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Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela

Resumen

Este trabajo presenta un producto del reporte de investigacion acerca de la promocion
de resiliencia en el &mbito escolar en dos secundarias publicas ubicadas en México y
Alemania, y su relacion con la multiculturalidad del alumnado. El trabajo se centra en la
necesidad de hacer un analisis de los resultados para identificar las percepciones de los
actores escolares acerca de la promocién de resiliencia al interior de la secundaria en
contextos donde las caracteristicas culturales del alumnado son altamente diversas. Los
referentes tedricos de que se nutre el trabajo se derivan de las aportaciones e investigaciones
sobre resiliencia, especificamente aquellos que se centran en ésta al interior de las escuelas,
asi como de la linea de estudios sobre educacion intercultural. EI método utilizado fue mixto,
se disefid una comparacion dual en contextos nacionales geografica, econdémica, politica y
culturalmente muy diferentes, teniendo a la “escuela” como unidad de analisis. Se trabajo con
los directores escolares de ambas secundarias, con la planta docente, y con un grupo de
primer grado de secundaria en la Escuela Telesecundaria Alvaro Gélvez y Fuentes, en
Hidalgo, México y uno del mismo grado en la Geschwister-Scholl-Realschule Minster,
Alemania. Los resultados muestran que existe una fuerte y significativa relacion entre las
percepciones de los alumnos y los profesores sobre la promocion de la resiliencia en la
escuela. Se concluye que el respeto a la diversidad asi como el establecimiento de relaciones

positivas y afectivas entre alumnos y profesores, promueve resiliencia en el centro escolar.

Palabras clave: Resiliencia, Educacion Intercultural, Escuela secundaria
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Abstract

This work provides one product of a research report about the promotion of resilience
in the school ambience in two public secondary schools, located in Mexico and Germany, and
its relation with the pupils’ multiculturalism. The work focuses on the need of the analysis’
results to identify the perceptions of the school actors about the promotion of resilience at the
secondary, in contexts where pupils’ cultural characteristics are highly diverse. The
theoretical guidelines are linked to contributions and resilience investigations, especially
those that focus on this one within schools, as well as the studies on intercultural education.
The method was mixed; it is a dual comparison in two geographical, economic, political and
culturally different national contexts, where the analysis unit was “the school”. It was
developed with both secondary schools’ principals, including the teaching plant, and with a
group of first graders on Telesecundaria 42, in Hidalgo, Mexico, and one of the same grade
on a Realschule in NRW, Germany. The results provide significant data that shows a strong
nexus between students’ and teachers’ perceptions about resilience development in the school.
It is concluded that positive emotional relationships between students and teachers join
diversity respect build resilience in the school.

Keywords: Resilience, Intercultural education, Secondary school
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Hemos aprendido a volar como los pajaros,
a nadar como los peces;

pero no hemos aprendido el sencillo arte
de vivir como hermanos.

Martin Luther King
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11

Introduccion

Desde la ultima década del siglo XX la comunidad mundial ha sido testigo de los numerosos
efectos de la globalizacion. La llamada “sociedad global” que se postulaba como objetivo a
alcanzar es, hoy dia, una realidad que en muchos aspectos sobrepasa las expectativas que los
estudiosos sobre el tema anticipaban —como ejemplo considérese la emergencia de las redes
sociales y sus distintos usos y efectos, los avances en educacion a distancia, las

comunicaciones en tiempo real entre distintos puntos del planeta, entre otros-.

Asi, los procesos de globalizacion econdmica y tecnologica, no sélo han conllevado el
libre transito de mercancias y saberes en el planeta; han traido consigo el movimiento y flujo
de personas y culturas por toda la faz de la Tierra, poniendo al descubierto, con fuerza
inusitada, las profundas diferencias y riquezas étnica, linglistica y cultural que en ella
cohabitan. Hoy méas que nunca, los discursos homogeneizadores y la idea de “una” cultura,
resultan no s6lo impensables, sino insostenibles. Si algo ha generado la globalizacion es la
emergencia de una sociedad global en la que la diferencia es la clave. El ser diferente no es

una excepcion, es lo regular.

Diversas investigaciones dan cuenta de los efectos de esta era global en la escuela,
seflalando que es un espacio en el que distintas concepciones, tradiciones, gustos,
preferencias, lenguas, expectativas, saberes y habilidades de los alumnos y docentes se dan
cita dia con dia (Tenti, 2000). Presenciamos cambios significativos en valores, actitudes y

modos de vida de la poblacién en general pero, mas acusadamente, en la poblacion joven.

El espacio orientado por excelencia a atender a los jovenes es la escuela secundaria, la
escuela para adolescentes. Este nivel educativo, tramo final de la educacion basica en nuestro
pais, ha ido constituyéndose desde finales del siglo pasado en obligatorio en la mayor parte de

los paises occidentales que comparten la meta de que toda su poblacion alcance una
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escolaridad minima de entre 10 y 13 afios (Sourrouille & Lépez, 2012). Como apunta Canales
(2011), asistir a la escuela secundaria hoy dia no es un lujo ni una decision opcional, es una
obligacion. Esta es bilateral en tanto los gobiernos deben seguir trabajando por lograr la
cobertura universal en el nivel, mientras que la sociedad debe cumplir con el imperativo de
inscribir a sus hijos, procurar que asistan a ella y la concluyan, con miras a alcanzar el
dominio de conocimientos y habilidades que favorezcan un mejor desarrollo personal y una

insercion mas exitosa en el mundo laboral y social.

La heterogeneidad caracteristica de las aulas escolares hoy dia, supone un reto para
una institucion que, en la historia de los paises occidentales, ha tenido como objetivo
principal la homogeneizacion de los individuos. La educacion escolarizada ha sido pieza
clave en la conformacién de los estados nacionales en tanto promotora de una cultura, una
lengua, una historia y una vision del mundo desde la mirada hegemdnica del estado-Nacion
(Dietz, 2009).

Consecuentemente, la educacién escolarizada ha trabajado desdibujando, anulando las
diferencias, dandoles incluso una connotacion negativa. De ahi que se encuentren numerosos
estudios y textos que aluden al “problema escolar” para referirse a los alumnos que tienen una
lengua, etnia o cultura distinta a la hegemonica en un pais determinado, o programas de
“educacion compensatoria” o “inclusivos” —con tintes generalmente asistencialistas y de
segregacion (Czarny, 2010)-, orientados a atender a aquellos alumnos que no son “como la
mayoria”. A lo anterior pueden sumarse los programas que aluden a la inclusion, que como
linea de trabajo se ha abocado a atender las diferentes capacidades fisicas, dejando de lado las
diferencias étnicas, linguisticas o culturales. El abanico de la heterogeneidad, como
caracteristica constante del alumnado, se amplia, por tanto. Sin embargo, ésta sigue
considerandose un problema educativo al tener que atender alumnos que, para el caso de las
escuelas mexicanas y latinoamericanas por ejemplo, no son “blancos, urbanos y de clase

media” (Sourrouille & Lépez, 2012).

Preciso es subrayar que, si bien la ultima referencia alude a las escuelas

latinoamericanas, este panorama no es privativo de dicho recorte geografico. Profusas
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investigaciones sefialan que una situacién similar se vive en las aulas de las escuelas
europeas. Asi, Diez (2014) identifica que existe una tendencia europea al resurgimiento del
racismo institucional que liga migracion y minorias étnicas con la delincuencia, inseguridad,
descenso en el nivel educativo, y que ve la diferencia como una amenaza para la identidad
nacional. Diversos trabajos y reportes de investigacion sobre el tema reflejan una

problemaética seria de integracion y convivencia entre el alumnado de diferentes culturas.

En el caso especifico de Alemania, la pedagogia intercultural ha dado distintas
respuestas a esta situacion, en funcion de los avances teoricos del campo. Dichas respuestas
no necesariamente logran su cometido. Un estudio comparado realizado en 2008 por la
Oficina General de Politicas Internas de la Union Europea entre cinco paises clave de ésta —
Alemania, Francia, el Reino Unido, Italia y Hungria-, destaca que los distintos reportes
emitidos sobre el estado de la educacion indican, en algunos paises de forma mas acusada que
en otros, fallas en los procesos de integracion multicultural asi como pobre e inadecuada
atencion a las minorias sociales y alumnos migrantes. Estos Gltimos suelen quedar en franca
desventaja al compararlos con los alumnos “nativos” y que manejan la lengua oficial del pais

en cuestion como “lengua materna” (Union Europea, 2008).

Asi, tanto la escuela secundaria mexicana’ como la alemana, no son ajenas a las
situaciones recientemente descritas. Los adolescentes que asisten a ellas deben tener la
capacidad de conciliar codigos y valores diversos y distintos a los suyos, patrones linguisticos
diferentes, atender a un curriculum homogéneo que no considera los distintos ritmos y estilos
de aprendizaje, las diferentes habilidades —fisicas, motrices, cognitivas- o niveles de

maduracién de los estudiantes.

' Es oportuno sefialar que, en México, la Educacion Bilinglie Intercultural —dirigida a los alumnos que hablan
una Lengua nacional distinta al Espafiol- se imparte en los niveles Preescolar y Primaria. El Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia —INEGI- reporta, para 2011, la existencia de 10,043 “Escuelas en Primaria Indigena”
mientras que no existe un rubro similar para Secundaria. De forma tal que, tanto la multiculturalidad como el
plurilingliismo (incluido aqui el de aquellos alumnos que acuden a la escuela procedentes de paises de habla
inglesa, francesa u otras), quedan soslayados para la educacidon secundaria, independientemente de su
modalidad —General, Técnica o Telesecundaria-.

Fuente: Portal del INEGI, http://wwws3.inegi.org.mx/sistemas/mexicocifras/default.aspx.
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Lo anterior los coloca en una situacion de riesgo, en la medida en que las
circunstancias de escolarizacion no son favorables; pues en la escuela homogénea los
heterogéneos estudiantes viven procesos de inseguridad, incomprension, rechazo, dificultades
académicas, que pueden llegar a ser estresores y promotores de fracaso y abandono escolar,
tanto en la secundaria mexicana (Canales & Dimas, 2010), (Herndndez & Cabrera, 2014),
como en la alemana (Ertl, 2006), (Faas, 2008).

Sin embargo, la escuela también puede ser un espacio de construccién de resiliencia.
El enfoque de la resiliencia aporta una mirada distinta a la heterogeneidad en el aula y
favorece la identificacion y fomento de fortalezas en los alumnos, asi como el desarrollo de
procesos para enfrentar y sobrellevar exitosamente dificultades vitales de diversa indole,

como las que enfrentan en los espacios escolares.

El estudio de esta capacidad para enfrentar y sobrellevar exitosamente las dificultades
vitales, ocupa un lugar destacado en las Ciencias Humanas, de forma tal que en las
investigaciones sobre resiliencia se localizan trabajos que aluden a ella desde la perspectiva
de la psicologia, la psicologia de la salud, la medicina, la psiquiatria, la enfermeria, la

pedagogia y la antropologia (Cabrera, Aya, & Cano, 2012).

Por lo anterior, este enfoque se constituye en poderosa herramienta analitica y
propositiva en tanto posibilita cambiar la perspectiva acerca de las diferencias en el aula; es
decir, la diferencia y la diversidad siguen siendo el foco de atencion pero, se modifica la
manera de abordarlas cuando dejan de considerarse factores “problematicos”, de “riesgo”, de
“déficit” para mirarlos desde una perspectiva del reconocimiento, respeto y promocion de la
diversidad y pluralidad —de culturas, de discursos, de estilos de aprendizaje, de habilidades y

capacidades motrices y psicomotrices, de contextos de origen- de cada alumno.

Considerando que una de las prioridades de los sistemas educativos en todo el mundo
es conocer el ambiente de aprendizaje en las escuelas, para identificar aspectos que potencien
la permanencia y éxito escolar de los alumnos (Backhoff, Pérez & Contreras, 2015), la

investigacion se propone dar respuesta a la pregunta ¢cuales son las percepciones de los
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actores sobre la promocién de resiliencia desde el discurso de la interculturalidad en la
escuela secundaria mexicana y alemana, en contextos donde la diversidad es una

caracteristica de su alumnado?

La investigacion estd enmarcada en la perspectiva de la Educacién Comparada de tipo
descriptivo con funcion ideografica (Horner, 2002), por lo que focaliza la atenciéon en como
viven determinados fenémenos los individuos, considerando las particularidades y situaciones

contextuales de las unidades de estudio.

El trabajo estd compuesto de tres capitulos y anexos. El capitulo uno atiende al como
se realizd la investigacion, y se enfoca al planteamiento del problema y la estrategia
metodoldgica utilizada para el desarrollo del trabajo. Se presenta el tipo de estudio, la
perspectiva metodologica desde la que se aborda, la explicitacion de los criterios y categorias
para la comparacion. Asi también, narra sucintamente el proceso de investigacion, sefialando

las técnicas para obtencion, procesamiento y analisis de la informacion.

El segundo capitulo considera desde donde se abordd el objeto, es decir, el marco
tedrico para la investigacion. Por un lado, se identifican las aportaciones del enfoque de
resiliencia al estudio de la dinamica y relaciones sociales en la escuela, y se presenta un
panorama general de la evolucion conceptual de dicho enfoque, para arribar a su
extrapolacion al &mbito escolar. Se recuperan el modelo y las aportaciones de Henderson y
Milstein (2007) acerca de la promocion de resiliencia en los centros escolares, a partir del
trabajo con seis factores —tres de disminucién de riesgo psico social y tres constructores de
procesos resilientes-, que son los que se consideraron para conocer las percepciones de los
actores escolares —alumnos y docentes- sobre el particular. Por otro, se recapitula sobre las
caracteristicas basicas de los adolescentes, en tanto actores clave para el estudio y, finalmente,

se realiza una aproximacion la educacion intercultural en México y Alemania.

El capitulo tres presenta lo que se encontrd, por lo que se aboca a realizar una
descripcion de las situaciones macro y micro contextuales que caracterizan a las unidades de

estudio. Para ello, se aborda la configuracion del sistema educativo, la educacién obligatoria y
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la educacion secundaria en ambos paises; asi también, se sefialan las caracteristicas
especificas y la configuracion del alumnado de la Escuela Telesecundaria No. 42, Alvaro
Fuentes y Galvez, Zapotldn de Juarez, Hidalgo, y de la Geschwister-Scholl-Realschule
Minster, Renania del Norte-Westfalia, Alemania, asi como una aproximacion a las politicas
educativas que sobre el particular se han desarrollado en ambos paises en las Gltimas cinco
décadas, incluyendo las politicas vigentes hoy dia. Este ultimo capitulo es eminentemente
sintético, se apoya en las aportaciones tedrico-metodoldgicas de la educacion comparada y
presenta las semejanzas y diferencias entre las percepciones que los alumnos y docentes de la
escuela secundaria mexicana y alemana tienen, en relacion con los factores promotores de
resiliencia propuestos por Henderson y Milstein. A fin de tener elementos para la
comparacion, se recuperan también los hallazgos sobre el objetivo particular de conocer el
discurso de los directivos de la escuela secundaria mexicana y alemana, sobre la

interculturalidad en su centro escolar.

Finalmente, se presentan las conclusiones de la investigacion y se extraen algunas
recomendaciones, respecto de la relevancia del trabajo enmarcado en la promocion de
resiliencia con poblaciones caracterizadas por la diversidad. Se anexan los instrumentos

utilizados para recabar informacion en la unidad de estudio mexicana y alemana.
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Capitulo 1. Como se construyo el objeto. Marco metodoldgico

There is no one method of study in the field;
rather, the field increasingly is characterized by
a number of different research orientations.

No longer are there attempts to define

a single methodology of comparative education,
and none of our contributors argues

that one single method be developed as a canon.

No existe s6lo un método de estudio en el campo, antes bien,
el campo se encuentra cada vez mas caracterizado por

un gran nimero de distintas orientaciones investigativas.
No hace mucho existen intentos de definir una metodologia
particular de la educacién comparada,

pero ninguno de nuestros especialistas en el campo
argumenta que un método particular

haya sido desarrollado como canon”.
Altbach & Kelly, 1986; en Parreira, 2014:111
(la traduccién es nuestra)

El propdsito de este capitulo es presentar la perspectiva y estrategia metodoldgicas. Parte del
planteamiento del problema para arribar a los objetivos e hipétesis de la investigacion, el tipo
de estudio y la explicitaciéon de los criterios y categorias para la comparacion. Asi también,
narra sucintamente el proceso de investigacion, sefialando las técnicas para obtencion,
procesamiento y analisis de la informacion. Destaca el hecho de que, la linea metodolégica
seleccionada, la “Educacion Comparada”, es a la vez, referente tedrico y metodoldgico, en
tanto campo de estudio que conlleva inherentemente un posicionamiento teodrico para la

construccién del objeto de investigacion.
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1.1 Planteamiento del problema

En las primeras décadas del siglo XXI presenciamos cambios significativos en valores,
actitudes y modos de vida de la poblacién en general pero, méas acusadamente, en la poblacién
joven. Diversas investigaciones dan cuenta de los efectos de esta era global en la escuela,
seflalando que es un espacio en el que distintas concepciones, tradiciones, gustos,
preferencias, lenguas, expectativas, saberes y habilidades de los alumnos y docentes se dan
cita dia con dia (Tenti, 2000).

El espacio orientado por excelencia a atender a los jovenes es la escuela secundaria, la
escuela para adolescentes. Este nivel educativo, tramo final de la educacion bésica en nuestro
pais, ha ido constituyéndose desde finales del siglo pasado en obligatorio, en la mayor parte
de los paises occidentales que comparten la meta de que toda su poblacion alcance una
escolaridad minima de entre 10 y 13 afios (Sourrouille & Lépez, 2012). Como apunta Leticia
Canales (2011), asistir a la escuela secundaria hoy dia no es un lujo ni una decision opcional,
es una obligacion. Esta es bilateral en tanto los gobiernos deben seguir trabajando por lograr
la cobertura universal en el nivel, mientras que la sociedad debe cumplir con el imperativo de
inscribir a sus hijos y procurar que asistan a ella y la concluyan con miras a alcanzar el
dominio de conocimientos y habilidades que favorezcan un mejor desarrollo personal y una

insercion mas exitosa en el mundo laboral y social.

Puede decirse entonces que la escuela secundaria es un espacio primordial de
socializacion, al que los adolescentes llegan siendo todavia casi nifios y del que egresan, ya
sea para incorporarse a la vida econémicamente activa, ya sea para continuar estudiando.
Durante la educacion secundaria los alumnos viven una serie de procesos de desarrollo fisico,
cognitivo y emocional que revisten suma importancia en tanto sientan las bases de su

personalidad adulta (Canales y Dimas, 2010).

Las repercusiones de los procesos formativos que los adolescentes vivan en la
secundaria, impactaran directamente en su vida futura, en su formacion para la ciudadania y
en su actuar como miembros de la sociedad. Impactaran también en la configuracién de su

personalidad, en el posible desarrollo de habilidades para relacionarse con el/los otros de
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forma respetuosa, para resolver conflictos y para hacer frente a problemas y situaciones

adversas de manera adecuada y eficaz.

Los efectos de la globalizacién y los cambios en todas las areas de la vida social que la
caracterizan, encuentran un lugar idoneo de expresion en las escuelas de jovenes, que
atienden a una poblacién cada vez mas diversa y compleja, en concordancia con la

complejidad social, econdmica y politica que las circunda y contextualiza.

La heterogeneidad caracteristica de las aulas escolares hoy dia, supone un reto para
una institucion que, en la historia de los paises occidentales, ha tenido como objetivo
principal la homogeneizacion de los individuos. La educacion escolarizada ha sido pieza
clave en la conformacién de los estados nacionales en tanto promotora de una cultura, una
lengua, una historia y una vision del mundo desde la mirada hegemdnica del estado-Nacion
(Dietz, 2009).

Consecuentemente, la educacién escolarizada ha trabajado desdibujando, anulando las
diferencias, dandoles incluso una connotacion negativa. De ahi que se encuentren numerosos
estudios y textos que aluden al “problema escolar” para referirse a los alumnos que tienen una
lengua, etnia o cultura distinta a la hegemonica en un pais determinado, o programas de
“educacion compensatoria” o “inclusivos” —con tintes generalmente asistencialistas y de
segregacion (Czarny, 2010)-, orientados a atender a aquellos alumnos que no son “como la

mayoria”.

A lo anterior pueden sumarse los programas que aluden a la inclusion, que como linea
de trabajo se ha abocado a atender las diferentes capacidades fisicas, dejando de lado las
diferencias étnicas, linguisticas o culturales. El abanico de la heterogeneidad, como
caracteristica constante del alumnado, se amplia, por tanto. Sin embargo, ésta sigue
considerandose un problema educativo al tener que atender alumnos que, para el caso de las
escuelas mexicanas y latinoamericanas por ejemplo, no son “blancos, urbanos y de clase

media” (Sourrouille & Lépez, 2012).
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Este panorama no es privativo de dicho recorte geogréafico. Profusas investigaciones
sefialan que una situacion similar se vive en las aulas de las escuelas europeas. Asi, Diez
(2014) identifica que existe una tendencia europea al resurgimiento del racismo institucional
que liga migracion y minorias étnicas con la delincuencia, inseguridad, descenso en el nivel
educativo -0 por lo menos de los puntajes en pruebas internacionales, como PISA?, cuyos
resultados revisten especial importancia para los paises miembros de la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)-, y que ve la diferencia como una amenaza
para la identidad nacional. Diversos trabajos y reportes de investigacion sobre el tema reflejan

una problematica seria de integracion y convivencia entre el alumnado de diferentes culturas.

En el caso especifico de Alemania, la pedagogia intercultural ha dado distintas
respuestas en funcién de los avances tedricos del campo. Dichas respuestas no necesariamente
logran su cometido. Un estudio comparado realizado en 2008 por la Oficina General de
Politicas Internas de la Unidn Europea entre cinco paises clave de ésta —Alemania, Francia, el
Reino Unido, Italia y Hungria-, destaca que los distintos reportes emitidos sobre el estado de
la educacion indican, en algunos paises de forma mas acusada que en otros, fallas en los
procesos de integracién multicultural asi como pobre e inadecuada atencion a las minorias
sociales y alumnos migrantes. Estos ultimos suelen quedar en franca desventaja al
compararlos con los alumnos “nativos” y que manejan la lengua oficial del pais en cuestién

como “lengua materna” (Directorate General for the Internal Policies of the Union , 2008).

Asi, la escuela secundaria mexicana® y alemana, no son ajenas a las situaciones

recientemente descritas. Los adolescentes que asisten a ellas deben tener la capacidad de

2Programa de Evaluaciéon Internacional de los Estudiantes, PISA, por sus siglas en Inglés -Programme for
International Student Assessment-, gestionado por la OCDE y aplicado cada 3 afios desde el 2000. Evaltua
habilidades de pensamiento y conocimientos en alumnos de 15 afios —en el caso de México suele aplicarse en
3° de secundaria- en las areas de Espafiol —competencia lectora-, Matematicas —pensamiento ldgico
matematico- y Ciencias.

*Es oportuno sefialar que, en México, la Educacion Bilinglie Intercultural —dirigida a los alumnos que hablan
una Lengua nacional distinta al Espafiol- se imparte en los niveles Preescolar y Primaria. El Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia —INEGI- reporta, para 2011, la existencia de 10,043 “Escuelas en Primaria Indigena”
mientras que no existe un rubro similar para Secundaria (Fuente: Portal del INEGI,
http://www3.inegi.org.mx/sistemas/mexicocifras/default.aspx. De forma tal que, tanto la multiculturalidad
como el plurilingliismo (incluido aqui el de aquellos alumnos que acuden a la escuela procedentes de paises de
habla inglesa, francesa u otras), quedan soslayados para la educacién secundaria, independientemente de su
modalidad —General, Técnica o Telesecundaria-.
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conciliar cdédigos y valores diversos y distintos a los suyos, patrones lingiisticos diferentes,
atender a un curriculum homogéneo que no considera los distintos ritmos y estilos de
aprendizaje, las diferentes habilidades —fisicas, motrices, cognitivas- o niveles de maduracién

de los estudiantes.

Lo anterior los coloca en una situacion de riesgo, en la medida en que las
circunstancias de escolarizacion no son favorables, pues en la escuela homogénea los
heterogéneos estudiantes viven procesos de inseguridad, incomprension, rechazo, dificultades
académicas, que pueden llegar a ser estresores y promotores de fracaso y abandono escolar,
tanto en la secundaria mexicana (Canales & Dimas, 2010), (Herndndez & Cabrera, 2014),
como en la alemana (Ertl, 2006), (Faas, 2008).

Sin embargo, la escuela también puede ser un espacio de construccién de resiliencia.
El enfoque de la resiliencia aporta una mirada distinta a la heterogeneidad en el aula y
favorece la identificacion y fomento de fortalezas en los alumnos, asi como el desarrollo de
procesos para enfrentar y sobrellevar exitosamente dificultades vitales de diversa indole,

como las que enfrentan en los espacios escolares.

El propdsito es tener elementos de analisis que posibiliten la emergencia de propuestas
de intervencion al interior de los centros escolares, de forma que se replique, mantenga o

incremente su potencial como espacios constructores de resiliencia.

Los resultados de la investigacion pueden aportar beneficios en diferentes niveles;
pueden beneficiar: a) a los alumnos, en tanto permita identificar caracteristicas de una escuela
que desde el trabajo de la educacion intercultural sea constructora de resiliencia, acrecentando
las oportunidades de ser espacios verdaderamente formativos para ellos; b) a las escuelas —
equipo docente y directivo-, en tanto que puede suministrarle informacion relevante para la
mejora de su quehacer en la dinamica actual; c) a otras investigaciones, que pueden tomar los
resultados para generar nuevas preguntas o hipétesis de investigacion o disefiar propuestas de

intervencion.
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1.2 Preguntas de investigacion, objetivos e hipotesis

La presente investigacion se propone dar respuesta a la pregunta central ¢cuéles son las
percepciones de los actores sobre la promocion de resiliencia desde el discurso de la
interculturalidad en la escuela secundaria mexicana y alemana, en contextos donde la

diversidad es una caracteristica de su alumnado?

De esta primera pregunta, se desprenden las siguientes preguntas especificas:
¢ Qué caracteristicas tiene la escuela secundaria en México y Alemania?
¢Qué diferencias 0 semejanzas se identifican en las politicas y discursos oficiales para la
educacion intercultural en México y Alemania?
¢Cuales son las aportaciones del enfoque de la resiliencia al estudio de la dinamica y las
relaciones sociales en la escuela?
¢Qué dicen los directivos escolares acerca de la interculturalidad y la diversidad en la
secundaria de México y Alemania?
¢ Como son las percepciones de los alumnos y docentes de la escuela secundaria mexicana y
alemana, en relacion con los factores promotores de resiliencia propuestos por Henderson y
Milstein?
¢Cudl es, desde el discurso de la interculturalidad, la relacion entre las percepciones que,
sobre promocidn de resiliencia, se dan en la escuela secundaria mexicana y alemana?

Para aproximarse a dar respuesta éstas, se establecieron los siguientes objetivos.

Objetivo General

Analizar, utilizando un método comparativo, las percepciones de los actores acerca de
la promocion de resiliencia en la escuela secundaria desde el discurso de la interculturalidad,
en la ETS Alvaro Fuentes y Galvez, Hidalgo, México, y la Geschwister-Scholl-Realschule

Minster, Alemania, para atender a la diversidad de su alumnado.

Obijetivos Especificos
» ldentificar las aportaciones del enfoque de resiliencia al estudio de la dinamica y

relaciones sociales en la escuela.
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» Contrastar las politicas y discursos oficiales sobre la educacion intercultural en
México y Alemania.

 ldentificar las caracteristicas de la escuela secundaria en México y Alemania.

» Conocer el discurso de los directivos, de la escuela secundaria mexicana y alemana,
sobre la interculturalidad y la diversidad en su centro escolar.

» Comparar las percepciones que los alumnos y docentes de la escuela secundaria
mexicana y alemana tienen, en relacion con los factores promotores de resiliencia

propuestos por Henderson y Milstein.

Hipotesis
La escuela telesecundaria “Alvaro Fuentes y Galvez” y la Geschwister-Scholl-
Realschule Minster, promueven resiliencia en su alumnado al trabajar desde la perspectiva de

la educacion intercultural.

Con base en lo anterior, se determind que la metodologia mas adecuada para abordar
el problema de investigacion planteado en este proyecto es de tipo mixto, especificamente

desde las aportaciones de la Educacién Comparada.

1.3 Perspectiva metodologica

Como se sefiald lineas arriba, esta investigacion se apoya en una metodologia mixta. Los
estudios con meétodos mixtos incluyen caracteristicas de las perspectiva cuantitativa y
cualitativa en el disefio, en la coleccion de datos y el andlisis (Teddlie y Creswell, 2009,
citado en Mertens, 2010). De hecho, en el primer nimero del Journal of Mixed Methods
Research, Tashakkori y Creswell (2007; citado en Mertens, 2010: 293) definen a los métodos
mixtos como “la investigacion en la cual los investigadores coleccionan y analizan datos,
integran sus hallazgos, y generan inferencias utilizando ambos meétodos o aproximaciones,

cuantitativo y cualitativo, en un estudio tnico o proyecto de investigacion”.

Asi, los métodos mixtos pueden referirse al uso de ambos métodos —cuantitativo y

cualitativo-, para responder a las preguntas de investigacion en un estudio unico, asi como a
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aquellos estudios que son parte de un proyecto de investigacion mas amplio y son disefiados
como complementarios para proporcionar informacion a varias preguntas de investigacion,

donde cada respuesta tiene una aproximacion metodoldgica diferente.

De acuerdo con Mertens (2010), los métodos mixtos tienen un particular valor cuando
un investigador ha estado intentando solucionar un problema que estd presente en un
complejo contexto educativo o social (Teddlie y Tashakkori, 2009; citado en Mertens, 2010:
294); situacion que es perfectamente aplicable a nuestro objeto de investigacion. Se ha
identificado que numerosos investigadores optan por la utilizacion de métodos mixtos, en
tanto éstos pueden enriquecer el estudio y los hallazgos para sustentar conclusiones sobre el

problema que les ocupa.

Por su parte, Hernandez et al., (2010:544) mencionan que “la meta de la investigacion
cualitativa mixta no es reemplazar a la investigacion cualitativa ni a la cuantitativa, sino
utilizar las fortalezas de ambos tipos de investigacion combindndolas y tratando de minimizar

sus debilidades potenciales”. Complementando esta idea, sefialan que:

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos
de investigacion e implican la recoleccién y el analisis de datos cuantitativos y cualitativos,
asi como su integracién y discusion conjunta , para realizar inferencias producto de toda
informacién recabada (metainferencias) y lograr un mayor entendimiento del fenémeno bajo
estudio (Hernandez et al., 2010, p. 545).

Por lo anterior, podemos decir que los métodos de investigacion mixta son la
integracion sistematica de los métodos cuantitativo y cualitativo en un sélo estudio con el fin
de obtener una “fotografia” mas completa del fendmeno. Estos pueden ser conjuntados de tal
manera que las aproximaciones cuantitativa y cualitativa conserven sus estructuras y
procedimientos originales -“forma pura de los métodos mixtos”-. Alternativamente, estos
métodos pueden ser adaptados, alterados o sintetizados para efectuar la investigacion y lidiar
con los costos del estudio —“forma modificada de los métodos mixtos”- (Chen, 2006; Jhonson
et al, 2006; citados en Hernandez et al., 2010). Para el presente trabajo, se optd por esta

Ultima forma.
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Sefialdbamos parrafos arriba que la investigacion es mixta y tiene como marco las
aportaciones de la Educacion Comparada (EC, en lo sucesivo), por lo que encontramos
pertinente realizar una somera aproximacion reflexiva y analitica a su situacion actual. Esto
en un momento en que somos testigos de la voragine de acciones que, en distintos y distantes
puntos del Orbe, se han venido dando como resultado de la realizacién y publicacion de

resultados de evaluaciones internacionales producto de estudios de EC.

Podriamos sefialar incluso, y parafraseando a otros autores, que desde la primer
década del milenio hemos sido testigos de una “oleada reformista” (Cachinho & Reis, 2007)
en el campo de las politicas educativas, cuya base de legitimacion son los resultados de

. . . .., ., 4
algunos estudios inscritos en la tradicion de la “Educacion Comparada”

, como PISA y
TIMSS®, y cuyo discurso alude a la mejora de los sistemas educativos nacionales. Para ello,
nos parece adecuado recuperar las aportaciones que, sobre el particular, realiza Kotthoff
(2013) respecto de la evolucion de este campo de estudio, en general, y en Alemania en

particular; en tanto es uno de los paises lideres en el campo.

Asi, y de acuerdo con Waterkamp (2007; en Kotthoff, 2013) podemos distinguir un
primer paradigma de investigacién comparada que focalizaba la atencion en dos tipos de
paises: por un lado en unos pocos, las prosperas economias europeas como el Reino Unido,
Suiza, Holanda e incluso los Estados Unidos; y por otro, en los estados comunistas, dado el
alto interés politico en ellos. El disefio de investigacion tipico era “Estudio de Caso” de un

pais, y las comparaciones entre un numero limitado de paises eran menos comunes.

Un segundo periodo de desarrollo de la EC estaria caracterizado por su

institucionalizacion y establecimiento como disciplina académica y campo de ensefianza

* No hemos permitido ponerlo entre comillas porque, como veremos mas adelante, Kotthoff (2013) presenta
argumentos de analisis acerca de si los “Informes PISA” pueden ser considerados como cabalmente inscritos en
este campo de estudio o atienden exclusivamente a una concepcién de los estudios comparados que fue
superada hace ya mas de sesenta afios, y cuyo sustento se encuentra en los inicios de la historia de la
disciplina.

> Estudio de Tendencias en Matematicas y Ciencias, TIMSS por sus siglas en inglés —Trends in International
Mathematics and Science Study-, que realiza cada cuatro afios la Asociacién Internacional para la Evaluacidon
del Rendimiento Educativo (IEA), a fin de conocer los niveles de desempefio de los alumnos estadounidenses y
compararlos con otros paises. Se aplica desde 1995, a alumnos de 4° y 8° grados, generalmente, pues en ese
afio y en 2008 también se aplicd en 12° grado. Para el aifio 2015 se aplica en 4°, 8° y 12° grados.
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universitaria. Asi, hacia 1966, diez académicos alemanes que habian promovido la fundacién
de la Sociedad de Educacion Comparada en Europa, CESE -Londres, 1961-, propusieron la
idea de formar la Comision Alemana para la Educacién Comparada, al interior de la Sociedad
Alemana de Educacion —Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft- (Kotthoff, 2013).
El hecho de estar incorporada a ésta Ultima, significo la obligada adherencia a los
fundamentos teodricos y teorias normativas de la Educacion General -Allgemaine
Erziehungwissenschaft-; constrifiendo las posibilidades de buscar teorias relevantes fuera del
campo teorico educativo, y dejando de lado aportaciones que se daban en el seno de otras

disciplinas como la sociologia, economia, historia o antropologia.

Siguiendo a Waterkamp (2007; en Kotthoff, 2013), en esta segunda etapa se establecid
un fuerte debate sobre la metodologia de la EC, que en el espectro internacional habia
iniciado en 1960. Después de varios infructuosos esfuerzos por establecer un “canon” teérico
metodoldgico en el campo, los lideres de la EC en Alemania se postularon por un pluralismo
metodologico. En este sentido, Schriewer (1988:25; en Kotthoff, 2013) concluye con
desilusién que, a pesar del impresionante crecimiento de la EC desde 1960 —en que se
incrementa el nimero de académicos trabajando en el area, estudios e investigaciones,
congresos, asociaciones-, no puede soslayarse el hecho de que es un campo de estudio
caracterizado por enfoques contrastantes, definiciones controversiales y crisis de identidad al
interior de la disciplina.

Un siguiente periodo en el desarrollo de la EC en Alemania esté caracterizado por la
diversificacion y fragmentacion del campo de estudio. En 1978 se da el primer rompimiento,
al fundarse la Comision para Educacion con el Tercer Mundo. De acuerdo con Kotthoff
(2013) el surgimiento de ésta no solo obedece a un nuevo foco de interés tematico sino, mas
importante aln, esta relacionado con que el interés de los investigadores del grupo del "Tercer
Mundo" estaba centrado en las estrategias de desarrollo, derechos humanos educativos y
educacion basica, mas que relacionado con los debates metodologicos de la EC. Es decir, un

cambio de orientacion tematica y metodologica.
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De forma paralela a este proceso de diferenciacion entre la EC por un lado y la
Educacion Internacional, por otro, hacia la década de los 80’s emergié un tercer campo de
estudio que creci6 rapidamente al interior de las escuelas de educacion de las universidades
alemanas y que, en 1992, se establecio como un grupo de trabajo adicional al interior de la
Sociedad Alemana de Educacion, llamado “Educacion Intercultural” (Kotthoff, 2013). Este se
caracterizo por distanciarse claramente del enfoque tradicional de la Auslanderpédagogik, que
se orientaba a la escolarizaciéon de los hijos de trabajadores migrantes ‘“temporales”,
dedicandose a la investigacion de los procesos migratorios y su impacto en la educacion, e
intentando desarrollar programas y conceptos que favorecieran una mejor integracion de los
nifios con antecedentes migratorios al interior de las escuelas alemanas. Por ello, en 1998, la
Comision para la Educacion Comparada, la Comision para la Educacion con el Tercer Mundo
y el Grupo de Trabajo para la Educacion Intercultural fueron combinados en un solo cuerpo

llamado “Seccion para la Educacion Comparada Internacional e Intercultural”®

Lo anterior evidencia los motivos de la eleccion de este marco tedrico-metodoldgico
para abordar el objeto de estudio de la presente investigacion, en tanto éste alude a los

discursos de interculturalidad al interior de la escuela secundaria mexicana y alemana.

1.4 Estrategia metodoldgica

Se ha identificado (Manzon, 2007) que las comparaciones duales en escuelas localizadas en
contextos muy distintos pero con un marco regulatorio comdn —educacion secundaria
obligatoria proporcionada por el Estado, con politicas educativas abocadas a la educacién
intercultural-, posibilitan la identificacion de diferencias contextuales y la forma en que éstas
se relacionan e influyen en los procesos al interior de la escuela, para promover resultados
especificos -la construccion de resiliencia, en este caso-. Asi, la investigacion se propuso

realizar una comparacion dual en contextos nacionales geografica, econémica, politica y

® La sektion interkulturelle und international vergleichende erziehungswissenschaft es una seccidon de la
Sociedad Alemana de Educacion (DGfE) se aboca al trabajo en tres lineas de investigacidn: a) Educacion para el
desarrollo permanente, b) Educacion Intercultural, y c) Educacion Internacional y Comparada. Para mayor
informacién se puede consultar el sitio web:

http://www.siive.de/
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culturalmente muy diferentes; que comparten semejanzas, donde la unidad de analisis es “la

escuela”.

Para establecer lo anterior, se recurri6 a la utilizacion del “cubo” analitico multiniveles
propuesto por Mark Bray y Murray Thomas -ver Figura 16- como guia orientadora en la

determinacion de los niveles de comparacion en investigaciones educativas.

Siendo asi que, para esta investigacion, se consideran los siguientes:
a) Dimension Geogréfica: Nivel 5, Escuelas —secundaria-
b) Dimension Demogréfica: Grupos de edad, adolescentes

c) Dimension Aspectos socio-educativos: “otros aspectos” Promocion de resiliencia en

la escuela.
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Figura 1 Ubicacion del objeto de investigacion en el “Cubo de Bray and Thomas” para Comparaciones Multinivel

Fuente: Bray & Thomas, 1995.

Por tanto, la investigacién quedo planteada de la siguiente forma:
1) ¢Qué se pretende comparar? Las percepciones sobre promocion de resiliencia y los
discursos sobre interculturalidad que tienen los actores escolares en dos escuelas secundarias

con marcadas diferencias geograficas, economicas, politicas y socio culturales, pero que
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comparten las caracteristicas de un alumnado diverso y un marco regulatorio comdn —
educacién secundaria obligatoria proporcionada por el Estado con politicas educativas que

promueven la educacion intercultural-.

2) ¢Donde se pretende comparar? En una escuela secundaria ubicada en Hidalgo,
México y una escuela secundaria ubicada en Renania del Norte Westfalia (NRW),

Alemania.

3) Criterios de seleccion de las unidades de analisis: Se utilizd el criterio de
“conveniencia” (Parreira, 2014). Para el caso de México se seleccioné la escuela en virtud
de la identificacion de la presencia de alumnos migrantes en la telesecundaria 42, ubicada en
Acayuca, Hidalgo; ademas se consideraron los resultados de investigaciones previas que han
permitido identificar caracteristicas resilientes en ésta y otras escuelas secundarias de
Hidalgo (Canales & Martinez, 2009), (Canales, 2011). En el caso de Alemania, se
selecciond una escuela secundaria publica, que atiende a poblacion estudiantil tanto alemana
como con antecedentes migratorios; ello en el marco de un intercambio académico semestral

con la Universidad de Miinster, NRW, en el periodo junio 2014-enero 2015.

4) Tipo: Es una comparacion “estatica” en tanto compara situaciones (no tendencias)
y, atendiendo a que se orienta al andlisis de las relaciones entre contextos y procesos

educativos, es “sincronica”, se propone un corte transversal del fendmeno.

5) Referentes tedricos: El objeto de investigacion se aborda desde la linea radical
humanista de la educacion comparada (ver Figura XX) y se nutre de las aportaciones del
enfoque de la resiliencia, especificamente de la resiliencia en la escuela. Se recuperan el
modelo y las aportaciones de Henderson y Milstein (2007) acerca de la promocién de
resiliencia en los centros escolares, a partir del trabajo con seis factores —tres de disminucion
de riesgo psico social y tres constructores de procesos resilientes-, que son los que se
consideraron para conocer las percepciones de los actores escolares —alumnos y docentes-
sobre el particular. Por otro, se recapitula sobre las caracteristicas basicas de los adolescentes,
en tanto actores clave para el estudio y, finalmente, se realiza una aproximacion al constructo

de la interculturalidad. Es importante sefialar aqui que, desde el inicio del proceso de
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investigacion se considero que, tanto en el proceso de recopilacion de la informacion como en
el de analisis, podria ser necesario adicionar elementos tedricos, en funcion de los avances y/o

la necesidad de ampliar los marcos explicativos.

ENCLIYLNIHD
LSO IOCRASTTYIY

Figura 2“Macro mapa de Paradigmas y Teorias en textos de Educacion Comparada e Internacional” Perspectiva tedrica
desde la que se aborda el objeto de investigacion.

Fuente: R. Paulston, (1994) “Comparative education. Paradigms and Theories”, in The International
Encyclopedia of Education, Oxford: Pergamon

¢Como se pretende comparar? A partir del establecimiento de criterios
diferenciadores, criterios comparativos y datos -relevantes para la comparacion-, que permitan
arribar al analisis del fendmeno a comparar, el llamado Tertium Comparationis (Horner,
1993). Lo anterior se puede apreciar mejor en el siguiente esquema —figura XX- y en la

explicitacion de los aspectos a), b) y ) que en el se sefialan.

Para especificar los criterios diferenciadores, comparativos y datos relevantes para la
comparacion, se establecieron éstos Gltimos, asi como categorias de analisis macro y micro

contextuales, que pueden observarse en las tablas 1, 2 y 3.
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Comparacién (T.C.)

Percepciones sobre promocion
de resilisncia en la escusla
secundaria

¢) Datos relevantes
Para comparacion de una secundaria Mex- Alem

Figura 3 Esquematizacion de la construccion del objeto de investigacion “Promocion de resiliencia en la escuela” desde
una perspectiva comparada

Elaboracién propia con base en el esquema propuesto por Rohrs, 1975; en Horner, W. (1993) Zur Methodologie
Vergleichender Forschung. En Ders, Technische Bildung und Schule. Eine Problemanalyse in Internationalen

Vergleich. Kéln: Béhlau

Para obtener la informacidn requerida en los aspectos a), b) y c¢) —ver Figura 3-, se opto por
utilizar las siguientes Técnicas:
e Revision y andlisis documental
e Cuestionario (escala tipo Likert)
o Cuestionario diagndstico sobre promocion de resiliencia en la escuela, para
profesores, y una version simplificada para alumnos; adaptado de la propuesta
de Henderson y Milstein, 2007.
e Entrevista
o A directivos escolares

Los instrumentos especificos se incluyen en los Anexos.
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Tabla 1 Factores macro contextuales de las unidades de analisis (criterios diferenciadores)

Categorias comparativas Macro Contextuales

Categoria Indicadores
Desarrollo del sistema educativo
Sistema Educativo del pais Objetivos educativos
Esquema del Sistema: Niveles educativos
Educacion Obligatoria
Educacién Secundaria Regulacion, modalidades, rango edad, objetivos
Caracteristicas socio econémicas
Caracteristicas del contexto cultural

Poblacion:

Mono/multi/pluricultural

Politicas Educativas:
Educacion Intercultural Programas

Reformas

Configuracion socio cultural

Fuente: Elaboracion propia para construccion del objeto de investigacion.

Tabla 2 Factores micro contextuales de las unidades de analisis (criterios comparativos)

Categorias comparativas micro contextuales

Categoria Indicadores

Estructura habitat:
Urbano, rural, semi-urbano-rural, poblacién
Estructura espacial y humana:
Central- periférica / concentrado-disperso
Estratificacion social de la poblacién (familia alumnos)
Nivel ingr.: Alto/medio/bajo
Nivel esc. padres: Prim/Sec/Bach/Superior
Configuracion sociocultural de la Configuracion socio demogréfica del alumnado:
escuela Poblacion (origen étnico, migracion)

Servicios de educacién secundaria

Organizacién escolar:

Tipo escuela, turno, grados y grupos, equipo docente

Contexto geografico escolar

Fuente: Elaboracién propia para construccion del objeto de investigacion.
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Tabla 3 Factores a identificar (Datos relevantes para la comparacion)

Datos relevantes para comparacion

Percepciones de los actores sobre:

Vinculacion prosocial

Limites claros y firmes

Ensefar habilidades para la vida

Afecto y apoyo

Expectativas elevadas

Oportunidades de participacién significativa

Factores de construccion de Resiliencia en la
escuela
(Docentes y alumnos)

Interculturalidad
Interculturalidad en la escuela
Interculturalidad y Diversidad
(Directivo escolar)

Discurso de los actores en el centro escolar

Fuente: Elaboracion propia para construccion del objeto de investigacion.

1.5 Procedimiento

Para el desarrollo de la investigacion se consideraron las siguientes fases:
Fase 1 Preparacion
Orientada a esbozar un estado del conocimiento sobre el objeto de la investigacion, se
realiz6 de marzo a noviembre de 2014 y estuvo orientada a:
A) Andlisis documental
B) Primera incursion al campo en el caso de la escuela secundaria en Hidalgo (unidad
de analisis mexicana), con miras a obtener informacién que permitiera la modificacion,
fortalecimiento o emergencia de las categorias analiticas propuestas para aproximarse al
objeto de investigacion; asi como el posterior pilotaje del instrumento (escala Likert) en
un grupo de 20 alumnos de 2° de secundaria.

Respecto del analisis documental (A), éste se aboco a las siguientes categorias:
1) Con respecto a la educacion intercultural se trabajo en los niveles: a) como propuesta

educativa que atraviesa a la mayor parte de los discursos educativos occidentales en las

Gltimas décadas; b) como propuesta y marco regulatorio de lineas de accion especificas
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2)

3)

en los sistemas educativos mexicano y aleman; ¢) como discurso y sustento de los

modelos educativos nacionales e internacionales.

Con respecto al enfoque de la resiliencia se hicieron revisiones sobre lo trabajado: a)
como enfoque psicolégico desarrollado desde el paradigma del bienestar, paradigma
salutogénico; b) como enfoque que se ha extrapolado a distintos campos de estudio
como la medicina, la pedagogia, la antropologia; c) como enfoque que rebasa la
dimension individual para abrirse a la dimensién grupal, a la posibilidad de promover
procesos colectivos de fortalecimiento y desarrollo de herramientas que permiten
afrontar las dificultades de forma asertiva y efectiva; d) como enfoque que, centrado en
la escuela, propone un modelo de identificacion de seis factores promotores de

resiliencia al interior de ésta (propuesta de Hernderson y Milstein, 2007).

Con respecto a la escuela secundaria el trabajo se orient6 a identificar: a) caracteristicas
de ésta en México; b) caracteristicas de ella en Alemania, en relacién con el sistema

educativo aleman (contextualizacion).

Respecto de la primera incursion al campo en el caso de la escuela secundaria mexicana (B),

se realizé lo siguiente:

a.

En mayo y junio de 2014 se realizaron observaciones y entrevistas no estructuradas con
el subdirector escolar y los profesores de ler grado en la Escuela Telesecundaria No. 42
“Alvaro Galvez y Fuentes” ubicada en la localidad de Acayuca, Mpio. Zapotlan de
Juarez, Hidalgo, México. Investigaciones previas posibilitaron la identificacion de esta
escuela como posible constructora de resiliencia (Canales & Martinez, 2009), (Canales
& Moreno, 2011); por lo que se procedid a solicitar el acceso y presentar la propuesta

de investigacion al Subdirector de dicha Telesecundaria —TS 42, en lo sucesivo-.

Como resultado de lo anterior se realizé un primer encuentro con los profesores de ler
grado de secundaria donde, convocados y organizados por el subdirector, se les planted

el proyecto de investigacion que se pretende desarrollar y se dio un espacio para dudas,
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comentarios o inquietudes, sefialando que posteriormente se realizarian breves
entrevistas individuales. De este primer encuentro sobresale el hecho de que cuatro de
los cinco profesores sefialaron que era muy importante y necesario trabajar sobre el
tema de la “interculturalidad” porque “tenemos mucho de eso aqui [sic], tenemos
alumnos que vienen de diferentes municipios del estado, pero también de otros estados,
del Distrito Federal, de Estados Unidos, si... este arno tenemos cuatro alumnos
extranjeros en primer grado, por eso lo que quiere trabajar es muy bueno”; otra
profesora sefiald “...ademds también tenemos alumnos con distintas capacidades
motoras o, por ejemplo, yo tenia un alumno con retraso mental pero sus papas lo

dieron de baja, ... muy triste...En fin, si es importante que investigue eso”.

A partir de esta primera sesion de trabajo se acordd realizar cuatro observaciones
en cada grupo, en diferentes momentos de la jornada escolar, a fin de observar la
dinamica del aula tanto por la mafiana como en horarios posteriores al “recreo”. Cabe
sefialar que no todas las observaciones planeadas pudieron realizarse (ver Tabla 4) en
virtud de factores como inasistencia del profesor o realizacién de actividades extra aula
sin profesor al frente’ pero, méas acusadamente por falta de disposicién de dos
profesoras para que se ingresara a realizar observaciones a su aula. Dado que la
propuesta se plantea como naturalista, empdtica, se respetaron las excusas y se tomo

registro de ellas.

Para las observaciones se focaliz6 la atencidén en las pautas de interaccién
(discursivas y préacticas) docente-alumno, alumno-alumno y alumno-docente; asi como
en las condiciones organizativas del aula. Estos mismos focos se utilizaron para
observar interaccion docente-docente, docente-directivo y directivo-docente, pues se
tuvo oportunidad de observar los tiempos de “recreo”, de permanecer en la subdireccion
en ciertos momentos de la jornada escolar y de ingresar a una reunion del Consejo

Técnico Escolar.

7 . , , . “« ”
Por ejemplo para ensayar el nUmero que presentarian con motivo del 10 de mayo o para preparar “adornos
para la escuela.
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Tabla 4 Observaciones y entrevistas no estructuradas realizadas al interior de la Escuela Telesecundaria No. 42 “Alvaro
Galvez y Fuentes”, mayo- junio, 2014

Grado y grupo /Area Obs. Obs. Entrevista No
Observados Programadas Realizadas Est.
Si No
1° A 4 4 X
1°B 4 3 X
1°C 4 4 X
1°D 4 2 X
1°E 4 4 X
Subdireccion 0 2 X
Colectivo Docente 0 1 - -
Total 20 20 4 2

Fuente: Elaboracion propia

A partir de las observaciones se obtuvieron registros detallados de la dinamica
del aula, las pautas de interaccion y actividades de los diferentes actores escolares
(alumnos, profesores, subdirector); como resultado de las entrevistas no estructuradas se
obtuvo informacion sobre los discursos de los profesores y subdirector respecto de su

quehacer cotidiano.

Ambos conjuntos de informacion se analizaron con base en las categorias
bosquejadas previamente (educacion intercultural, resiliencia en la escuela, escuela
secundaria, profesores y alumnos de secundaria). Del ejercicio anterior emergieron

nuevas categorias y se definieron sus variables.

Fase 2 Establecimiento de la estrategia de investigacion

En esta fase, y como resultado tanto de la revisién documental para conocer el estado del
conocimiento del objeto de investigacion, como de la primera incursion al campo, se
identifico y establecié el marco tedrico metodoldgico para el desarrollo de la investigacion.
Dicho establecimiento, aunado al andlisis de los objetivos de investigacion, facilitdé la
seleccién de técnicas, asi como el disefio y/o adaptacion de instrumentos para recoleccion de

la informacion.

Asi, el cuestionario diagndstico sobre construccion de resiliencia en la escuela fue

inicialmente aplicado a un grupo de 2° grado en la Telesecundaria 42, a fin de pilotear el
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instrumento. Dicho proceso, fue otro de los resultados de la primer incursion al campo en la

unidad de andlisis mexicana.

Fase 3 Obtencion de la informacion

La fase de obtencion de la informacién —independientemente de la investigacion exploratoria
que ya se sefialdé en la Fase 1-, se desarroll6 en dos momentos y escenarios geograficos
distintos. El primer escenario es la ciudad de Munster, en Renania del Norte-Westfalia,
Alemania; de octubre 2014 a enero 2015. El proceso de obtencion de informacion documental
inicié en octubre 2014 —con el Winter semester en la Westfélische-Wilhelms Universitat

Minster-.

En cuanto a la obtencién de informacion de campo en la unidad de analisis alemana,
se dio en enero 2015. En este mes, la coordinadora del intercambio académico dio su
anuencia y los datos para contactar a Herr Tobias Regenbrecht, subdirector de la escuela
secundaria -Geschwister-Scholl-Realschule Minster-. Se realizé la peticion de cita por correo
electrénico, que se confirmo a través del teléfono. Asi, se visitd el centro escolar en tres
ocasiones. En la primera se expuso el motivo de la visita y los objetivos de la investigacion.
En la segunda se realizo la entrevista al director escolar y se agendd la sesién de trabajo para
aplicar el cuestionario para docentes y el de los alumnos de 7° grado —que se corresponde a
ler grado de secundaria en México-, en el grupo que el director asigné. De este modo, el 29

de enero de 2015, concluyd el levantamiento de informacion en Alemania.

El segundo escenario es Acayuca, Hidalgo, México, abril-mayo 2015. En virtud de
que ya existia un acercamiento previo con la escuela y sus directivos, durante este periodo se
agendaron las fechas, tanto para la realizacién de entrevista al Prof. Aurelio Santiago,
subdirector escolar y lider académico de la TS 42, como para aplicacion de cuestionarios a los

alumnos de ler grado y docentes.

La Tabla 5 presenta las técnicas que se utilizaron, los actores a los que se dirigié cada
una de ellas y el nimero de sujetos con los que se trabajé en las unidades de analisis mexicana

y alemana.
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Tabla 5 Técnicas y actores escolares para la investigacion

ETS 42 “Alvaro Gélvez y Geschwister-Scholl-
Fuentes” Realschule Minster
(Mx) (De)
1 1
Entrevista a Directivo Escolar Prof. Aurelio Santiago Herr Tobias Regenbrecht

(Subdirector, lider académico)  (Subdirector, lider académico)

Cuestionario Diagnéstico 23 24
“Construccion de resiliencia en Alumnos de ler grado Alumnos de 7° grado
la escuela” Alumnos (1°E) (Sekundarstuffe I)
Cuestionario Diagnéstico
5 ol o 13 11
Construccion de resiliencia en

y Profesores Profesores
la escuela” Docentes
Periodo de aplicacién Abril-mayo 2015 Enero 2015

Fuente: Elaboracion propia

Fase 4 Procesamiento y analisis de la informacion

En esta fase se procedio a la interpretacion de los datos de la descripcion de factores macro y
micro contextuales. Esta se realiza a través del analisis de la influencia que ejercen los
factores contextuales en el objeto de investigacion; desde las propuestas tedricas de la
antropologia, especificamente desde la antropologia de la interculturalidad; la psicologia,
especificamente desde el enfoque de la resiliencia en la escuela; la pedagogia critica,

especificamente en torno a la diversidad en el aula y el curriculum.

Es importante apuntar aqui que, respondiendo a las tendencias actuales en educacion
comparada e internacional (Parreira, 2014), se consider6 una perspectiva analitica
multidisciplinaria, en tanto los fendbmenos educativos y las unidades de analisis a comparar
requirieron de una mirada compleja y plural.

Para el procesamiento de la informacion se recurrio a:

* Uso de SPSS como apoyo instrumental para el cuestionario de Alumnos vy el
de Docentes.
» Uso de una matriz analitica para analisis de la informacién recabada a traves

de las entrevistas a los directivos escolares.
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En esta fase se realiz6 la comparacion propiamente dicha (ver Figura 3), por lo que se
presenta un andlisis y sintesis de la informacién recopilada en las fases anteriores. Ello,
atendiendo a las recomendaciones metodologicas de los expertos en el area, quienes como
Garcia (1982) sefialan que la fase comparativa tiene un caracter sintético, a fin de presentar

los datos en un todo comparativo.

Fase 5 Escritura del informe de investigacion y conclusiones

En esta fase se procede a la presentacion de los datos recopilados. Se determiné organizar los
capitulos atendiendo a la forma de construccién del objeto; de forma tal que dan respuesta al
cdémo se abordd el objeto de investigacion —estrategia tedrico-metodologica-, desde donde se
vio éste —referentes tedricos- y qué se encontré como resultado del proceso investigativo. En
la redaccion del informe se entretejen datos que posibilitan la descripcion de factores
contextuales (macro y micro) de las unidades de andlisis, a fin de favorecer la vision global de

éstas y situar la informacion recabada y necesaria para la comparacion.
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Capitulo 2. Desde donde se abordo el objeto. Marco tedrico

The development of a caring, trusting, respectful, reciprocal relationship
is the key to reducing risk, enhancing protection,
and promoting positive youth development in any system.

El desarrollo de relaciones reciprocas de cuidado, confianza y respeto
es la llave para reducir el riesgo, incrementar la proteccion

y promover el desarrollo positivo de los jovenes en cualquier sistema.
Henderson, 2007:41 (la traduccién es nuestra)

El propdsito de este capitulo es atender a dos objetivos particulares que proporcionan, junto
con la perspectiva tedrico-metodologica de la educacion comparada, el marco tedrico
referencial desde el que se aborda el objeto. Por un lado, al de identificar las aportaciones del
enfoque de resiliencia al estudio de la dinamica y relaciones sociales en la escuela. Asi, se
presenta un panorama general de la evolucion conceptual de dicho enfoque, para arribar a su
extrapolacion al ambito escolar. Se recuperan el modelo y las aportaciones de Henderson y
Milstein (2007) acerca de la promocion de resiliencia en los centros escolares, a partir del
trabajo con seis factores —tres de disminucion de riesgo psico social y tres constructores de
procesos resilientes-, que son los que se consideraron para conocer las percepciones de los
actores escolares —alumnos y docentes- sobre el particular. Por otro, al de contrastar las
politicas y discursos oficiales sobre la educacion intercultural en México y Alemania, a fin de

tener elementos de analisis sobre el discurso de los directivos escolares.
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2.1 Laresiliencia, un enfoque propositivo en la escuela secundaria

2.1.1 Resiliencia, panorama de su evolucion conceptual

El concepto de resiliencia estuvo originalmente incorporado a los principios de la ingenieria,
y més especificamente de la mecénica, para referirse a la caracteristica que tienen ciertos
materiales empleados en la construccion para recobrar la forma original con la que fueron
moldeados, después de haber sido sometidos a una presion deformadora. El término ha sido
utilizado también en osteologia, para expresar la capacidad que tienen los huesos para crecer

en el sentido correcto, después de una fractura.

No obstante, el concepto se ha ampliado, de forma tal que excede con mucho los
ambitos de la mecanica y la osteologia. Asi, se plantea que “Resiliencia proviene del latin
resilio, que significa volver al estado original, recuperar la forma original” (Melillo y Suérez,
2004:83). Complementando lo anterior y de acuerdo con Cyrulnik (2008), desde el punto de
vista etimoldgico, se traduce como “‘saltar hacia atrés, rebotar, ser repelido, surgir”; el prefijo
“re” indica repeticion, reanudacion; por lo tanto, se concluye que la persona rebota hacia

delante después de haber vivido alguna situacion traumatica.

La adopcion del concepto de resiliencia a las ciencias sociales dentro del contexto de
las ciencias humanas sucedié hacia la década de los afios setenta, en el mundo anglosajéon. El
enfoque de la Resiliencia surge a partir de los esfuerzos por entender las causas de la
Psicopatologia; diversos estudios demostraron que existia un grupo de infantes que no
desarrollaban problemas psicoldgicos a pesar de las predicciones de los investigadores e
investigadoras (Masten, 2001; Grotberg, 2006). El primer paso fue asumir que estos nifios y
nifias se adaptaban positivamente debido a que eran “invulnerables” (Koupernik, citado por
Rutter, 1991; en Garcia-Vega & Dominguez, 2013); es decir, podian “resistir” la adversidad.
El segundo paso fue proponer el concepto de resiliencia para sustituir al de
“invulnerabilidad”, debido a que la resiliencia puede ser promovida, mientras que la
invulnerabilidad es considerada un rasgo intrinseco del individuo (Rutter, 1991; en Garcia-
Vega & Dominguez, 2013).
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A la par de la modificacion del paradigma centrado en la enfermedad, que se modificd
hasta conducir a un enfoque salutogénico —-mismo que considera la prevencion vy
reforzamiento de conductas positivas como factores de reduccion del riesgo psicosocial en las
personas-, se desarrolla el enfoque de la resiliencia como una opcién que, en un primer
momento, dota de posibilidades a los miembros de grupos identificados como “de alto
riesgo”, y, posteriormente, se amplia para aludir a un proceso que todo ser humano puede

desarrollar.

Dados los origenes del concepto, y su posterior extrapolacion a diversas areas del
quehacer humano, existen numerosas definiciones sobre él. Entre ellas destaca la de Grotberg
(2006:32), quien sefiala que “la resiliencia, es la capacidad del ser humano para hacer frente a
las adversidades de la vida, aprender de ellas, superarlas e, inclusive, ser transformado por
éstas. Esta capacidad es un recurso interno llamado optimismo o inteligencia emocional y va

evolucionando segun la etapa de desarrollo en el que se encuentra la persona”.

Encontramos también la definicion propuesta por Melillo (2005:s/p), quien apunta que
“la resiliencia se define como la capacidad de los seres humanos sometidos a los efectos de

una adversidad, de superarla e incluso salir fortalecidos de la situacion”.

El estudio de esta capacidad para enfrentar y sobrellevar exitosamente las dificultades
vitales ocupa un lugar destacado en las Ciencias Humanas, de forma tal que Cabrera, Aya &
Cano (2012) sefialan que, en las investigaciones sobre resiliencia, se localizan trabajos que
aluden a ella desde la perspectiva de la psicologia, la psicologia de la salud, la medicina, la

psiquiatria, la enfermeria, la pedagogia y la antropologia.

Se ha identificado que, los trabajos que se han desarrollado desde la perspectiva de la
resiliencia, se situan inicialmente en el campo de la psicologia para después pasar a otros
campos como la medicina, la psiquiatria y la educacion. Asi, en el area de las ciencias
sociales y la educacion, se distinguen definiciones de resiliencia que comparten aspectos

como: a) reconocer que es una capacidad humana mas o menos universal (Grotberg, 2006); b)
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estd presente la idea de adversidad, estrés o contexto negativo (Grotberg, 2006), (Manciaux,
2005); c) el sujeto es quien enfrenta las adversidades (Tomkiewicz, 2003; en Martinez y
Vazquez-Bronfman, 2006) y d) se obtiene como resultado una adaptacion positiva
(Tomkiewicz, 2003; en Martinez y Vazquez-Bronfman, 2006)

Por su parte, Werner y Smith (1992, citados por Martinez y Vasquez-Bronfman,
2006), encontraron que las personas que salieron adelante a pesar de las adversidades tenian,
en general, las siguientes caracteristicas:

a. habian tenido una familia con un mayor perfil de relaciones saludables, llamada

por los autores como “menos perturbada que otras”,

b. alcanzaron un minimo de escolarizacién vy,

c. contaron con un adulto, un miembro de la familia proxima o lejana, 0 un amigo

con quien entablaron una relacién que las impulsé a seguir adelante.

Por otro lado, y de acuerdo con Villalta & Saavedra (2012) una persona con
caracteristicas resilientes es aquella que es capaz de establecer relaciones sociales
constructivas, tiene un sentido de si mismo positivo, dimensiona los problemas, tiene sentido
de esperanza frente a las dificultades, extrae significado de las situaciones de estrés, desarrolla

iniciativa y se fija metas posibles de alcanzar.

De lo anterior puede identificarse que, si bien algunos modelos teéricos recogen el
sentido histérico de vida (Grotberg, 2006), en los inicios del trabajo con este concepto, la
mayoria se mantienen en el ambito de la resiliencia como posibilidad individual de
sobreponerse a episodios negativos; es decir, un tratamiento tedrico conceptual desde la

psicologia individual.

No obstante, en la revision de la literatura de la Ultima década se ha identificado que
las concepciones sobre resiliencia pueden agruparse en dos polos; uno que estaria ligado a la
idea de resistencia ante los traumas y posibilidad de sobreponerse a ellos, y otro mas cercano

a una dindmica existencial. Desde este polo, los autores insisten en que no se trata de un
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estado, sino de un proceso dinamico que se inicia con el contacto con el otro —educador,

familia, amigos, etc.- (Martinez y Vazquez-Bronfman, 2006).

Esta ultima afirmacion se encuentra estrechamente ligada a la propuesta que alude a la
necesidad o identificacion de una persona mas alla del individuo. Asi, se identifica la
presencia y relevancia de un “tutor de resiliencia” o “tutor resiliente”, propuesta por Cyrulnik,
para aludir a la figura de sostén y confianza que acompafia en el proceso vital de forma
incondicional (Melillo, 2005). De esta forma, queda manifiesto que las personas requerimos
del otro para avanzar hacia un estado de bienestar; que el desarrollo de habilidades resilientes
no se da en la soledad, sino en la relacion con el entorno y con el grupo social, superando con

ello la perspectiva de la esfera individual.

Tenemos entonces que, la resiliencia como proceso —perspectiva en que se
fundamenta este trabajo-, amplia su potencial explicativo y promotor de personalidades
criticas, propositivas y autbnomas, en tanto se abre de la esfera individual a la social, y de la
concepcion como “capacidad” —que sélo algunos tendrian como caracteristica innata- a

“proceso”, que todos podemos desarrollar.

Asi también, se ha identificado que existen algunos trabajos que asocian este enfoque
con condiciones de migracion y multiculturalidad, desde la perspectiva de las posibilidades de
afrontar los procesos vitales positivamente, ain en escenarios de inmersion en una cultura
hegemonica. En ellos, la resiliencia como proceso “se refiere, tanto a los individuos en
particular como a los grupos familiares o escolares, que son capaces de minimizar y
sobreponerse a los efectos nocivos de las adversidades y los contextos desfavorecidos y

deprivados socioculturalmente” (Uriarte, 2006:13).

Esto dltimo, abre la posibilidad a la indagacion acerca de las condiciones que deben
darse en los espacios escolares —en especifico, y para efectos de la presente investigacion-, a
fin de que promuevan efectivamente procesos de afrontamiento exitoso a patrones de

conducta socioculturalmente dominantes; en un momento en que las politicas educativas
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nacionales e internacionales, aluden a los discursos de multiculturalidad y educacién

intercultural.

2.1.2 Resiliencia en la escuela

Como se sefiald recientemente, para efectos de este trabajo nos hemos interesado por la
vertiente que extrapola el concepto de lo individual a lo social, y de “capacidad” a “proceso”.
Entre las propuestas y estudios en la esfera social, nos hemos centrado en la linea de trabajo
que se aboca a los espacios escolares, y propone una serie de aspectos que pueden favorecer

la emergencia de escuelas constructoras de resiliencia.

De acuerdo con Manciaux (2003), la escuela ocupa un lugar preponderante y
privilegiado en los procesos de configuracion de la personalidad y el establecimiento de
patrones de relacion social, ya que goza del reconocimiento de los miembros de la
comunidad. El medio escolar es la segunda fuente de seguridad después del hogar y, a veces,

la Unica.

De esta forma, consideramos que la apertura del enfoque de resiliencia al plano
sociocultural, posibilita identificar aspectos de la cultura escolar que favorecen superar
algunas situaciones de tension y/o conflicto como las que se pueden dar en la interaccién
cotidiana entre individuos diversos. En este sentido, encontramos importante resaltar que en la
escuela se viven las mismas condiciones de pluralidad y diversidad de expresiones que en la

vida social al exterior de los muros escolares (Paredes, 2004).

Dado que los alumnos de secundaria son adolescentes, es importante considerar que,
se ha identificado que la resiliencia en la adolescencia tiene que ver precisamente con la
capacidad para poder resolver el problema de la identidad, en contextos donde ésta no posee
las condiciones para construirse de un modo positivo, con el propdsito de fortalecer y aplicar

la autonomia, cuyo aprendizaje vital se ha dado en la infancia. La autonomia consistira en la
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capacidad para gestionar los propios proyectos de modo responsable y diligente (Saavedra y
Villalta, 2008).

Como veremos con mayor detenimiento en el apartado 2.2, durante la adolescencia,
los jovenes experimentan diversos cambios y establecen relaciones nuevas, a fin de lograr
consolidar su identidad personal y social. En ese mundo de autonomia creciente en el que
viven los adolescentes, comienzan a tener peso las decisiones propias y las trayectorias
bosquejadas a partir de las disposiciones singulares de la edad, en combinacion con las

practicas a traves de las que se perfila el proyecto adulto.

Este Gltimo aspecto es el que lleva a remarcar que es en este momento del ciclo vital,
cuando mas se patentizan los diferentes modos de exposicion ante la adversidad, por lo que se
torna necesario fomentar habilidades sociales, cognitivas y emocionales que les permitan

enfrentarse exitosamente a los desafios que se les presentan (Canales, 2011).

Se considera asi que, el enfoque de la resiliencia, amplia las lineas de proteccién a la
adolescencia, proporcionando una perspectiva de esperanza frente a las condiciones adversas.
La resiliencia se teje, por lo que se precisa no sélo buscarla en la interioridad de la persona, o
en su entorno, sino en ambos (Melillo, 2007). Tal vez éste sea el mayor desafio al trabajar con
adolescentes en condiciones de vulnerabilidad social: lograr, en primer lugar, reconocerlos
como un grupo, con necesidades propias y, de este modo, poder advertir cbmo el contexto

escolar puede proveer las condiciones necesarias para su desarrollo.

Finalmente, consideramos importante destacar que se han identificado algunos
trabajos de investigacion que vinculan ya la perspectiva intercultural con el enfoque tedrico
de la resiliencia al interior de los espacios escolares. Asi, Casasempere (2013) se ha
interesado por investigar la relacion entre los procesos de inmigracion y la resiliencia en
alumnos de educacion primaria en un contexto europeo desde la perspectiva de la
interculturalidad, por su parte, Martinez y Vasquez-Bronfman (2006) han incorporado este

enfoque para trabajar con nifios exiliados en paises como Francia y Espafia.
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2.1.3 El modelo de Henderson y Milstein: seis factores promotores de resiliencia en la

escuela

La perspectiva sociocultural aludida en el apartado anterior, la situamos especificamente en la
institucion escolar, para lo cual retomamos los indicadores de las escuelas constructoras de
resiliencia propuestos en la obra Resiliencia en la escuela (Henderson & Milstein, 2007).
Dichos autores refieren que éstas se orientan a brindar afecto y apoyo, establecer y transmitir
expectativas elevadas, brindar oportunidades de participacion significativa, enriquecer los
vinculos psicosociales, fijar limites claros y firmes y ensefiar “habilidades para la vida”. Para
dicho autores, la definicion de resiliencia incluye el espectro de la vida escolar de los

alumnos:

La resiliencia puede definirse como la capacidad de recuperarse, sobreponerse y adaptarse con
éxito frente a la adversidad, y de desarrollar competencia social, académica y vocacional pese
a estar expuesto a un estrés grave o simplemente a las tensiones inherentes al mundo de hoy.
(Henderson & Milstein, 2007:26).

Para lograr lo anterior, nuestros autores proponen que las escuelas pueden construir
resiliencia. Dicha construccion en la escuela, implica trabajar para introducir los siguientes
seis factores constructores de resiliencia (Henderson y Milstein, 2007:80), mismos que

pueden observarse en la figura 4, a saber:

1. Brindar afecto y apoyo proporcionando respaldo y aliento incondicionales, como
base y sostén del éxito académico. Siempre debe haber un "adulto significativo” en la
escuela dispuesto a "dar la mano" que necesitan los alumnos para su desarrollo
educativo y su contencién afectiva.

2. Establecer y transmitir expectativas elevadas y realistas para que actlen como
motivadores eficaces, adoptando la filosofia de que "todos los alumnos pueden tener
éxito".

3. Brindar oportunidades de participacion significativa en la resolucion de problemas,
fijacion de metas, planificacion, toma de decisiones, (esto vale para los docentes, los
alumnos vy, eventualmente, para los padres). Que el aprendizaje se vuelva mas

"préctico”, el curriculo sea mas "pertinente” y "atento al mundo real" y las decisiones se
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tomen entre todos los integrantes de la comunidad educativa. Deben poder aparecer las
"fortalezas" o destrezas de cada uno.

4. Enriquecer los vinculos pro-sociales con un sentido de comunidad educativa. Buscar
una conexion familia-escuela positiva.

5. Es necesario brindar capacitacion al personal sobre estrategias y politicas de aula que
trasciendan la idea de la disciplina como un fin en si mismo. Hay que dar participacion
al personal, los alumnos y, en lo posible, a los padres, en la fijacién de dichas politicas.
Asi se lograran fijar normas y limites claros y consensuados.

6. Ensefiar "habilidades para la vida": cooperacidn, resolucion de conflictos, destrezas
comunicativas, habilidad para resolver problemas y tomar decisiones. Esto sdlo ocurre
cuando el proceso de aprendizaje esta fundado en la actividad conjunta y cooperativa de
los estudiantes y los docentes.

Brindar

oportuni- | Enriquecer

dades de ‘,E.'umlul; o
participacidn iales
significativa P

transmitir
expectativas
elevadas

Fijar limites
claros y firmes

Ensefiar
“habilidades

para la vida®

Figura 4 La rueda de la Resiliencia en la Escuela

Se observan tres factores promotores de la construccion de resiliencia, donde destaca “Brindar afecto y
apoyo” (sombreado en gris en el original) y tres factores protectores en el ambiente escolar.
Fuente: Henderson y Milstein (2007) Resiliencia en la escuela, Paidés.
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Asi, las escuelas que estimulan la resiliencia establecen altas expectativas para sus
alumnos, les brindan apoyo para alcanzarlas y les informan lo necesario para obtener éxito.
Con estas acciones evitan comportamientos problematicos entre sus alumnos, como el
abandono de los estudios, el abuso de drogas, el embarazo prematuro y la delincuencia
(Henderson y Milstein, 2007). Se observa entonces que, desde esta perspectiva, la educacion
escolarizada es una oportunidad para estimular la colaboracion y el sentimiento de
pertenencia. EI ambiente escolar contiene los elementos necesarios para favorecer un
equilibrio entre los factores de riesgo y los de proteccidn en el desarrollo de la personalidad

de los adolescentes.

Por tanto, y con base en lo propuesto por Henderson y Milstein (2007) las escuelas
tienen el poder de construir resiliencia académica y personal en los alumnos. Aunque en
muchas de ellas existen obstaculos para hacerlo, cada docente en su aula puede crear refugios
de construccidn de resiliencia, ambientes que también se asocian estrechamente con el éxito
académico. Ademas, los docentes pueden esforzarse por superar los obstaculos que existan en

sus grandes establecimientos escolares.

2.2 Los adolescentes, caracteristicas basicas

Sefialabamos ya que ambas unidades de analisis tienen, como caracteristica comun, la
presencia de adolescentes en sus aulas. Por ello, resulta pertinente hacer un somero recuento
de las caracteristicas béasicas que comparte este grupo etario, que inicia la educacion
secundaria hacia los doce afios, generalmente, amén de las especificidades que los contextos y
factores individuales les confieren. Se ha identificado que, biolégicamente, esta etapa se inicia

con la pubertad...

La pubertad comienza a los doce o trece afios de edad debido a cambios hormonales, la
adolescencia puede variar mucho en edad y en duracion en cada individuo, pues esta
relacionada no solamente con la maduracidn de la psiquis del individuo, sino que depende de
factores psicosociales méas amplios y complejos, originados principalmente en el seno
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familiar. La edad que sucede a la nifiez y que abarca desde la pubertad hasta el completo
desarrollo del organismo es conocida como adolescencia. El término proviene de la palabra
latina adolescentia. La adolescencia es, en otras palabras, la transicion entre el infante y el
adulto (Canales & Dimas, 2010:8).

Encontramos entonces que un primer punto de reflexion estd relacionado con la edad y la
evolucion de los alumnos de secundaria, misma que fluctta entre los doce y los quince afios,
generalmente, y presenta rasgos especificos segln diversas teorias y autores. Asi, para Piaget,
quien plantea una teoria de desarrollo psicogenético, los chicos en esta edad han alcanzado el
estadio o etapa de las operaciones formales, por lo que desarrollan pensamiento cientifico, son
capaces de resolver problemas abstractos de forma logica, y se preocupan por cuestiones de

indole social asi como por aquellas relacionadas con su identidad (Woolfolk, 2010).

Por otro lado, las aportaciones de Erikson sobre el desarrollo psicosocial sefialan que
los adolescentes se encuentran en la etapa denominada “Identidad vs. Confusion de papel”.
Dicha etapa esta caracterizada por la necesidad de adquirir una identidad propia respecto de
su vocacion, los roles de género, la politica y la religion (Woolfolk, 2010). Respecto de su
desarrollo moral, la teoria de Kohlberg posiciona a nuestro alumno en el nivel 2,
razonamiento moral convencional, donde las conductas y los juicios se basan en la aprobacién
de los demas, en las expectativas de la familia, los valores tradicionales, las leyes de la
sociedad y la lealtad hacia el pais; etapa 3, orientacién de nifio bueno o nifia agradable
(Woolfolk, 2010)

Aunado a lo anterior y con la idea de promover una construccién integral del sujeto-
alumno de secundaria, es importante subrayar la necesidad de trabajar con conceptos claros
sobre las diferencias individuales, pues consideramos que solo en el reconocimiento de la
alteridad, en la validacion de la diversidad, es posible dejar de pensar en procesos educativos
“homogeneizadores” en tanto que alienadores, y mirar hacia formas que, reconociendo y
respetando la heterogeneidad presente en todas las aulas, promuevan procesos educativo-
formativos que les doten de herramientas para enfrentar exitosamente la vida, en tanto que

respetuosos de dichas diferencias.
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En este sentido, las escuelas y docentes deben hacerse de estrategias que les permitan
identificar en sus alumnos estilos de aprendizaje, de decodificacion de la informacion, rasgos
de personalidad, caracteristicas especificas de temperamento, intereses, trastornos y
problemas (Santrock, 2006). En secundaria, ésta es una conflictiva constante, especialmente
en los casos donde no existe un maestro titular —situacién que pretende solventarse con la
implementacion de la figura del maestro “tutor”, pero que no tendrd el impacto esperado en
tanto no se prepare a dichos docentes para cumplir con las funciones de tutoria-, las
dificultades o virtudes de los alumnos se diluyen, practicamente no existe seguimiento de su
trayectoria escolar desde la educaciéon primaria, hay poca comunicacion entre docentes de
secundaria para identificar conflictivas recurrentes en torno a dificultades de aprendizaje, de

conducta, de integracion grupal, de comunicacion, etc.

Baste decir que, en reiteradas ocasiones alumnos con necesidades educativas
especiales -NEE-, con o sin discapacidad, “pasan” al siguiente grado sin que sus profesores
hayan detectado, canalizado u orientado al respecto, pues no se cuenta con un bagaje que
permita, como minimo, identificar problemas en dos areas sustanciales en todo proceso de
aprendizaje: la lectura de comprensién y la escritura, en tanto reflejo de los procesos mentales
(Bautista, 2002). Esta situacion la veremos mas adelante en la revision de las condiciones del
alumnado en la unidad de estudio mexicana, donde se identificaron alumnos con estas

caracteristicas.

Aunado a ello, sigue existiendo una concepcion de “inteligencia” que, mas que sumar,
resta en el proceso de ensefianza aprendizaje. Ello debido a la aplicacion de instrumentos que
responden a la medicion del Coeficiente Intelectual —vision altamente reduccionista que deja
de lado el avance que en estudios sobre inteligencia existe, por ejemplo las aportaciones de la
teoria tridrquica de Stenberg (inteligencia analitica, creativa y préactica), la teoria de las
inteligencias multiples de Howard Gardner, los estudios sobre inteligencia emocional de D.
Goleman, entre otros, que permiten concebir a la inteligencia ya no en funcién de un puntaje
obtenido a partir de una bateria sino como el “conjunto de habilidades para la solucion
problemas, la capacidad de adaptarse y aprender de experiencias cotidianas” (Santrock,

2006)-, a partir de sondear una serie de capacidades concebidas desde una perspectiva
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hegemdnica anglo sajona, que no considera diferencias étnico culturales, relaciones norte sur,
condiciones socio econdémicas, para “etiquetar” a los alumnos como muy, poco o nada
inteligentes, situacion altamente vigente en las aulas de secundaria donde los profesores
desatienden a los alumnos que consideran que no cuentan con las capacidades para su

asignatura.

Por otra parte, y de manera altamente relevante para el presente trabajo, en tanto
confiere un marco tedrico sobre el desarrollo del alumnado de secundaria, se encuentra un
modelo que confiere suma relevancia al entorno social y cultural de los individuos. Asi, y
centrando la atencion en las condiciones socio culturales, identificamos que las aportaciones
del paradigma socio-cultural pueden coadyuvar consistentemente a la consecucién —o por lo
menos aproximarnos a ello- de los rasgos deseables para promover el desarrollo integral del
alumnado y potenciar procesos de pensamiento critico. De acuerdo con Vygotski, la relacion
entre el sujeto y el objeto de conocimiento estd mediada por la actividad que el individuo
realiza sobre el objeto con el uso de instrumentos socioculturales, los cuales segun éste
tedrico pueden ser basicamente de dos tipos: las herramientas y los signos. Cada uno de estos
instrumentos, orientan en forma distinta a la actividad del sujeto. ElI uso de herramientas

produce transformaciones en los objetos.

Esto es consecuente con el hecho de que “una premisa central del paradigma destaca
que el proceso de desarrollo psicolégico individual no es independiente o autbnomo de los
procesos socioculturales en general, ni de los educacionales en particular” (Hernandez, 2010).
De esta forma, encontramos que para Vygotski, aprendizaje y desarrollo estan estrecha e
inextricablemente relacionados, siendo el primer aspecto preeminente, que dara paso al

desarrollo. Es decir, desde esta perspectiva tedrica no hay desarrollo sin aprendizaje.

Asi, el alumno es concebido como un ser social, producto y protagonista de las
multiples interacciones sociales en que se involucra a lo largo de su vida escolar y
extraescolar. Sus funciones psicologicas superiores son producto de dichas interacciones
sociales; gracias a la participacion en los procesos educacionales en los que se involucran

distintos agentes y artefactos culturales, el nifio-aprendiz consigue aculturarse y socializarse al
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mismo tiempo que se individualiza y desarrolla su propia personalidad. Vygotski plantea que

el sujeto, a través de la interaccion mediada, puede acceder a conocimientos mas complejos.

Esta perspectiva es congruente, y probablemente fundamental, con la definicion que
sobre adolescencia ha emitido el organismo que, desde las Naciones Unidas, sefiala lineas de
accion y sustenta disefio de politicas para el desarrollo de la infancia en todos los paises
miembros. Para el UNICEF, la etapa que atraviesa el alumnado de secundaria es una época

caracterizada por el cambio...

La adolescencia es esencialmente una época de cambios. Trae consigo enormes variaciones
fisicas y emocionales, transformando al nifio en adulto. En la adolescencia se define la
personalidad, se construye la independencia y se fortalece la autoafirmacion. La persona
joven rompe con la seguridad de lo infantil, corta con sus comportamientos y valores de la
nifiez y comienza a construirse un mundo nuevo y propio. Para lograr esto, el adolescente
todavia necesita apoyo: de la familia, la escuela y la sociedad, ya que la adolescencia sigue
siendo una fase de aprendizaje (Portal de UNICEF www.unicef.org/mexico/).

Identificamos aqui como el papel de la interaccion social con los otros (especialmente
los que saben mas: experto, padres, maestro, nifios mayores o iguales) tiene importancia
fundamental para el desarrollo psicoldgico del alumno, quien no se desarrolla ni socializa en
solitario. Vygotsky sefiala que no solo los adultos pueden promover la creacion de ZDP, sino
también los iguales mas capacitados en un dominio de aprendizaje; de ahi la relevancia del
trabajo entre alumnos. Esto concuerda con lo que sefialan Canales y Dimas acerca de los

alumnos de secundaria, quienes...

...cognitivamente empiezan a desarrollar el pensamiento abstracto, lo que les permite emplear
el razonamiento logico inductivo y deductivo. Desarrollan sentimientos idealistas y es una
etapa propicia para el desarrollo de los conceptos morales. Comienzan a construir ideas
propias acerca del mundo en el que viven y sobre las personas. Se preocupan por problemas
més globales y van estructurando sus valores y sus primeros proyectos de vida (Canales &
Dimas, 2010:3).

Por tanto, esta etapa es fundamental para promover, a través los procesos educativos,
la conformacion de personalidades sanas, respetuosas de las diversas manifestaciones

culturales y abiertas a los vertiginosos cambios que el mundo presencia dia con dia.
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2.3 Aproximaciones a las politicas y discursos oficiales de educacion

intercultural para la escuela secundaria en México y Alemania

Las nifias y los nifios que acuden a la escuela

no son nifias ni nifios imperfectos, sélo son eso: nifias y nifios.
No son seres inmaduros e incompletos,

porque no les falta nada de lo peculiar de ser nifia o nifio;
son, sencillamente nifios.

Y en ese ser nifios se puede ser negra, pobre, esloveno o colombiano,
tener sindrome de Down, padecer una enfermedad contagiosa,
ser paralitico cerebral o ser sencillamente nifia o nifio,

y nada de esto configura un defecto ni una lacra social,

sino un valor.

La naturaleza es diversa y no hay cosa mas genuina

en el ser humano que la diversidad.

Lépez, 2006:9

Este apartado se ha desarrollado atendiendo al objetivo especifico de contrastar las politicas y
discursos oficiales sobre la educacion intercultural en México y Alemania. Por tanto, se
presenta un panorama global de la evolucion tedrico conceptual del constructo
“interculturalidad”; asi como una aproximacion a las politicas educativas referidas a la
educacion intercultural, que se han desarrollado en ambos paises durante las ultimas cinco
décadas, incluyendo las politicas vigentes hoy dia. Para cerrar, se desarrolla un breve anélisis

del concepto de diversidad como eje articulador de la interculturalidad.

2.3.1 La educacion intercultural

En las ultimas tres décadas la perspectiva de la “educacion intercultural” ha estado presente
en los discursos académicos y recomendaciones de organismos internacionales —como la
UNESCO- para promover la emergencia de sociedades tendientes a la justicia y la equidad
(Jablonska, 2010). Esto en un contexto mundial marcado por la instauracion de una politica

neoliberal que ha promovido la globalizacién econdmica, politica, social y cultural.
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No obstante dicha presencia, ha habido distintas formas de conceptualizarla y
distinguirla de las propuestas alusivas a la multiculturalidad. En ese sentido, la UNESCO
presenta una diferenciacion entre ambas, en la que destaca la amplitud del alcance y

propositos de la educacidn intercultural en relacion con la multicultural. Veamos.

La educacion multicultural recurre al aprendizaje sobre otras culturas para lograr la aceptacion
0, por lo menos, la tolerancia para con esas culturas. La educacion intercultural se propone ir
mas alla de la coexistencia pasiva, y lograr un modo de convivencia evolutivo y sostenible en
sociedades multiculturales, propiciando la instauracién del conocimiento mutuo, el respeto y
el didlogo entre los diferentes grupos culturales (UNESCO, 2006:18).

Como respuesta a lo anterior, algunos paises europeos que habian desarrollado propuestas
educativas para atencién a las poblaciones inmigrantes que se incorporaron a los espacios
escolares en la segunda mitad del siglo XX y en el contexto de la posguerra y la revolucién
tecnolégica, como Alemania, modificaron su discursos para incorporar la perspectiva
intercultural en educacion hacia mediados de la década de los noventa (Directorate General
for the Internal Policies of the Union , 2008). Diversas investigaciones sefialan que los
discursos internacionales sobre educacion intercultural han evolucionado y se configuran de
manera distinta despendiendo de su ubicacion geografica (Dietz & Mateos, 2013), (Unidn
Europea, 1999).

La educacidn intercultural cobra especial importancia si atendemos a las aportaciones
que Tedesco (2011) realiza acerca de los desafios que enfrenta la educacién del nuevo siglo
en la formacién de los ciudadanos, especificamente en torno al papel de la escuela —y mas
acusadamente de la orientada a impartir educacion basica- como agente socializador. Las
condiciones actuales de vida, en un contexto marcado por la globalizacion y mundializacion
de los conocimientos asi como el flujo constante de personas, culturas, simbolos y codigos;
colocan a la educacion en una posicion altamente relevante, especificamente desde el punto
de vista de los contenidos educativos, donde hablar de los temas transversales —en este caso
de la educacion intercultural- supone el problema tanto de definir los conocimientos y
habilidades que requiere la formacion de los ciudadanos, como la de las formas en que dicha

formacién debe realizarse.
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Como sefiala Velasco (2010), resulta indispensable dimensionar el sentido, propdsitos
y alcance de la educacidn intercultural para el desarrollo de los paises; y ello debe reflejarse
en los centros escolares, permeando los distintos espacios y niveles, desde el curriculum y los

contenidos, hasta las relaciones entre los diversos actores escolares.

En congruencia con lo que sefialan algunos documentos internacionales, la interculturalidad
es la posibilidad de que las diferentes culturas que hay en una sociedad puedan entrar en
contacto, relacionarse e interactuar, en términos equitativos, como no lo habian podido
lograr antes, cuando la cultura mayoritaria fue impuesta deliberadamente con la intencién de
lograr homogeneidad cultural. [...] La escuela aparece asi como una institucion que debe
propiciar la interculturalidad en el proceso educativo. Debe ensefiar la convivencia
intercultural a la vez que toma medidas para darle un enfoque intercultural al desarrollo de
los contenidos educativos que persigue (Velasco, 2010:67).

2.3.2 Evolucién de los discursos oficiales sobre educacién intercultural en México y

Alemania

De acuerdo con Dietz (2009) las raices ideoldgicas de la interculturalidad se encuentran en los
movimientos multiculturales originados en los afios 70 del siglo XX. Movimientos tendientes
a dar voz y rostro a grupos y sectores de la poblacién que no los habian tenido hasta entonces:
mujeres, inmigrantes —especialmente Chicanos-, negros, homosexuales. En este contexto, el
multiculturalismo alude a las multiples manifestaciones culturales que coexisten en la

mayoria de las sociedades.

Siguiendo a Dietz (2009) sera entonces a partir de los movimientos multiculturales y
de su tematizacion en el &mbito académico, especialmente desde la perspectiva de los “pos™ —
posmodernismo, posestructuralismo-, que, hacia la década de los 90 emerja el concepto de
interculturalidad. Este recupera las aportaciones del desarrollo del enfoque multicultural, pero
lo lleva més alla, en tanto no solo evidencia la existencia de culturas distintas y se aboca al
estudio de lo que sucede al interior de cada una —cddigos de relacion, objetivos, formas de

organizacion, etc.-, sino que se focaliza en las relaciones que se dan entre ellas.
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En este sentido, algunos organismos internacionales como la UNESCO se han dado a

la tarea de diferenciar conceptualmente ambos términos. Asi, encontramos que...

La interculturalidad es un concepto dinamico y se refiere a las relaciones evolutivas entre
grupos culturales. Ha sido definida como «la presencia e interaccion equitativa de diversas
culturas y la posibilidad de generar expresiones culturales compartidas, adquiridas por
medio del dialogo y de una actitud de respeto mutuo»® La interculturalidad supone el
multiculturalismo y es la resultante del intercambio y el didlogo «intercultural» en los planos
local, nacional, regional o internacional (UNESCO,2006:17).

Ahora bien, desde la perspectiva de la antropologia critica, el didlogo “intercultural” al que se
alude en el parrafo anterior, no es posible en tanto no se de en relaciones de simetria. Es decir,
para poder relacionarnos interculturalmente en los planos locales, regionales, nacionales e —
idéneamente- internacionales, se precisa de relaciones equitativas, donde no exista una
perspectiva hegemonica que guie-controle la relaciéon. Asi, desde una mirada critica, la
interculturalidad es entendida como un enfoque, como una propuesta de aproximacion al

andlisis de las relaciones sociales entre las maltiples culturas.

Por tanto, la interculturalidad se entiende como “...Enfoque que analiza y visibiliza las
interacciones a menudo desiguales y asimétricas entre miembros de grupos cultural e
identitariamente diversos” (Dietz & Mateos Cortés, 2013:143).

Enfatizamos que, las distintas formas de concebir a la interculturalidad, daran como
resultado distintas respuestas a ella desde el plano educativo. En este renglon y respecto de lo
que concierne a México, debe resaltarse que, durante mas de 80 afios de existencia’, el
servicio de educacion secundaria se ha ido extendiendo paulatinamente en todo el pais,
especialmente a partir de 1970, adoptando distintos tipos de servicio —secundarias generales,
técnicas y telesecundarias, en esencia- para atender a una demanda creciente de alumnos

ubicados en contextos diversos, desde el paradigma de una educacion homogénea y

& Articulo 8, Convencidn sobre la proteccion y promocion de la diversidad de las expresiones culturales,
UNESCO, 2005.
? Se estableci6 en 1925. Ver apartado 3.1.1
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homogeneizadora. Esto ha promovido el soslayamiento, tanto de dichos contextos, como de la

diversidad cultural de los alumnos que se dan cita dia con dia en sus aulas.

Asi, mientras en nuestro pais los disefiadores de politicas educativas habian dejado de
lado hasta hace muy poco™ la incorporacién de la perspectiva intercultural —que no
multicultural- en educacion, Enrique Javier Diez identifica que existe una tendencia europea
al resurgimiento del racismo institucional que liga migracion y minorias étnicas a la
delincuencia, inseguridad, descenso en el nivel educativo (o por lo menos de los puntajes en
pruebas internacionales, como PISA), y la diferencia como una amenaza a la identidad
nacional. Este autor refiere que las investigaciones reflejan una problemaética seria de

integracion y convivencia entre alumnado de diferentes culturas (Diez Gutiérrez, 2014).

Ahora bien, aun cuando se refiere al contexto europeo, lo cierto es que podemos
transpolar sus observaciones al contexto mexicano, en el que encontramos el problema de una
sociedad en que la mayor parte de la poblacién se encuentra en una situacion de pobreza y de
entre ella la mas pobre, pertenece a grupos indigenas (Jablonska, 2010). Esto se convierte en
un verdadero problema en tanto que existe un fuerte racismo disfrazado, pues nadie admite
ser racista, negacion que constituye un problema para erradicar dicho racismo y, al mismo
tiempo, una causa para pugnar por una educacion intercultural para todos, que permee todos
los niveles educativos y ambitos escolares (Schmelkes, 2009), con miras a revalorar las
expresiones pluriculturales y atender a la diversidad cultural a que aludiamos en el parrafo

anterior.

Retomando lo esbozado lineas arriba, puede decirse que los discursos internacionales
sobre educacion intercultural han evolucionado, pasando de la idea de educar para asimilar
y/o compensar; a la de educar para diferenciar-biculturizar, para prevenir el racismo —
vertiente en el Reino Unido y Estados Unidos-, para la convivencia y la aceptacion del “otro”
(Dietz & Mateos Cortés, 2013), (Union Europea, 1999).

9 E| 28 de abril de 2014 se publicé el Programa Educacidon de Educacion Intercultural 2014-2018 (Poder
Ejecutivo- Secretaria de Educacién Publica, 2014), primero en aludir a una educacién intercultural como eje
transversal que compete a todos los alumnos y niveles educativos. Cabe sefialar que, en Alemania, el trabajo
en y sobre la educacién intercultural se realiza desde 1996.
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Algunos autores como Dietz (2009) y Kriger-Portratz (2005), identifican una
evolucion conceptual de los discursos de educacion intercultural en Europa y en Alemania,
especificamente, claramente diferenciados por sus objetivos y alcances. La tabla 6 presenta la
evolucion historica del desarrollo de la Pedagogia Intercultural, mas conocida como

Educacién Intercultural en el contexto mexicano.

De acuerdo con esta informacion (ver tabla 6), en los afios 60 del siglo XX, se
desarrollo la llamada “Auslédnderpadagogik”, o “educacion para los extranjeros”, cuya
poblacion objetivo eran los hijos de trabajadores migrantes, y se buscaba promover el
mantenimiento de las pautas culturales del pais de origen; su objetivo de ensefianza era el
aprendizaje de la lengua alemana. La tabla sefiala también que, en la década de los 70, se
desarrolla la “Educacion Intercultural”, caracterizada por ser una pedagogia integrativa que
tenia como poblacién objetivo tanto a los extranjeros como a los nativos, siendo su objetivo

de ensefianza la integracion.

Tabla 6 Desarrollo histérico de la Pedagogia Intercultural

Tabelle 1: Geschichtliche Ubersicht zur Entwicklung Interkultureller Padagosik
Interkulturelle Kom-
5 m e ikation
E JPdagogik der Viel-
fale
Aielgruppe:
Antirassistische Er- alle
by zichung : Leitziel: Anerkennung
= |T_l1':‘T1"~“1'“l'C]|¢ Padago- | . interkulturelle Kom-
gik munikationskompetenz
Zielmrppe:
Interkulturclls Erzie- el
o hung _ Leitziel: Differenz -
= Integrative Padagogik Handlungsfihigkeit
Zielgruppe:
wAdesldnder - faldnder”
Auslinderpadagogik | Lejrziel:
= Farderpidapogik Integration
= | Zieforuppe:
s ol e
Leitzicl: Sprachlemnen

Quelle: Roth 2002, 5. 43
Fuente: Roth, 2002; en Kriger-Portratz, M. (2005). Interkulturelle Bildung. Eine Einfihrung
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Hacia la década de los 80, y siguiendo al informacion de la tabla 6, se desarrollé una
“educacion Antirracista”, cuyas raices se identifican en el Reino Unido, y que se caracteriza
por una pedagogia intercultural donde la poblacién objetivo era los alumnos nativos —es decir,
alemanes-, y el objetivo de ensefianza se orientaba a promover el respeto a las diferencias
étnicas y culturales. Finalmente, en los afios 90, emerge el paradigma de la “Comunicacion
Intercultural” —vigente hoy dia y que da sustento a lineas de trabajo como la de la
“Competencia Intercultural” o Interkulturelle Kompetenz-. Este se caracteriza por una
pedagogia de la diversidad, siendo que los diferentes grupos se constituyen en poblacion
objetivo —esto es, alemanes y no alemanes-, y cuyo objetivo de ensefianza es el
reconocimiento y respeto de las diferencias y el desarrollo de la competencia intercultural

comunicativa.

Tenemos asi, un breve y claro panorama de la evolucion conceptual de la
educacion intercultural en Alemania. Ahora bien, esto no se ha dado de manera similar en
México, pues si bien en la década de los noventa se introduce un sesgo intercultural en la
educacidn, ello sélo se da en el &mbito de la educacion indigena —es decir, desde la idea de
educar para asimilar-, cuando pasé de ser bilingue bicultural a bilingie intercultural (\Velasco,
2010).

Asi, y aun cuando desde 1992 se reconoce constitucionalmente la pluriculturalidad
nacional, el gobierno mexicano no ha desarrollado lineas especificas de atencion a la
educacion intercultural desde los paradigmas esgrimidos por los organismos internacionales
como sustento para sus propuestas de accién. De hecho, no seria sino hasta la publicacion del
Programa Nacional de Educacion 2001-2006 (PNE 2001-2006) que se declaré el interés de
introducir un sesgo intercultural a la educacion puablica en todos sus niveles, para dar
reconocimiento positivo a las distintas culturas. Lo anterior fue apuntalado por el Programa
Sectorial de Educacion 2007-2011, en que se hablo ya claramente de educacion intercultural
pero referida especificamente para grupos desprotegidos y vulnerables (Jablonska, 2010).
Dicho documento entiende a la educacion intercultural como “la incorporacion de la
interrelacion entre culturas, el aprendizaje de la lengua materna y el bilingiiismo” (Jablonska,

2010:58). Por tanto, establece la necesidad de “introducir parametros culturales como eje
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transversal de una educacion pertinente, intercultural y bilingiie en las escuelas indigenas”
(SEP, 2007:10 en Jablonska, 2010:58).

Este panorama puede cambiar con la reciente publicacion del Programa Especial de
Educacion Intercultural 2014-2018, que incorpora por vez primera en un documento
normativo oficial, la perspectiva de la interculturalidad para la convivencia armonica a partir
de la aceptacion y tolerancia a la diferencia (Poder Ejecutivo- Secretaria de Educacion
Pablica, 2014).

Asi, para el caso de la educacion intercultural, partimos de la propuesta de asumirla
como un eje transversal que permee a los distintos niveles educativos y espacios curriculares,
una educacion intercultural para todos, no solo orientada a las minorias étnicas o poblaciones
inmigrantes. Es decir, no partimos de esa tendencia educativa que se ha caracterizado por
estar dirigida a las culturas autdctonas o aloctonas, ni de la que se centra en atender desde el
bilingliismo ni de la que procura ser compensatoria con grupos excluidos por cuestiones
generalmente raciales (Dietz & Mateos Cortés, 2013). Se identifica que la postura tedrica que
sustenta que “la educacion intercultural debe ser para toda la poblacion, o no es intercultural”
(Schmelkes, 2009), es méas acorde en un contexto mundial donde los saberes, culturas y se

dan cita desde la globalizacion econémica pero, también socio politica (Tedesco, 2011).

En este tenor fue creada la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingie
—CGEIB-, organismo dependiente de la Secretaria de Educacion Puablica —SEP, en lo
sucesivo- que se ocuparia de dirigir la instrumentacion de la educacion intercultural. De
acuerdo con Saul Velasco, en los hechos ambas iniciativas se publicaron sin contar con el
personal capacitado para ello —lo que incluye tanto a los maestros en servicio como a los
programas de formacion inicial de los nuevos docentes-, ni un plan de adaptacion de los
contenidos curriculares (Velasco, 2010), por lo que la educacion intercultural no cuenta con
un espacio especifico en el mapa de la educacion basica, por ejemplo.

Es relevante apuntar que se ha identificado un area de oportunidad en virtud de que las

numerosas investigaciones sobre educacion intercultural generalmente aluden a ella a) desde
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la perspectiva de “educacion para las minorias” o de para la “prevencion del racismo”, en el
caso de los paises con poblacion migrante aloctona, como Alemania; o b) desde la perspectiva
dela educacion indigena o educacion bilingie y/o bicultural, en los paises con migracion o

diferencias culturales autdctonas, como México.

Sin embargo, en el panorama nacional pocos trabajos han abordado la educacién
intercultural desde la mirada de una “educacion para todos” propuesta por Schmelkes desde
inicios del presente siglo (Dietz & Mateos Cortés, 2013). Es decir, una educacion que atiende
a la diversidad de identidades que se dan cita en las aulas, no sé6lo a “los diferentes” étnica y
linglisticamente; sino que incluye a éstos y a todas las posibles y diferentes expresiones
culturales que se dan en funcion de las diferencias sociales, econdmicas, religiosas, de género,

fisicas, entre otras, y que nos llevan a preguntarnos sobre el quehacer de la escuela ante ella.

Se ha identificado que la mayor parte de los estudios sobre educacion intercultural en
nuestro pais y en la regién -América Latina y el Caribe- se orientan primordialmente a la
educacién primaria (Fachelli, Lopez, Lopez-Roldan, & Sourrouille, 2012), lo cual puede
deberse, en el caso de México, a que el sistema educativo nacional solo considera la
modalidad de educacién intercultural bilinglie en dicho nivel y en preescolar. Por tanto, la
escasa cantidad de investigaciones sobre practicas educativas interculturales orientadas a
todos los alumnos disminuye aun mas al situarnos en la educacién secundaria y, mas aun,
cuando consideramos el enfoque de la resiliencia como posibilidad analitica y propositiva al
interior de la escuela secundaria. A lo anterior puede adicionarse que, también se ha
identificado que las investigaciones abocadas a y sobre la educacion secundaria son escasas,

de forma tal que los especialistas en la materia sefialan que...

...la situacion de la secundaria [...] son varios los signos que dan cuenta de la falta de
atencion que tradicionalmente la habia caracterizado, tanto desde el punto de vista de los
tomadores de decisiones -y, por tanto, de las politicas educativas- como por parte de los
académicos e investigadores, esto es, como objeto de investigacion (Ducoing, 2007:8)

Aunada a la situacion de las pocas investigaciones sobre el objeto de estudio, resalta la
relevancia que los procesos formativos tienen en la constitucion de la personalidad de los

adolescentes y jovenes en tanto futuros ciudadanos (Canales Rodriguez & Dimas Marquez,



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela

2010). Se apuntaba ya que éste nivel educativo se ha constituido no sélo en obligatorio sino
en “meta” a alcanzar como minimo de escolarizacion para la poblacion en la mayoria de los
paises occidentales, 1o que nos llevaria a preguntarnos sobre las ausencias de ofertas de
educacion bilingle intercultural en él, por un lado pero, de forma mas relevante para este
trabajo, a preguntarnos qué y como hacen las escuelas para atender a la poblacion adolescente

en contextos multiculturales y/o pluriculturales.

2.3.3 La educacion intercultural en la escuela secundaria mexicana en el Plan de Estudios

de Educacion Basica 2011, SEP.

En Mexico, la Educacion Bilingle Intercultural —dirigida a los alumnos que hablan una
Lengua nacional distinta al Espafiol- se imparte en los niveles Preescolar y Primaria. El
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia —INEGI- reporta, para 2011, la existencia de
10,043 “Escuelas en Primaria Indigena” mientras que no existe un rubro similar para
Secundaria'* De forma tal que, tanto la multiculturalidad como el plurilingtiismo (incluido
aqui el de aquellos alumnos que acuden a la escuela procedentes de paises de habla inglesa,
francesa u otras), quedan soslayados para la educacién secundaria, independientemente de su

modalidad —General, Técnica o Telesecundaria-.

La interculturalidad [...] indica la interrelacion entre grupos y personas con culturas
distintas; de hecho, califica esa relacién. Supone que esta fundamentada en el respeto —lo que
implica que acepta que el otro distinto puede ser diferente y crecer desde su diferencia—, y
gue la relacion entre grupos y personas con culturas distintas se da desde planos de igualdad,
lo que a su vez involucra la aceptacion de que todas las culturas, como todas las personas,
son igualmente dignas y valiosas. La interculturalidad no admite asimetrias de ningdn tipo —
econdmicas, politicas, sociales, culturales, educativas (Schmelkes, 2005:94).

En este tenor fue creada la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingiie
—CGEIB-, organismo dependiente de la Secretaria de Educacién Publica, que se ocuparia de

dirigir la instrumentacion de la educacion intercultural.

" Fuente: Portal del INEGI, http://www3.inegi.org.mx/sistemas/mexicocifras/default.aspx
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Consecuentemente, el Plan de Estudios de la Educacion Basica 2011 SEP, que articula
los distintos niveles de la educacion bésica —preescolar, primaria y secundaria-, reafirma lo ya
asentado en el Plan de Estudios de la Reforma Integral de la Educacion Bésica —RIEB- 2009:
la incorporacion del “aprecio de la diversidad social y cultural” y la “importancia de la
convivencia intercultural” como rasgos del perfil de egreso del alumnado. Es decir, como
rasgos del perfil de egreso de secundaria. En este punto no debe soslayarse que no se sefiala
un espacio curricular especifico para ello*?, delegando a las escuelas y las précticas en el aula,

la responsabilidad de trabajar para que su alumnado alcance dichos rasgos.

Lo anterior es altamente preocupante si se considera que, mas alla de los altos
propositos con que se establece la CGEIB, y los de las dos competencias para la vida que se
busca desarrollar a lo largo de la educacién basica, en la practica, en las recomendaciones
curriculares, en los libros de texto, en la formacion de docentes, en la cotidianidad de los
espacios escolares, la educacion intercultural en nuestro pais sigue pensandose como aspecto
exclusivo de atencion a los distintos grupos étnicos, dejando de lado las recomendaciones que
sobre el particular se hacen... “Con los indigenas, la educacion intercultural debe proponerse
la valoracion de la propia identidad para comenzar el fortalecimiento de sus lenguas y culturas
[...]. Con los mestizos debe asegurar el conocimiento de la diversidad de nuestro pais y

trabajar educativamente el respeto y el aprecio por dicha diversidad ” (Schmelkes, 2005:96)

2.3.4 Interkulturelle Pddagogik, 1a educacion intercultural en la secundaria alemana hoy

dia

En el contexto aleman, algunas investigaciones reportan que, desde inicios de los afios 70 se
identifican cambios en la lengua, etnicidad y heterogeneidad nacional que impactaron en la
sociedad y en la escuela (Kriiger-Portratz, 2005). Ello represent6 un reto educativo para el que

la pedagogia intercultural, desarrollada a partir de ese momento como un area de las Ciencias

2 gl enfoque “intercultural” en la educacién se enuncia como uno de los principios del Plan de Educacién
Basica 2011, SEP; es decir, como un eje transversal de la educacion. Ello implica que el trabajo cotidiano con
apego a este principio, queda en las manos de los directivos y docentes de los centros escolares; siendo que,
para incorporarlo efectivamente en su practica, requeririan de una sélida preparacién sobre el particular.
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de la Educacion, ha dado distintas respuestas en funcion de los avances teoricos del campo

(ver apartado 2.1.1).

Actualmente, existen lineas de trabajo para la educacién intercultural y la inclusion,
mismas que varian ligeramente en su implementacion al interior de los estados federados,
pero que se abocan a dar seguimiento a las recomendaciones de la Conferencia de Ministros
de Cultura -KMK-. Esta apunta cada vez mas a la promocion de politicas y acciones que, en
un marco de respeto de las distintas manifestaciones culturales, promuevan la convivencia

pacifica entre los distintos sectores de la poblacion.

Asi, en el caso especifico de Renania-Westfalia del Norte, es posible identificar las
lineas de accion en la informacion sobre el programa “La diversidad como oportunidad” —
Vielfalt als Chance-, que el Ministerio para el trabajo, integracion y relaciones sociales del
Estado de NRW - Ministerium flr Arbeit, Integration und Soziales des Landes Nordrhein-

Westfalen- publica en su sitio web™.

Aqui se refiere que la diversidad es vista como una oportunidad, en tanto NRW esta
caracterizada por la diversidad de su poblacién; siendo el estado aleman con mayor porcentaje
de poblacién no alemana. Ello otorga al estado una configuracion especifica para la vida y el
esparcimiento; en tanto que personas de distintas nacionalidades, distintos idiomas, culturas y

religiones viven y trabajan juntos.

NRW cuenta con méas de cuatro millones de habitantes con antecedentes migratorios.
Muchos de ellos arribaron a Alemania recientemente, mientras que otros tantos han nacido en
el pais bajo la categoria de inmigrantes de segunda y hasta tercera generacion. La péagina
refiere que, ante la pregunta ;de donde vienes? los habitantes con antecedentes migratorios
suelen responder “de Kdln™, “de Diisseldorf” o “de Miinster”, sefialando asi que, para ellos,
NRW es la patria a la que pertenecen. Lo cual, sefialan, es una responsabilidad para el

gobierno, que debe establecer politicas de atencidn a esta caracteristica poblacional.

13 .
www.mais.nrw.de/
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La pagina también sefiala que, dado que NRW esta abierta a recibir a personas de
distintos origenes, ningun otro estado de la federacion tiene méas experiencia en superar las
diferencias y lograr la convivencia pacifica. Por tanto, a nivel nacional, NRW se posiciona
como pionero en el establecimiento de una politica de integracion moderna y avanzada. Esta
estd sustentada en la participacion de la ley de integracion de NRW y en los centros de

integracién municipal, que se han establecido en todas las ciudades y distritos del estado.

El elemento de cohesion de la sociedad es una de las categorias mas importantes de la
politica estatal. Por lo tanto, el gobierno aboga por la apertura intercultural de todas las areas
de la vida, asi como de los procesos administrativos; trabaja en estrecha colaboracién con las
autoridades locales, organizaciones civiles y organizaciones de migrantes, promoviendo la

amplia participacion e igualdad de oportunidades a distintos sectores de la sociedad.

Dado que NRW se caracteriza por poseer mas inmigrantes que cualquier otro estado
de la federacion —pues una cuarta parte de su poblacién tiene raices de otros paises-, el
gobierno del estado ha lanzado la iniciativa “Mas migrantes en la funcion publica — apertura
intercultural de la administracion estatal” (Mehr Migrantinnen und Migranten in den
offentlichen Dienst — interkulturelle Offnung der Landesverwaltung). Los objetivos de ésta
son: aumentar el porcentaje de personas con antecedentes migratorios en la administracion
publica del estado, fortalecer la competencia intercultural de la fuerza laboral estatal y
estimular la apertura a nivel nacional. Es decir, ver a la diversidad como oportunidad y a la

apertura intercultural un factor de éxito (Interkulturelle Offnung als Erfolgsfaktor)

Respecto de la educacion, las lineas de acciéon del programa “Diversidad como
oportunidad” sefialan que la escuela tiene una participacion fundamental en la tarea de la
integracion. La lengua, el entendimiento —la comprension- y la cooperacion son promovidos y
ensefiados en la escuela. En ella, los cursos se planean atendiendo a la perspectiva personal y

profesional.
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2.4 La diversidad como concepto integrador para el pensar y decir sobre lo
intercultural

La diversidad cultural ha sido definida como

«la multiplicidad de formas en que se expresan las culturas de los grupos y sociedades»**.
Es también «una manifestacion de la diversidad de la vida en la tierra”*°

UNESCO, 2006:15

Para situar la educacion intercultural encontramos que la interculturalidad es un concepto que
alude a la interaccion entre grupos y personas que pertenecen a distintas culturas. Por lo tanto
implica que las relaciones entre dichos actores deben sustentarse en el respeto, desde
posiciones de igualdad, y resultar mutuamente enriquecedoras. Lo anterior conlleva la
necesaria postura de aceptar que el otro, diferente, tiene derecho a su diferencia. Asimismo,
aceptar que todas las culturas, asi como todas las personas son igualmente dignas y valiosas,
de entrada. “El interculturalismo no admite asimetrias de ningun tipo —econémicas, politicas,

sociales o culturales” (Schmelkes, 2009:3).

Vinculado con lo anterior, proponemos aproximarnos a esta idea de educacion
intercultural desde el paradigma de la diversidad. En paises como Alemania donde la
educacién intercultural tiene una mayor tradicion’®, desde la Auslanderpadagogik, que se
desarroll6 a mediados del siglo pasado en respuesta a las migraciones de la posguerra, hasta la
postura actual, que resulta en que los dieciséis Lander incorporan en sus lineamientos
educativos acciones para la educacién intercultural; identificamos la presencia de cuatro
paradigmas: el de la hipétesis de déficit, el de la hip6tesis de la equidad, el de la diferencia y
el de la diversidad (Union Europea, 2008).

% Articulo 4.1 de la Convencién sobre la proteccién y promocién de la diversidad de las expresiones culturales,
UNESCO, 2005
> UNESCO (2003): Sharing a World of Difference: The Earth’s Linguistic, Cultural and Biological Diversity, 11

16 . 7. . . ~

No consideramos el caso de México para ello, en virtud de que el enfoque que ha prevalecido desde los afios
veinte del siglo pasado ha sido el de la integracién o asimilacidn a la cultura “nacional” hegemodnica en un
primer momento y, posteriormente, el de la educacidn indigena bilingle.
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La educacion intercultural desde la diversidad supone una ruptura con las tradicionales
formas de entender y/o asumir las diferencias culturales por raza, lengua, religion o etnia. Asi,
encontramos que:

Esta nueva Optica se traduce en orientaciones y practicas distintas de las anteriores
(Essomba, 2007, 2008; Kincheloe y Steinberg, 1999; Besald, 2002, 2011): la necesidad de
preparar a todos los ciudadanos y ciudadanas para vivir en sociedades mestizas; por lo tanto,
no se dirige a las minorias étnicas o culturales, es una educacién para todos y todas, una
educacion para y en la diversidad cultural y no una educacion para los culturalmente
diferentes.[...] Se trata, en definitiva, de ensefiar a la ciudadania a vivir juntos, en un mismo
universo rico y plural. Es una educacion para la ciudadania plena (Diez, 2014:11)

Asi pues, y desde la perspectiva de este trabajo, resulta impostergable recuperar el concepto
de diversidad como eje articulador de los discursos, politicas y practicas que impactan en los
distintos espacios escolares. Esto, en tanto la mirada sobre las relaciones interculturales desde
la Optica de la diversidad, posibilita la ampliacion de los marcos explicativos en torno a las
maltiples expresiones culturales, e incorpora la atencién a los individuos como eso, seres
individuales con caracteristicas especificas, merecedores de respeto en el marco de los

Derechos Humanos para Todos.

No somos todos iguales. Por el contrario, existen diferencias. Muchas de ellas cuantitativas.
Hay quienes tienen ingresos muy altos, y otros que son extremadamente pobres. Unos
pudieron acceder a una muy buena educacion, otros no. Existen familias que habitan en
viviendas adecuadas, cdmodas, bien equipadas, y otras que ocupan viviendas sumamente
precarias. En estas diferencias resultan evidentes las desigualdades sociales que caracterizan
a la region. Otras, en cambio, son cualitativas: convivimos con personas que hablan otras
lenguas, disfrutan de otras musicas, se alimentan de otro modo, tienen otro sentido estético,
valoran los hechos de diferente manera. De esta forma se configura la diversidad de
identidades que caracteriza a nuestras sociedades. Desigualdades y diversidades se articulan
conformando un escenario sumamente complejo. La heterogeneidad social y cultural se
materializa en una gran diversidad de escenarios educativos y cada uno de ellos requiere un
tratamiento especifico, Unico, si lo que se busca es garantizar logros educativos universales
(Sourrouille & Lépez, 2012:15).

Por tanto, puede afirmarse que las propuestas actuales de educacion intercultural incluyen o
engloban la nocion de diversidad, y la contemplan como un abanico multidimensional que
promueve la valoracion de la alteridad, lo que se corresponde con los principios de desarrollo

y promocidn de resiliencia.
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Capitulo 3. Lo que se encontré. Configuracion macro y micro
contextual de la escuela secundaria mexicana y alemana;

percepciones y discurso de los actores

La escuela secundaria deberia tender a buscar nuevos caminos institucionales que,
lejos de cerrar la puerta a los jovenes de todos los sectores sociales,

les abra muchas, aquellas pertinentes y adecuadas

a sus particularidades étnicas, linguisticas, etarias, culturales.

Ducoing, 2007:18

Este capitulo presenta la comparacion en si. Responde a los objetivos especificos de
identificar las caracteristicas de la escuela secundaria en México y Alemania; al de conocer el
discurso de los directivos de la escuela secundaria mexicana y alemana, sobre la
interculturalidad y la diversidad en su centro escolar; y al de las percepciones que los alumnos
y docentes de la escuela secundaria mexicana y alemana tienen, en relacion con los factores
promotores de resiliencia propuestos por Henderson y Milstein. Para lograr lo anterior, se
realiza una descripcion de las situaciones macro y micro contextuales que caracterizan a las
escuelas seleccionadas como unidades de estudio. Para ello, se aborda la configuracion del
sistema educativo, la educacion obligatoria y la educacién secundaria en ambos paises, por un
lado, mientras que por otro, se sefialan las caracteristicas especificas de la Escuela
Telesecundaria 42, Alvaro Fuentes y Galvez, Hidalgo, y de la Geschwister-Scholl-Realschule
Munster, Renania del Norte-Westfalia. El capitulo cierra presentando un panorama del
alumnado que asiste a dichos espacios escolares, la contrastacion entre eldiscurso delos
directivos escolares y el andlisis de las percepciones de los alumnos y profesores de ambas

unidades en relacion con la promocion de resiliencia en su escuela.
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3.1 La escuela secundaria en México

En nuestro pais, y a diferencia de lo que sucede en Alemania, como veremos en el apartado
1.2, la educacion se encuentra regulada a nivel nacional por la Secretaria de Educacion
Pablica. Dicho organismo, creado por decreto constitucional en 1921, se encarga, en sintesis,
de establecer la estructura del sistema educativo; elaborar los planes y programas de
observancia federal para la educacion bésica, asi como los de la educacion media superior
para las escuelas dependientes o incorporadas a ella, validar los estudios superiores y otorgar

las cédulas profesionales; asi como planear y evaluar el sistema educativo.

En los siguientes apartados se realizard una breve revision de aspectos que
contextualizan la unidad de estudio mexicana, partiendo de las aspectos mas representativos
del sistema educativo nacional, para proseguir haciendo recortes acerca del quehacer
educativo en el nivel secundaria, sus modalidades y propositos especificos, para cerrar con la

Escuela Telesecundaria No. 42 “Alvaro Fuentes y Galvez”, en Zapotlan de Juarez, Hidalgo.

3.1.1 Configuracion del sistema educativo mexicano

Desarrollo del sistema educativo

Una de las caracteristicas centrales del desarrollo histérico del sistema educativo es el logro
de su federalizacion. Asi, se identifica que a partir del término de la Guerra de Independencia,
aparecié en México la lucha por el control de la educacion, pues tanto los grupos centralistas
como federalistas reconocieron su importancia como vehiculo para preservar y legitimar los

modos de vida y pensamiento que sostenian respectivamente.

Dadas las dificultades de organizar un nuevo pais, se dio un movimiento que habria de
pernear la educacion mexicana aproximadamente cuarenta afios. La Compafiia Lancasteriana
se establecid en febrero de 1822, durante el Imperio de Iturbide, como sociedad privada que

inicialmente tenia el objetivo de establecer escuelas elementales y normales en la ciudad de
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México pero, dado el éxito del método y el incremento de los fondos, poco tiempo después su

labor se extendi6 a otros puntos de la naciente Republica.

De hecho, Lucas Alaman, politico conservador titular de la Secretaria de Estado y del
Despacho de Relaciones Exteriores e Interiores en el gobierno provisional de Bravo, Negrete
y Michelena (1823) y posteriormente en el de Guadalupe Victoria (1824-1828) realizé los
primeros esfuerzos gubernamentales para la conservacion y propagacion del sistema de
enseflanza mutua o “lancasteriano” pues, segin los pedagogos de la época, facilitaba la
ensefianza de principios de escritura, lectura, aritmética o doctrina cristiana de acuerdo con las
posibilidades del nifio, permitiendo que varios alumnos adquirieran los conocimientos

béasicos, sin necesidad de tener demasiados profesores.

Hacia 1833, siendo Antonio Lopez de Santa Anna presidente de la Republica, dejé
toda la responsabilidad del puesto a Valentin Gomez Farias, quien, en su calidad de
vicepresidente, dictd una serie de leyes conocidas como las Reformas del ’33 abarcando tres
renglones: el militar, el clerical y el educativo, considerando a éste Gltimo punto fundamental

para el pais, tal como sefialé en su discurso de toma de posesion:

La ensefianza primaria, que es la principal de todas esta desatendida, y se le debe dispensar toda
proteccién, si se quiere que en la Republica haya buenos padres, buenos hijos, buenos
ciudadanos, que conozcan y cumplan sus deberes (Brisefio, 1991:42).

Buscaba igualmente suprimir el monopolio educativo de la iglesia, con el objeto de
que la ensefianza se liberara ideoldgica y econdmicamente del clero; extinguir la Universidad
de México, ya que constituia un baluarte del poder espafiol y de la escolastica, ademas de ser
considerada inutil pues, desde octubre de 1810, el entonces virrey Venegas habia ordenado
albergar al primer regimiento de las fuerzas reales en el edificio de la Universidad. Con la
idea de evitar choques entre estudiantes y soldados, se suspendio la mayor parte de las clases;
la oficina del rector se trasladd a San Ildefonso y se sell6 la biblioteca. Desde este momento,
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la Universidad quedo sin estudiantes y se extinguid del todo, salvo en el nombre (Staples,
1985)7.

Asimismo, Gomez Farias pretendia organizar las funciones educativas del Estado al
crear una Direccién de Ensefianza que controlara la educacion en el Distrito Federal y
territorios, despojando de esta manera al Ayuntamiento de su responsabilidad de establecer
escuelas publicas y de primeras letras, tal y como habia quedado asentado en el articulo 336
de la Constitucion de Cadiz (SEP, 1970), lo cual no era llevado a la préctica. Todas estas
reformas estaban encaminadas a establecer bases nuevas para la ensefianza publica en el pais,

con miras a poner la instruccion al alcance de todas las clases sociales.

De hecho, las reformas del ’33 son el primer suceso relevante en el ambito educativo
del México independiente, posterior al establecimiento de la Compafiia Lancasteriana pues,
desde 1824 hasta esa fecha, las facultades del Ayuntamiento del Distrito Federal no se habian
reglamentado, ni se habian propuesto soluciones para subsanar la falta de fondos municipales,
lo que repercutia en la cuasi nula fundacién de escuelas y la falta de presupuesto para mejorar

las condiciones de las ya existentes (Tanck, 1984).

Lo anterior nos lleva a considerar que, aun cuando se daban numerosas discusiones
acerca de quién y como debia manejarse la educacion, éstas se daban sélo en el ambito
intelectual, pues en la practica y con todo que en algunas ocasiones el Congreso Nacional
pedia informacion sobre el estado de las escuelas primarias de la ciudad para elaborar un plan
de educacion, estos intentos de organizar la ensefianza en 1823, 1826, 1828 y 1830, no

cristalizaron en leyes (Tanck, 1984).

Por fin, en 1842 se dio un primer intento por uniformar la educacion primaria,
declarandola obligatoria para nifios de entre 7 y 15 afios de edad, cuando por decreto

presidencial la Compafiia Lancasteriana se convirtié en Direccion General de Instruccion

7 Se menciona también que al establecerse la primera Republica, la ensefianza superior descansaba en los
Seminarios Conciliares —en todos los obispados habia uno excepto en Sonora, debido su gran pobreza-, la
Universidad de Guadalajara, El Colegio de Mineria y la Academia de San Carlos. La Universidad se encargaba de
otorgar los titulos.
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Primaria para toda la Republica, debido a que administraba la mayor parte de las pocas
escuelas que habia. La promesa de que el gobierno, a través de los Ayuntamientos, se
ocuparia de la educacion, quedd, como siempre, en el papel. De acuerdo con Galvan (1984),
hacia 1854, de las 122 escuelas primarias que existian en la capital, solo cuatro estaban a su
cargo, el resto eran sostenidas por instituciones privadas como la ya citada Compafiia
Lancasteriana, la Sociedad de Beneficencia para la Educacion y el Amparo de la Nifiez
Desvalida, entre otras.

Justamente el 19 de diciembre de ese 1854 se da a conocer el Plan General de
Estudios, mismo que sefialaba que la instruccion publica comprendia la primaria, la
secundaria o preparatoria, la superior de facultades y los estudios especiales. Las asignaturas
que se marcaban para la instruccion primaria eran doctrina cristiana, urbanidad, lectura,
caligrafia, las cuatro primeras reglas de la aritmética, conocimientos generales de sistema de
pesos y medidas usados en la nacion y gramatica castellana; para la secundaria, religion,
gramatica castellana, gramatica latina, literatura, cronologia, geografia, historia, psicologia,
I6gica, metafisica y filosofia moral, matematicas, fisica experimental, quimica, lenguas vivas
y dibujo; dividida en dos periodos, el primero de latinidad y humanidades y el segundo de
estudios elementales de filosofia, cada uno con una duracién de tres afios. Los estudios
superiores se dividian en cuatro carreras profesionales: filosofia, medicina, jurisprudencia y

teologia (Lafragua & Orozco y Berra, 1987).

Durante la RepUblica Restaurada™® fue posible concebir la organizacion del pais de un
nuevo modo. Se constituyd una comisién, conformada por Francisco y José Diaz Covarrubias,
Pedro Contreras, Ignacio Alvarado, Eulalio Maria Ortega y Gabino Barreda, que se haria
cargo de discutir una nueva ley de educacion. Este Gltimo se dio a la tarea de fundar la
Escuela Nacional Preparatoria, que el 3 de febrero de 1868 abri6é sus puertas en el antiguo
Colegio de San Ildefonso (Quirarte, 1970).

Asi, la Ley Organica de Instruccion Publica para el Distrito Federal se promulg6 el 2

de diciembre de 1867, estipulando las lineas de organizacion de la educacion primaria,

18 RT . . , .
Con el nombre de Republica Restaurada se conoce al periodo posterior a la caida del segundo Imperio; como
indica, significa el restablecimiento del régimen republicano federal por los liberales.
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preparatoria y profesional. La educacion primaria se declaro obligatoria, responsabilizando a
los ayuntamientos de establecer escuelas. No debemos olvidar que la ley sélo tenia validez
para el Distrito Federal y territorios, por lo que estas disposiciones no afectaron de manera
importante la cobertura y calidad de la ensefianza a escala nacional, aun cuando sentaron las

bases para que fuera obligatoria y laica.

Pero la educacion en el pais habria de sufrir numerosos cambios durante el porfiriato y
la etapa revolucionaria. Durante la fase final de ésta, destaca el hecho de que Venustiano
Carranza se legitima como presidente y sanciona una nueva Constitucion, promulgada el 5 de
febrero de 1917, y vigente hasta nuestros dias, cuyo articulo 3° estd dedicado exclusivamente
al renglon educativo, legalizando la educacién universal, laica, gratuita y obligatoria.

Sin embargo, y segun lo establecido en el articulo 14 transitorio de dicha Carta
Magna, el 13 de abril de 1917 quedaron “suprimidas las Secretarias de Justicia y de
Instruccion Publica y Bellas Artes”, lo que significd un enorme retroceso para la educacion
mexicana. Esta disposicion promovio que la ensefianza elemental volviera a quedar en manos
de los Ayuntamientos, que carecian en absoluto de recursos, dispersandose en fragmentos
carentes de coordinacion y frecuentemente antagonicos y, por otra parte, las escuelas del

Distrito Federal quedaron a cargo de la Direccién General de Educacion (Vazquez, 1985).

Asi las cosas, durante el gobierno de Alvaro Obregon, el rector de la Universidad
Nacional, José Vasconcelos, presentd un proyecto que no descuidaba ninguno de los aspectos
que, a su parecer, debian estar presentes en la secretaria encargada de dirigir y difundir la
educacién nacional; de manera tal, proponia la creacion de una Secretaria de Educacion
Pablica Federal, cuyas funciones civilizadoras abarcaran toda la superficie de la Republica,
“necesitada de un extremo a otro de la accion del poder publico y de la luz de las ideas
modernas” (Diario de los debates, 1920)™. Planteaba que todo centro educativo en la capital o
en los Estados dependeria de la Secretaria, y que ésta estaria dividida en tres departamentos:

el Escolar, el de Bibliotecas y el de Bellas Artes.

' para mayor referencia puede consultarse el Diario de los debates de la XXIX Legislatura, 22 de Octubre, 1920.
http://cronica.diputados.gob.mx/DDebates/29/1er/0rd/19201022.html
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Con base en lo anterior, el 28 de septiembre de 1921, Alvaro Obregén sanciona la Ley
de Educacion Federal, y ésta se publica en el Diario Oficial de la Federacion el 3 de octubre
del mismo afio, posibilitando que entrara en vigor el decreto de creacion de la Secretaria de
Educacion Publica y Bellas Artes, expedido por el presidente Obregon el 25 de julio del

mismo afio (Fell, 1989).

De esta manera, el 10 de octubre de 1921, el presidente Obregon nombra oficialmente
a José Vasconcelos como Secretario de Educacion Pablica (Fell, 1989), siendo aclamado
como tal por toda la prensa capitalina que, en general, habia apoyado sus acciones como
rector universitario y que ahora festejaba el cumplimiento de uno de sus grandes objetivos: el
nacimiento de la Secretaria de Educacién Publica. Con ello da inicio la etapa contemporanea

de la educacién en México.

Para el caso de la educacion secundaria, se considera que Moises Séaenz fue su
fundador, al establecer el departamento de escuelas secundarias —con cuatro planteles a su
cargo-, en 1925.

Contexto socio cultural del sistema educativo en la actualidad

El derecho a la educacién y las condiciones en que ésta debe otorgarse, se establecen en los
articulos 3° y 31 de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos y se
reglamenta en la Ley General de Educacion. El articulo tercero sefiala:

Todo individuo tiene derecho a recibir educacién. El Estado —Federacion, Estados, distrito
Federal y Municipios- impartira educacién preescolar, primaria, secundaria y media superior.
La educacion preescolar, la primaria y secundaria conforman la educacién basica; ésta y la
educacion media superior seran obligatorias.

La educacion que imparta el Estado tenderd a desarrollar arménicamente todas las facultades
del ser humano y fomentara en él, a la vez, el amor a la Patria, el respeto a los Derechos
Humanos y la conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y la justicia
(Secretaria de Educacion Publica, 2013:8).
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Este marco normativo regula la educacion que imparten el Estado, los organismos
descentralizados y los particulares con autorizacion o reconocimiento de validez oficial de
estudios. Asimismo, establece la facultad de las universidades e instituciones de educacion
superior con autonomia para gobernarse a si mismas en los aspectos administrativos y

académicos, de conformidad con el Articulo Tercero Constitucional.

La ley establece que la educacién que imparta el estado serd laica, gratuita,

democratica, de calidad y debera contribuir al desarrollo integral del individuo.

Competencias de los estados y la federacién

Los servicios de educacién publica son impartidos y regulados por la SEP, para el caso de la
federacion; y por los organismos responsables de la educacion, en las entidades federativas.
De acuerdo con la Ley General de Educacion, a la federacion le corresponde la funcion
normativa de la educacion basica y normal, definir los lineamientos, planes y programas, en
acuerdo con las autoridades locales; conformar el calendario escolar y la elaboracion y

produccidn de libros de texto gratuitos; asi como la planeacion y evaluacion nacional.

A las autoridades educativas locales les corresponde la prestacion de servicios de
educacion inicial, basica, especial y normal, asi como la capacitacion y actualizacion
profesional de los maestros de educacion basica. Por ley, los municipios pueden promover y
prestar servicios educativos de cualquier tipo y modalidad. Para el caso del Distrito Federal,
los servicios de educacion basica y normal son atendidos por la SEP. De esta manera, los
servicios educativos son otorgados por la federacion, por los gobiernos estatales y

municipales, por instituciones autbnomas y particulares.

Ademés de la federalizacion de la educacion bésica, la SEP ha transferido otros
servicios a las autoridades locales: los servicios de profesional técnico (educacion media
superior), el Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica —CONALEP-, los de
bachillerato del sistema de Colegio de Bachilleres. Para ello, se cred una figura juridica
denominada Organismos Descentralizados de los Gobiernos Estatales —-ODES-, que operan
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con financiamiento federal y estatal. Con esta misma figura, se transfirieron también los

servicios de formacion para el trabajo y educacion superior.

Tanto los servicios de educacion basica, como los de media superior, superior y
formacion para el trabajo federalizados se agregan a los servicios de esos mismos niveles que
con anterioridad ya existian en los propios estados. EI propdsito es que, si bien se transfieren
instituciones a los gobiernos estatales, la SEP mantenga la rectoria del sistema educativo

nacional.

Contexto socio economico actual

La poblacion mexicana se caracteriza por su alto nivel de heterogeneidad en tanto el pais es
multicultural, cuenta con una gran pluralidad linguistica y, como la todos los paises del Orbe,
esta permeada por los constantes flujos migratorios internos y externos. No obstante, la

regulacion educativa se expide de forma homogénea para toda la republica.

Asi, con la expedicion del Acuerdo 592 por el que se Establece la Articulacién de la
Educacion Bésica®, la Secretaria de Educacién Publica concluye el proceso de Reforma
Integral de la Educacién Bésica —RIEB?!-, orientada a determinar un trayecto formativo —
organizado en el Plan de Educacion Basica 2011 y los programas de estudio
correspondientes- que, en el marco del articulo 3° constitucional y la Ley General de
Educacion, intenta unificar los conocimientos que deberan desarrollar los nifios mexicanos
organizandolos en cuatro campos de formacion -Lenguaje y comunicacion, Pensamiento
matematico, Exploracion y comprension del mundo natural y social, Desarrollo personal y
para la convivencia-, a fin de que los alumnos de todas las entidades federativas los adquieran
y los manejen de tal forma que alcancen las cinco competencias para la vida estipuladas en el

perfil de egreso de la educacion bésica y que son las siguientes:

29 E| Acuerdo 592 fue publicado el 19 de agosto de 2011 en el Diario Oficial de la Federacion.

*! La Reforma Integral de la Educacidn Basica, alude a un proceso de reformas en los planes y programas de la
educacién basica que inicia con la expedicién del Programa de Educacidn Preescolar 2004 —en el marco del
Acuerdo 348-, continua con la Reforma de la Educacién Secundaria 2006 —Acuerdo 384- sigue con el Plan y
programas 2009 de Primaria — Acuerdos 494 y 540 que actualizaron el 181-, para desembocar en el referido
Acuerdo 592 que da fundamento al actual Plan de Educacion Basica 2011 y los programas derivados de él.
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Competencias
1. Parael aprendizaje permanente
2. Para el manejo de la informacion
3. Para el manejo de situaciones

4. Para la convivencia

5

Para la vida en sociedad

El logro de estas competencias implican un gran reto para la labor de los docentes, quienes,
ademas de procurar alcanzarlas a través del trabajo cotidiano sobre los contenidos
especificados en los programas de estudio, deben estar atentos también a que sus alumnos
cuenten con herramientas para resolver adecuadamente los examenes de ENLACE? para la
educacién primaria y secundaria, EXCALE, PISA%® y EXANI I?* para el ingreso a la

Educacion Media Superior.

Aunado a esto, se identifica que desde la justificacion del documento, las autoridades
educativas —personificadas en este caso en la figura del Secretario de Educacion Publica-

definen claramente el enfoque de trabajo y las finalidades que pretende alcanzar, al sefialar:

“Considerando [...] Que el Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 en su objetivo 1
“Elevar la calidad de la educacién para que los estudiantes mejoren su nivel de logro
educativo, cuenten con medios para tener acceso a un mayor bienestar y contribuyan al
desarrollo nacional”, bajo el rubro de Educacion Basica, estrategia 1.1, sefiala la necesidad
de realizar una Reforma Integral de la Educacion Basica, centrada en la adopcién de un
modelo educativo basado en competencias, que responda a las necesidades de desarrollo de
México en el siglo XXI, estableciendo, entre otras lineas de accion, la de asegurar que los
planes y programas de estudio estén dirigidos al desarrollo de competencias [...] Que para
concluir el proceso de la Reforma Integral de la Educacion Bésica es necesario contar con un
curriculo integrado [...] y capaz de articular, actualizar y dirigir la Educacion Basica en todo

?? Evaluacién Nacional de Logro Académico en los Centros Escolares —ENLACE-, se aplican a partir de 3er grado
de educacién primaria y hasta 3° de secundaria.

2 Programa de Evaluacidén Internacional de los Estudiantes, PISA, por sus siglas en Inglés -Programme for
International Student Assessment-, gestionado por la OCDE y aplicado cada 3 afios desde el 2000. Evaltua
habilidades de pensamiento y conocimientos en alumnos de 15 aifos —en el caso de México suele aplicarse en
3° de secundaria- en las areas de Espafiol —competencia lectora-, Matematicas —pensamiento ldgico
matematico- y Ciencias.

** Los examenes EXANI son disefiados por el CENEVAL, el EXANI | se aplica a los aspirantes a Educacion Media
Superior, excepto en aquellas instituciones que optan por aplicar los propios, como la UNAM.
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el territorio nacional, he tenido a bien expedir el siguiente Acuerdo 592...” (Diario Oficial
de la Federacion, 19 de agosto de 2011)

Del texto se desprende que el enfoque didactico subyacente a la reforma curricular
estd planteado por competencias, no solo en el sentido de las cinco competencias para la vida
ha poco referidas, sino como propuesta que sustenta el disefio de todos los programas de
estudio y de las recomendaciones didacticas para los profesores. En la préctica, esta situacion
implica conocer a profundidad los fundamentos educativos del enfoque asi como el proceso
para planear y organizar los contenidos de tal manera que el alumno alcance los propositos de
cada curso-asignatura a partir de la apropiacion de conceptos y desarrollo de las habilidades y

actitudes enunciados especificamente a traves de los aprendizajes esperados.

Es decir, la tendencia del sistema a dictar lineas de trabajo universales, deja de lado las
dificultades que se encuentran al interior de los centros escolares. Asi también, se ha
identificado que a los docentes les genera conflicto el hacer suyo un discurso educativo
disefiado desde los tomadores de decisiones. Un discurso que utiliza términos desconocidos, e
incorpora algunas propuestas de modalidades de trabajo que perciben como altamente
complejas y poco dicen de lo que se vive dia a dia en la aulas; un discurso que aparece lejano
a la realidad cotidiana de la escuela secundaria, tanto en las condiciones socio culturales de
los alumnos y colectivo docente, como en las materiales —infraestructura, equipamiento,

recursos-, que contextualizan el quehacer educativo.

Lo anterior es relevante si se considera que, la educacion basica obligatoria
corresponde al tipo educativo con mayor poblacion escolar, 23.5 millones de alumnos para el
ciclo escolar 2012-2013, equivalente al 73.4% del sistema educativo. De éstos, 25.6% asisten

a secundaria, es decir, 6 030 946 alumnos, atendidos por 377 mil docentes?>.

® Fuente: INEGI-SEP. Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educacién Basica y Especial. 2013. En
http://cemabe.inegi.org.mx/Reporte.aspx?i=es
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Contexto organizativo actual

El sistema educativo comprende tres tipos de educacion: la basica, la media superior y la
superior; de acuerdo con lo estipulado por la Ley General de Educacion. La educacion bésica
estd conformada por tres niveles: preescolar, primaria y secundaria. El nivel preescolar
comprende tres grados y, a partir de la reforma al Art. 3° constitucional para el ciclo escolar
2008-2009, es obligatoria. La educacion primaria se imparte en seis grados, para nifios de seis
afios hasta menores de 15, los nifios deben ingresar con seis afios cumplidos al 1° de
septiembre (el ciclo escolar comienza en la tercer semana de agosto, regularmente); al término
de cada grado escolar los alumnos reciben una “cartilla nacional de evaluacion” que presenta,
de forma alfa numérica, las calificaciones obtenidas en las distintas asignaturas. Su conclusion
se acredita con un certificado oficial, mismo que es requisito para ingresar a la educacion

secundaria.

La educacion secundaria se imparte en tres grados, para jovenes menores de 18 afios.
Al término de dicho periodo, los estudios secundarios se acreditan mediante un certificado
oficial, con validez en toda la replblica mexicana —al igual que el de primaria-, y que es
requisito para el ingreso a la educacion media superior. La ley indica que los tres niveles de
educacion basica cuenten con servicios que se adapten a las necesidades linglisticas y
culturales del pais, de la poblacion rural dispersa y los grupos migrantes. En el desarrollo del

trabajo veremos si esto es asi.

La educacion media superior comprende tanto el nivel bachillerato como la educacion
profesional técnica. El bachillerato se imparte en tres grados, generalmente, pues existen
casos que cuentan con programas de estudio de dos o cuatro afios; su certificacion es requisito
para ingresar a la educacion de tipos superior. La educacion profesional técnica se imparte en
tres grados, aunque hay programas que se cumplen en dos y hasta cinco afos; su objetivo
principal es la formacién para el trabajo técnico, por lo que los programas son de caracter

terminal, aunque existen instituciones que cuentan con programas de estudio que permiten a
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los alumnos obtener el certificado de bachillerato mediante la acreditacién de materias

adicionales, es decir, los llamados bachilleratos bivalentes®®.

La educacién de tipo superior se conforma por tres niveles: el técnico superior, la
licenciatura y el posgrado. El nivel técnico superior forma profesionales técnicamente
capacitados para el trabajo de una disciplina especifica, sus programas de estudio son de dos
afnos, son de caracter terminal y no alcanza el nivel de licenciatura. La licenciatura se imparte
en instituciones tecnoldgicas, universitarias y de formacién de maestros; es de caracter
terminal y forma profesionistas en diversas areas del conocimiento con programas de estudio
de cuatro afios 0 mas. Para cursar el posgrado se requiere haber acreditado la licenciatura —
contar con titulo y cédula profesionales- y se imparte en los niveles de especialidad, maestria
y doctorado; forma personas que ejercen su profesion con relevante capacidad y se acredita

mediante un titulo de grado.

Ademas de los tres tipos descritos, el sistema educativo nacional comprende otros
servicios, como la educacion inicial, la educacion especial, la educacién para adultos y la
capacitacion para el trabajo. La educacién inicial atiende a nifios desde los 43 dias de nacidos
hasta los tres afios y once meses, y tiene por objetivo favorecer su desarrollo integral asi como

orientar a los padres de familia o tutores en la educacion de su hijo.

La educacion especial esta orientada a la atencion de individuos con discapacidades
transitorias o definitivas, o de aptitudes sobresalientes e incluye la orientacion para la familia.
La educacién para adultos esta destinada a personas de quince afios 0 mas que no hayan
cursado o concluido la educacién basica y comprende la alfabetizacién, la educacion primaria,

secundaria y la formacion para el trabajo.

Con relacion a los métodos de ensefianza, el sistema educativo nacional contempla las
modalidades escolarizada, no escolarizada y mixta. La escolarizada es la de mayor cobertura a

nivel nacional, es presencial e implica que el alumno asista al plantel escolar para cubrir el

26 . . . . ez S las .

El caracter bivalente se deriva del hecho de que, a decisidn del alumno, este sea el Gltimo nivel escolar que
curse, dado que egresa con cédula de técnico profesional o, en su caso, utilice su certificado para postularse
como candidato a ingresar en una institucion de educacion superior.
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programa de estudios. Las modalidades no escolarizada y mixta se refieren a la ensefianza
abierta o a distancia, es no presencial o parcialmente presencial y funciona con el apoyo de

asesores.

En la figura 5 puede observarse la organizacion del sistema educativo nacional, donde

se identifica al nivel secundaria como parte de la educacion obligatoria.

Financiamiento

Como se sefal0 parrafos arriba, el sostenimiento de las escuelas se divide entre las que
son sostenidas por la federacién, por los gobiernos estatales y por particulares. Para el ciclo
escolar 2012-2013, el 90.6% de los alumnos de educacion basica fue atendido en escuelas
publicas (84.1% en servicios coordinados por los gobiernos estatales y 6.5% en escuelas

federales) y el 9.4% en escuelas particulares.

3.1.2 Secundaria General, Secundaria Técnica o Telesecundaria, la educacion secundaria

en México

Durante mas de 80 afios de existencia -se establecié en 1925- el servicio de educacion
secundaria se ha ido extendiendo paulatinamente en todo el pais -principalmente a partir de
1970-, adoptando distintas modalidades —secundarias generales, federales, estatales, técnicas
y telesecundarias- para atender a una demanda creciente de alumnos ubicados en contextos

diversos.

Al respecto, no debemos perder de vista que uno de los elementos estructurales del
sistema educativo nacional ha sido su crecimiento y expansién en funcién de la demanda y las
necesidades sociales especificas de cada etapa histérica; es decir, el sistema educativo ha ido
evolucionando de manera acorde con las tendencias de los modelos economicos, la
proliferacion de la poblacion, los avances tecnoldgicos, sin que ello redunde en un

crecimiento planificado.
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Sistema Educativo

México
Doctorado
Posgrado
Maestria
Educacion Especialidad
5o Superior 22
4° ) ) 21
Licenciatura
3° 20
2° ) ) ) o 19
Técnico Superior Universitario
1° 18
3 Educacion Bachﬂlgra_to Bachillerato Tecnoldgico Bachillerato 1
o : Propedéutico : : -
2 Media (plingreso a Terminal (Profesional Tecnolégico 16
TAPR* , . N
10 Superior Universidad) técnico) Bivalente 15
3° 14
o Secundaria o .
2 General Secundaria Técnica Telesecundaria 13
1° 12
6° 11
5° 10
4° Educacion 9
" Bésica Primaria Primaria Bilingle intercultural
3 Obligatoria 8
2° 7
1° 6
3° 5
2° Preescolar Preescolar Bilingtie intercultural 4
1° 3
Educacion
Inicial 0-3
Opcional
Grado Tipo Nivel Educativo/ Modalidades Edad

** Obligatoria desde 2013%’

Ademas de este “trayecto escolar general”, el sistema también otorga servicios de Educacion

Especial y Educacion para Adultos.

Figura 5 Estructura del Sistema Educativo Mexicano

Fuente: elaboracion propia con base en datos de la pagina web de la SEP http://www.sep.gob.mx/

7 La obligatoriedad de la Educacion Media Superior, como deber del Estado para ofrecer un lugar a quien
teniendo la edad tipica hubiera concluido la educacion basica, se realizard de manera gradual a partir del ciclo
2012-2013 y hasta lograr la cobertura total en sus diversas modalidades a mas tardar en el ciclo escolar 2021-
2022. (Articulo Segundo Transitorio del Decreto por el que se declara reformado el parrafo primero; inciso c)
de la fraccion 1l y la fraccion V del Articulo 3°, y la fraccidén | del Articulo 31 de la Constitucion Politica de los

Estados Unidos Mexicanos. Ver http://www.iep.sep.gob.mx/images/docpdf/mmc_2013.pdf
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Asi, respecto de la educacion secundaria, pese a su reconocimiento oficial como un
nivel educativo especifico, se ha mantenido una tension constante entre considerarlo como un
ciclo formativo con el que concluye la educacién basica o como una etapa escolar intermedia,
comprendida entre el término de la educacion primaria y la iniciacion de la ensefianza

superior.

Dicha tensién alude a una situacion actual, pues aun cuando desde 1993 se reforman
los articulos 3° y 31 de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
incorporando la obligatoriedad de la educacion secundaria como etapa final de la educacion
bésica, articulandose a la primaria y al preescolar; la secundaria no ha figurado como uno de
los periodos formativos de mayor relevancia e impacto en el horizonte educativo nacional (De
Ibarrola, 1996).

En relacion con lo anterior, puede esgrimirse que la educacion secundaria no solo no
ha sido considerada como periodo formativo de relevancia en el esquema del sistema
educativo nacional, sino que esta caracteristica es compartida en el contexto latinoamericano
e, incluso, en el contexto occidental, como refiere claramente Ducoing (2007), en las

siguientes lineas:

La educacion secundaria continiia padeciendo de una gran indefinicion [...] Para algunos,
como tramo componente de la educacion obligatoria y basica debe concebirse como una
prolongacion de la educacién primaria capaz de garantizar una sélida formacion general que
permita a sus egresados adquirir las competencias basicas que reclama la ciudadania
contemporanea, entendidas como “saber hacer con conocimiento” y, ademas, asumir
éticamente las consecuencias de sus actos. Para otros, aunada a la formacion general [...]
debe posibilitar el acceso a los mercados productivos y, en consecuencia, a una mejor
calidad de vida, lo que supone lograr que el joven pueda resolver los problemas que depara
la vida de adulto (Braslavsky, 2001:230-231). [...] La secundaria, institucionalizada en
muchos de los paises, tanto para acceder a niveles superiores de estudios como para
incorporar a un segmento de sus egresados en el sector de servicios, marco su caracter
elitista, cuyo ocaso estamos presenciando. (Ducoing, 2007: 17)

Apuntalando esta idea, Francisco Miranda (2008), presenta una revision comparada
que permite apreciar las caracteristicas, actividades, cifras y tendencias de la educacion

secundaria en distintos puntos del orbe —América del Norte, el suroeste europeo y la region
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Asia-Pacifico-, a fin de proporcionar elementos de analisis que enriquezcan la reflexion sobre
las politicas educativas en Meéxico; considerar la viabilidad y pertinencia de las reformas en
este rengldn, y contrastar las acciones y resultados que en educacion secundaria tienen los
diversos paises revisados, por un lado, asi como exaltar la importancia que tiene como nivel

estratégico para orientar el rumbo del sistema educativo nacional, por otro.

En contraste, en la informacion oficial sobre este servicio educativo, se identifica que,
si bien carece de la definicion ha poco referida, a este tramo se le otorga un gran peso, en
tanto cierra el ciclo de educacién basica obligatoria, por un lado, y se le asigna la funcién de

ser espacio de transito a la vida adulta, por otro. Tenemos asi que:

La Educacion Secundaria constituye el Gltimo nivel de la Educacion Basica, en él los
estudiantes consolidan el perfil de egreso para contribuir con el desarrollo de las
competencias para la vida que desde la Educacion Preescolar han trabajado.

Durante la Educacion Secundaria los estudiantes requieren mayor comprension,
asesoria y apoyo tutorial, pues enfrentan diferentes situaciones en su transito por el nivel
educativo: desde los cambios fisicos y psicoldgicos, hasta la organizacion misma de sus
estudios, en los que cada asignatura es impartida por un docente especializado. Estos
aspectos y el incremento de la presion social que se traduce en el transito a la vida adulta,
hacen que los tres afios de educacion secundaria requieran de apoyos diferenciados a las
necesidades de los estudiantes (SEP, 2013:73).

De las lineas anteriores se desprende que, la educacion secundaria tiene una gran tarea, en
tanto espacio formativo y socializador de los adolescentes que en breve se insertaran a la vida
social y al ejercicio de la ciudadania, y como lugar para consolidar la adquisicion de saberes y
“competencias para la vida”, que demanda la dindmica politico econémica actual. Para fines
de este trabajo, focalizaremos la atencion en su funcion formativa y socializadora, si bien no
podemos dejar de lado el contexto normativo que regula la prestacion del servicio en los
distintos puntos del pais.

Para atender a las tareas que le han sido asignadas historica y formalmente, la
educacion secundaria en México cuenta con las siguientes modalidades: General, Técnica y

Telesecundaria, que se cursa en tres afios para el rango de edad de 12 a 15 afios,
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aproximadamente; y Secundaria para Trabajadores, turno matutino y vespertino, para menores

de 15 afios y turno nocturno para mayores de 15 afios (SEP, 2013).

Secundaria general

Es la modalidad de mayor tradicion en este tipo de servicio educativo, y su funcion es
eminentemente propedéutica para los estudios de bachillerato educacién media superior. Se
caracteriza por el hecho de que, a diferencia de la primaria donde los alumnos tienen un
profesor por grado, cada asignatura es impartida por un profesor distinto, que cambia de
grupo cada 50 minutos. Su jornada es de 35 horas/clase por semana. Atiende al 50.3% de la

poblacion estudiantil en secundaria (SEP, 2013).

Secundaria técnica

Comparte con la general el caracter propedéutico en tanto requisito para ingresar al nivel
medio superior, asi como el hecho de tener un profesor por asignatura. No obstante, ademas
de la formacion bésica de secundaria, brinda formacion tecnoldgica para que los alumnos

puedan incorporarse a una actividad productiva.

Su carga de trabajo estd pensada para 40 horas/clase por semana —es decir, cinco horas
mas que las estipuladas para secundaria general y telesecundaria-, dado que deben cubrirse los
“Enfasis de campo” —que anteriormente se denominaban “especialidades”-, para atender las
necesidades formativas de los alumnos en los ambitos locales y regionales; es decir, se enfoca
a las actividades tecnologica industrial, comercial, agropecuaria, pesquera o forestal. Esta

modalidad atiende al 28% de los alumnos de secundaria (SEP, 2013).

Telesecundaria

Al igual que la secundaria general y la técnica, tiene caracter propedéutico, y es requisito para
ingresar al nivel medio superior. A diferencia de los dos tipos anteriores, se caracteriza por el
hecho de tener un profesor por grupo y no uno por asignatura. Esto implica que el profesor de
grupo es encargado de impartir todas las asignaturas, de manera similar a lo que ocurre en las

aulas de primaria.
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Desde sus origenes, este tipo de escuela secundaria estd disefiado para atender a
jovenes de localidades urbanas, suburbanas, rurales y marginadas del pais, en las que no ha
sido posible instalar escuelas secundarias generales o técnicas. De acuerdo con datos del
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion —INEE, en lo sucesivo-, ello puede
deberse también al reducido numero de egresados de primaria (Martinez Rizo, 2005). En el
caso de las telesecundarias, el modelo educativo estd basado en soportes tecnoldgicos,
principalmente la television y la transmision satelital —a través de la Red EDUSAT-ILCE?-.
Ambos requieren del servicio basico de energia eléctrica y pueden complementarse con
equipo de videograbacidn para referencias futuras a las lecciones recibidas por television. Su
jornada es de 35 horas/clase por semana y atiende a mas del 20% de la poblacién de
secundaria (SEP, 2013).

En el sitio oficial de Telesecundaria, SEP, se sefiala que la mision de este nivel
consiste en...

Brindar a los grupos mas vulnerables del pais educacion secundaria, con una solida
formacion en cada disciplina con principios éticos y de solidaridad social, que les permita
desarrollar sus aptitudes y capacidades para que sus egresados sean capaces de desempefiarse
exitosamente en educacion media, asi como de aprovechar responsablemente los recursos
locales para mejorar su calidad de vida, a través de espacios educativos, materiales, equipo
informatico, uso de nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC), y
métodos pedagdgicos acordes a sus necesidades especificas. Al mismo tiempo de suministrar
la formacidn y los recursos necesarios a los docentes para garantizar su éptimo desempefio
(pagina web SEP, 2015).

No obstante tan alta mision, de acuerdo con datos del INEE, resulta alarmante que en 5,180
casos se reporta carencia de televisor, y que 17% de las escuelas cuentan con uno en mal
estado; 4,588 escuelas carecen de videocasetera y una notoria cuarta parte afirma que la
recepcion de la sefial satelital no es buena. Asi también, 10.3% de las telesecundarias reporta

carencia de energia eléctrica (Martinez, 2005).

?% El Instituto Latinoamericano de la Comunicacién Educativa —ILCE-, coadyuva a la operacion de la Red Edusat
desde 1995, con base en un convenio de cooperacion suscrito con la Secretaria de Educacion Publica. Esta
participacion ha estado vinculada con las diversas modalidades y los distintos niveles educativos, la formacién y
la actualizacién docente, programas de educacidon a distancia y uso de tecnologias de informacion vy
comunicacion.

Consultar el sitio web http://edusat.ilce.edu.mx/
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Conforme a los resultados del informe TALIS? 2013, esta modalidad educativa posee
caracteristicas contextuales, estructurales y pedagogicas distintas al resto de las secundarias
presenciales, que agrupan a las escuelas generales y técnicas, tanto publicas como privadas.
Las telesecundarias generalmente carecen de estructuras completas, ya que sus directores
suelen ser profesores de grupo asignados en comision a la funcion directiva (Backhoff, Pérez
& Contreras, 2015).

Desde su creacion, en 1968, como servicio de “secundaria por television” (SEP,
2011b), la matricula de telesecundaria ha crecido considerablemente. Asi, de acuerdo con el
INEE (2014; en Backhoff, Pérez & Contreras, 2015), en el ciclo escolar 2012-2013 atendi6 a
1 318 288 estudiantes, que representan el 21% de la matricula nacional de educacién
secundaria. En el mismo periodo, existian 18 326 telesecundarias, lo que representa el 49% de

los planteles escolares de secundaria en el pais.

Si bien el panorama presentado en los parrafos anteriores puede parecer desalentador,
es importante resaltar que, segun los resultados de TALIS 2013, este tipo educativo presenta
algunos resultados que la posicionan favorablemente frente a los otros dos tipos de educacion
secundaria; especialmente si cambiamos el foco de atencién de las condiciones de
infraestructura y equipamiento a las del ambiente escolar. El primero de dichos resultados
favorables esté ligado a la formacion de los docentes, renglon en que las telesecundarias se
posicionan por arriba de las generales o técnicas, en tanto poco mas del 96% de los profesores
cuenta con estudios de licenciatura o maestria, porcentaje superior al de los otros dos tipos de

ensefianza secundaria, que no alcanzan el 90% (TALIS, 2013).

Otro aspecto a resaltar de entre los resultados que reporta TALIS 2013, es que, si bien
los docentes de telesecundaria trabajan en condiciones mas desafiantes —infraestructura,

condiciones socio econdmicas del estudiantado, atencion con poco personal a alumnos con

*° El Estudio Internacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje, TALIS por sus siglas en inglés —Teaching and
Learning International Survey-, es un programa de la Organizacidon para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos —OCDE- que promueve el conocimiento de la ensefianza y del entorno del aprendizaje en las
escuelas, y la forma en que éstas se contrastan entre y dentro de las naciones.
http://www.oecd.org/centrodemexico/encuestainternacionalsobredocenciayaprendizajetalis.htm
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necesidades especiales escolares, o cuya lengua materna es distinta a la de instruccién®-; el
grado de satisfaccion laboral de los docentes es generalmente alto. Destaca también el hecho
de que los planteles escolares tienen mejor ambiente escolar (relaciones maestro-alumnos,
maestro-maestro), y menos problemas de comportamiento de los estudiantes, en relacién con

las secundarias generales o técnicas.

3.1.3 La Telesecundaria No. 42, “Alvaro Fuentes y Galvez”, Zapotlan de Juarez, Hidalgo

La unidad de analisis mexicana se localiza en el estado de Hidalgo, uno de las 32 entidades
federativas de México. Hidalgo tiene una extension de 20,846 Km? y se localiza en la zona
centro del pais. Colinda con los estados de San Luis Potosi al norte, Querétaro al noroeste, el
Estado de México y Puebla al sur, y Tlaxcala y Veracruz al sureste. Su capital es Pachuca de

Soto.

Segln datos del INEGI, cuenta con una poblacién de 2, 665,018 millones de
habitantes, mismos que se concentran en las ciudades y municipios mas poblados de la
entidad, siendo la ciudad de Pachuca la mas poblada, con 256,584 habitantes (Censo INEGI,
2010). En la figura 6 se observa la ubicacion de Hidalgo —resaltado a traveés de una

proyeccion- en el territorio nacional.

Hidalgo se divide en 84 municipios, organizados en 18 distritos locales®, el municipio
namero ochenta y dos es Zapotlan de Juérez. La palabra Zapotlan deriva de las raices nahuas
zapoiti que significa zapote, y tlan, sufijo referente lugar, por lo que significa lugar de
zapotes. En 1935, al escindirse de Tolcayuca, se le afiadio el antroponimico en honor a Benito

Juérez, aungue en un primer momento se pretendia llamarle “Zapotlan de Santa Maria”.
p

¥ Es decir, espafiol, pues el INEGI reporta escuelas bilinglies y/o indigenas sélo en los niveles preescolar y
primaria. www.inegi.org.mx
En la revision de datos sobre el servicio de escuela secundaria indigena o bilinglie, se identificé que la Direccién
de Planeacion de la Secretaria de Educacion Publica, reportd por Unica ocasién, para el ciclo escolar 2000-2001,
la existencia de una Escuela Secundaria Técnica Indigena en el estado de Chihuahua. www.sep.gob.mx/basica/
31 .z s . .

Informacion consultada en la pagina del estado. http://www.hidalgo.gob.mx/
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Figura 6 Ubicacion del estado de Hidalgo en México
Fuente: http://www.travelbymexico.com/estados/estados/hidalgo.jpg

El municipio de Zapotlan de Juérez tiene una extension de 118 Km2 y cuenta con una
poblacién de 18 mil habitantes (Censo INEGI, 2010). Existen tres comunidades principales,
Zapotlan con 4961 habitantes, San Pedro Huaquilpan con 4459 habitantes y Acayuca, que con

9,200 habitantes, es la méas poblada del municipio.

Este municipio se localiza al sur del estado y colinda con los de Pachuca de Soto y San
Agustin Tlaxiaca, al norte; Tezontepec y Tolcayuca, al sur, y Zempoala al este. Su territorio
es mayoritariamente plano, con tierras de cultivo. Se cultiva principalmente cebada, aunque
también maiz, frijol, trigo y calabaza. La hidrografia sélo se compone por pozos, jagiieyes, y
presas, la mayor es la presa de Huatongo, situada en Acayuca. En la figura 7 se aprecia —en
tono gris mas obscuro-, la ubicacion de Zapotlan de Juarez, en el estado de Hidalgo.

La Escuela Telesecundaria No. 42 “Alvaro Galvez y Fuentes” (ETS 42, en lo
sucesivo), es una escuela pablica que se ubica en la calle Olimpia s/n Col. El Herradero, en

Acayuca, municipio de Zapotlan de Juarez, Hidalgo.



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela 91

HIDALGO

VERACRUZ

Figura 7 El municipio de Zapotlan de Juarez en el estado de Hidalgo
Fuente:http://www.inafed.gob.mx/work/enciclopedia/EMM13hidalgo/municipios/mapas/
13m082.jpg

Acayuca se encuentra a muy corta distancia de la autopista México-Pachuca, y esta
conectada con ésta y con Zapotlan por carreteras pavimentadas, y a Santa Matilde y Pitahayas
por terraceria, asi como a los muchos ranchos cercanos. Estad conformada por las colonias:
Centro, Cafada, El Cerrito, Los Jorges, Obrera, Nueva Santa Maria, Los Soldados, El

Pedregal, El Herradero, Lazaro Cardenas y Pueblo Nuevo.

La localidad cuenta con la presa Huatongo, asi como con la Iglesia de San Francisco
de Asis, que destaca como inmueble cultural e histérico de la comunidad. Tiene ademas, un
campo de fatbol y dos de béisbol, que fungen como espacios de esparcimiento y reunién de

los jovenes.

En el renglon educativo, en Acayuca existen actualmente el CAIC (Centro de
Asistencia Infantil Comunitario), dos escuelas de nivel preescolar, dos escuelas primarias que
comparten el mismo plantel, una escuela secundaria que es la ETS 42 y, muy recientemente,
un CBTA (Colegio de Bachilleres Tecnoldgico y Agropecuario). La figura 8 permite apreciar

la localizacién del area en el municipio de Zapotlan de Juéarez.
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La ETS 42 cuenta con 5 grupos por grado, teniendo en total 15 grupos. Para el ciclo
escolar 2014-2015 atendi6 a 359 alumnos, 132 en ler grado, 126 en 2° y 101 en 3°. Oferta
servicios en el turno matutino, exclusivamente. De acuerdo con datos de ENLACE 2013, su
promedio es de 540.8 puntos; por lo que ocupa la posicidn 465 de 1155 del total estatal, con

un porcentaje de 0.29% alumnos en nivel reprobatorio.

El nombre de la escuela rememora la labor de Alvaro Galvez y Fuentes quien, estando
al frente de la Direccion General de Educacion Audiovisual de la SEP, inici6 el proyecto de
alfabetizacion con apoyo de la radio y la television, contando con la colaboracion de

“Telesistema Mexicano” (Martinez, 2005).

La telesecundaria 42 tiene una infraestructura adecuada para cubrir la demanda
estudiantil. Esto es relevante si se considera que un buen porcentaje de las escuelas
telesecundarias en el pais se caracteriza por tener una infraestructura pobre y limitada,
llegando a ofrecer el servicio de escuelas “unitarias” (Martinez, 2005). Cuenta con dos
anexos, un laboratorio atendido por un maestro especifico para apoyar la parte experimental
de las ciencias, lo que no es un aspecto general de esta modalidad, y un aula de medios,
dotada de todo lo necesario, incluyendo el servicio de internet. El personal que atiende dicho
centro es de 28 elementos que cubren todos los espacios —puestos docentes y administrativos-

para atender a los alumnos®.

Entre las instalaciones de la ETS 42, destacan también sus jardines y amplias areas
deportivas, una cancha techada, un patio escolar con piso de cemento y plaza civica, una
biblioteca, un comedor escolar administrado por el DIF municipal, una “tiendita” de la
cooperativa escolar e instalaciones sanitarias adecuadas y suficientes para el alumnado y
personal docente. Cuenta con servicios de agua de la red publica, energia eléctrica, drenaje,

internet y teléfono.

El horario escolar es de 8:00 a 15:00 hrs., durante las cuales los alumnos atienden los

contenidos establecidos a nivel federal por el Plan y Programas de Estudio, Educacion Basica,

32 . . s . . ~_ 1z
Situacion que no es la generalidad en las escuelas telesecundarias, como se sefialé en el apartado 1.1.2
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2011, expedido por la SEP y de observancia para todas las escuelas secundarias del pais

incorporadas al Sistema Educativo Nacional.
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Figura 8 Acayuca, en Zapotlan de Juarez, Hgo.
Fuente:https://www.google.com.mx/maps/place/Acayuca,+Hgo./@20.0051411,-98.8465181,13z/

En el cuadro 1 pueden observarse las asignaturas que cursan los alumnos de ler grado de
secundaria, asi como la carga horaria de cada una de ellas. Esta organizacion es la que

también opera en la ETS 42.

1er grado de Secundaria

Asignaturas Horas/semana
Espafiol 1 5
Segunda Lengua: Inglés

Matematicas 1

Ciencias 1 (énfasis en Biologia)

Geografia de México y el Mundo

Educacion Fisica 1

Tecnologia 1

Artes 1 (Musica, Danza, Teatro o Artes Visuales)

Asignatura Estatal

= W N WON OO0 O OO W

Tutoria

Cuadro 1 Asignaturas para ler grado de educacion secundaria
Fuente: Elaboracion propia con base en el Plan de Estudios 2011, Educacion Bésica, SEP.
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3.2 La escuela secundaria en Alemania

Una caracteristica distintiva del sistema educativo aleméan es su complejidad, al grado de que
diversos estudios lo identifican como el sistema europeo mas complejo. De hecho, es
precisamente en la transicion de la escuela primaria a la secundaria —nivel educativo que nos
ocupa- donde se ubica el punto nodal de su intrincada ramificacion en diversos trayectos
formativos. Como veremos en el desarrollo de este apartado, éstos no sélo presentan
variaciones en propositos, contenidos, nomenclatura y duracion, sino que también varian de

un estado a otro de la federacion.

En un afan de esclarecer y contextualizar la unidad de analisis alemana, se presenta
una aproximacion al sistema educativo aleman, en general; al papel y organizacion de la
educacion secundaria, en particular; para arribar a la Geschwister-Scholl-Realschule Munster,

en especifico.

3.2.1 Configuracion del sistema educativo aleman

Desarrollo del sistema educativo

Los origenes del sistema educativo aleman pueden situarse en las escuelas que se
establecieron al interior de los monasterios (Klosterschulen) hacia el siglo IX de nuestra era,
mismas que fueron precursoras de las posteriores escuelas gramaticales, que se abocaron a la
formacion en las humanidades clasicas (Débert, 2007). Durante la Edad Media, especialmente
con el incremento del comercio, la emergencia de las ciudades y la institucionalizacién de los
oficios, se hizo necesario adquirir conocimientos basicos de lectura, escritura y conteo para
segmentos cada vez mas amplios de la poblacion. A fin de responder a tales demandas, se
establecieron escuelas privadas y, posteriormente, escuelas comunales donde se ensefiaban
dichas habilidades.

Estas escuelas de escritura y matematicas evolucionaron con el tiempo, convirtiéndose

hacia el siglo XVIII en la Volkschule o “escuela del pueblo” -misma que posteriormente se
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transformaria en la Hauptschule o “escuela principal”, que mantiene tal nombre hasta hoy dia-
. El surgimiento de la burguesia durante el citado siglo, condujo al establecimiento de un
nuevo tipo de escuela: la Realschule o “escuela real”, cuyo objetivo era ofrecer una educacion
mas amplia que la que se impartia en la Volkschule, sin llegar al grado de profundidad
requerido para una carrera académica, como la que se ofrecia en las escuelas gramaticales que
maés tarde darian paso a los Gymnasium (Dd&bert, 2007). De este modo, la educacion ofertada
por el nuevo tipo de escuela, diferia tanto de la educacion popular como de la humanista

clasica.

Derivado de lo anterior, en el transcurso del siglo XIX emergio el sistema educativo
con tres trayectos escolares cuyo papel era, esencialmente, proveer y estabilizar los intereses
sociales de las tres clases que conformaban la sociedad alemana. El proceso modernizador
efectuado durante el mismo siglo, fortalecié el rol del Estado en el sistema escolar (Tenorth,
1992 en Ddbert, 2007:299), y reconocié los intereses educativos de amplios sectores de la
poblacion. Como muestra de ello cabe destacar que, desde finales del siglo XVIII y durante el
siguiente, las escuelas y universidades s6lo podian ser fundadas y operar con la aprobacién
del estado alemén a través los gobiernos de los estados o Lander®. Las diversas y, muchas
veces contradictorias, raices y tendencias de las escuelas auspiciadas por el sistema federal, el
estatal y las escuelas confesionales —es decir, religiosas-, aunadas al homogeneizante ideal de
una unidad educativa nacional, caracterizaron la historia de las escuelas alemanas a los largo
del siglo XVIII y hasta el XX (Ddbert, 2007). A inicios de éste, sobresale la publicacion del
Acta de Escuelas Primarias, que hacia 1920 establecié por vez primera, a través de la
introduccién de una escuela primaria de cuatro afios, una regulacion para dicho nivel
(Tenorth, 1992 en Ddbert, 2007).

A la caida del régimen nacional socialista, los Lander de las tres zonas occidentales —
que mas tarde conformarian la Republica Federal Alemana-, adoptaron la estructura escolar
existente en el pais antes de 1933, desarrollando un sistema educativo federal. Esto significo
que cada estado tenia facultades legislativas y administrativas propias. En contraste, en la

zona de ocupacién soviética, y la Republica Democratica Alemana, se introdujo una escuela

33 . ™ . , . .. .
A lo largo del trabajo se utilizard el término “Ldnder” para hacer referencia a los estados federados alemanes
en plural; y “Land” cuando se haga referencia a un estado federado aleman especifico.
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general de ocho afios (Einheitschule) y una secundaria superior de cuatro afos, que
posteriormente seria remplazada por una escuela general superior politécnica, de diez afios
(Polytecnische Oberschule) (Anweiler, 1996 en Débert, 2007).

Asi, desde 1949, ambos sistemas educativos se desarrollaron de forma opuesta.
Resalta el fuerte contraste entre la organizacion, estructura, metas y contenidos educativos.
Por ejemplo, en lo que respecta a la organizacion escolar, de un lado encontramos los tres
tipos clasicos de educacion escolar general, a saber: la escuela popular (Volkschule) —-misma
que a partir de 1964 se llamaria Hauptschule-, la escuela real (Realschule) y la escuela de
gramatica o Gymnasium; todas de larga tradicion histdrica, como ya se ha sefialado. En el otro
lado, se ofertd una educacion superior general de diez afios para todos los alumnos, focalizada
en asegurar iguales oportunidades de acceso a la educacion superior (Gleissler, 2002 en
Ddbert, 2007).

Hacia mediados de los afios 60, se generan una serie de iniciativas de reforma
educativa en la Republica Federal Alemana. De entre ellas resalta la fundacion, en 1965, del
Consejo Aleman de Educacion (Deutscher Bildungsrat), establecido para promover y
monitorear reformas académicas a través de una serie de recomendaciones y estudios. Como
resultado de la entrada en funciones de dicho Consejo, todos los niveles del sistema educativo
tuvieron cambios, e incluso nuevas instituciones fueron creadas. Asi, surgieron las escuelas
secundarias vocacionales generales o Fachoberschulen; las Fachhochschulen o universidades
de ciencias aplicadas, y nuevas universidades. Con esta ampliacion de la oferta educativa
superior, finalmente la admision a instituciones de educacion post-secundaria se amplio, y la
proporcion de alumnos con Abitur —calificacion necesaria para la admision a universidad- se
elevo a un 30% de cada grupo de edad (Ddbert, 2007).

Por otro lado, en la Republica Democratica Alemana, se hicieron grandes esfuerzos
por modernizar, tanto la estructura del sistema educativo, como los contenidos que se
impartian a los alumnos en una forma no selectiva. La caida del comunismo en 1989, sin
embargo; conllevd la abolicion de un sistema educativo democratico desarrollado durante mas

de cuarenta afios (Berengueras, 2011). Asi, desde la reunificacion de Alemania en 1990, los
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estados de la Alemania oriental se adaptaron al sistema educativo de la occidental, siendo que
para el ciclo escolar 1992-1993, en los cinco “nuevos” estados o Lander, se introdujo el
sistema de trayectorias escolares diferenciadas, con muy ligeras modificaciones en relacion

con la oferta escolar tradicional de la Republica Federal Alemana.

Si bien lo anterior implico grandes cambios en el sistema, especialmente en el caso de
los otrora estados democréaticos alemanes, el verdadero factor clave para la modificacion y
reforma del sistema educativo aleman contemporaneo, fue la publicacién de los resultados del
desempefio de los alumnos en las pruebas internacionales -TIMSS** y PISA®-, a finales de
los 90 y del 2001, respectivamente (Ertl, 2006).

De hecho, en el cierre del citado 2001, el Foro Educativo elaboré recomendaciones en
cinco cuestiones que atafien a diversas areas de la educacion y contribuyeron a los cambios en
el sistema después del llamado “PISA schock”®. Estas recomendaciones centraron su
atencion en los objetivos educativos y de calificacion para el futuro, en la promocién de
igualdad de oportunidades educativas, el aseguramiento de la calidad en el contexto de

** El Estudio de las Tendencias en Mateméticas y Ciencias (del inglés Trends in International Mathematics and
Science Study, TIMSS) es una evaluaciéon internacional de conocimientos de matematicas y ciencias de los
estudiantes inscritos en los grados cuarto y octavo de todo el mundo (es decir, 4° de primaria y 2° de
secundaria para el caso de nuestro pais). TIMSS fue desarrollado por la Asociacidon Internacional para la
Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA), para permitir que las naciones participantes compararan el logro
educativo de los estudiantes.

gl Programme for International Student Assessment, PISA, por sus siglas en Inglés, es una prueba
internacional trianual orientada a evaluar los sistemas educativos mundiales a través de pruebas que miden el
grado de conocimientos y habilidades en alumnos de 15 afios de edad. Se aboca a evaluar la Competencia
Lectora, Competencia Matemadtica y Competencia Cientifica. Este programa forma parte de la seccion
educativa de la Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos —OCDE-; y en la edicion 2012
participaron 65 paises, 34 de los cuales son miembros de la OCDE, como México y Alemania. Como dato
interesante, la entrada a la pagina electrdnica de PISA presenta un parrafo que sefala su objetivo de fomentar
la mejora de los sistemas educativos en distintos paises y sefiala a Alemania como ejemplo de ello,
recuperando algunas de las medidas que este pais ha realizado a partir de los resultados de la prueba PISA
2000.

Ver http://www.oecd.org/pisa/home/

En el caso de Alemania la prueba PISA se aplica en el 10° grado, mientras que en el de México suele aplicarse
en 3° de secundaria.

* Este es un término legitimado en el espacio aleman por los diferentes estudios y escritos que sobre el tema
versan, véase por ejemplo el trabajo de Hubert Ertl “Educational standards and the changing discourse on
education: the reception and consequences of the PISA Study results in Germany” (Ertl, 2006). Asi también,
Hans-Georg Kotthoff enumera y recupera las aportaciones que diversos académicos han realizado sobre el
particular en Kotthoff, H.G. (2013): Between Renaissance and Oblivion: Current State and Perspectives of
Comparative Education in Germany.
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competitividad internacional, en el aprendizaje permanente y, en una nueva cultura de

ensefianza- aprendizaje.

Pueden identificarse una amplia gama de medidas en los gobiernos de los Lander
como consecuencia de la publicacion de los resultados del PISA, en diciembre de 2001.
Dichas medidas se concentran en siete campos de accion: habilidades linguisticas, articular la
educacion preescolar con la primaria, calidad de la educacion primaria, aseguramiento de la
calidad de la ensefianza y las escuelas para atender a los nifios con dificultades educativas,

desarrollo profesional de los docentes y escuelas de tiempo completo.

De hecho, existe un nutrido cuerpo de textos orientados a investigar la recepcion de
dichos resultados, de entre los que destaca el andlisis elaborado por Weigel, para contrastar la
situacion entre el Reino Unido y Alemania. Dicho andlisis muestra que los resultados
causaron una intensa reaccion en los medios alemanes, que se focalizaron en cuatro temas: la
ensefianza y aprendizaje, la situacién de los profesores, la educacidon preescolar y las
estructuras escolares; siendo asi que esto se convirtid en un “evento discursivo” (Weigel

2004:11-12; en Kotthoff, 2013).

Aunado a lo anterior, es importante recuperar las aportaciones que Tillman y sus
colaboradores hicieron en 2008, al realizar un exhaustivo y profundo estudio sobre el
particular, orientado a analizar la recepcién de los resultados PISA 2001 en cuatro estados de
la federacion alemana. En sintesis, el estudio muestra que la recepcion en los cuatro estados
no se dio de modo alguno de forma homogénea, y que algunas de las acciones y reformas que
se dieron posteriormente tenian ya bastante tiempo en el tintero, pero que no habian
encontrado la manera de darles salida; asi, los resultados de PISA legitimaron la adopcion de
medidas que se habian considerado necesarias con antelacion (Tillman, et.al., 2004, en
Kotthoff, 2013).

En el mismo tenor se ubican las aportaciones hechas por Gruber, cuyo analisis subraya

el profundo impacto que los resultados de PISA han tenido en el discurso educativo aleman,

13

al grado tal de apuntar que “...[Algunas] expresiones [...] sugieren que PISA inici6 una
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nueva era educacional, nombrada como ‘AP’ (Antes de PISA) y ‘DP’ (Después de PISA)”
(Gruber, 2006:195; en Kotthoff, 2013) (la traduccidn es nuestra). Este mismo analisis aporta
algunos elementos para comprender la enorme discrepancia entre la reaccion internacional
ante los resultados de la prueba y la reaccion alemana. Asi, Gruber refiere que en el contexto
aleman pueden observarse: a) una fuerte alineacion entre la investigacion educativa
académica y el sistema politico administrativo, b) fuertes reservas acerca de la mensurabilidad
de los fendmenos educativos, y c) una aproximacion burocratica a la educacion, orientada
tradicionalmente a los procesos de aprendizaje y logro de objetivos, méas que a la medicion de
los resultados educativos (Gruber, 2006, en Kotthoff, 2013).

Por otro lado, Kotthoff sefiala, apoyado en los andlisis presentados en diversos
estudios, que la ‘obsesion’ de Alemania por el sistema educativo Finlandés no obedece
exclusivamente al hecho de que éste se encuentre posicionado con el mas alto puntaje de
PISA; sino que tiene una larga historia, en tanto que los académicos alemanes han
identificado que el sistema finlandés ha logrado resolver dificultades —como la promocion de
la lectura, la efectiva formacién profesional de los profesores, la existencia de un sistema
escolar comprensivo que ofrece estructuras diferenciadas de soporte para los estudiantes,

entre otras- que en el panorama de su pais siguen irresolutas (Kotthoff, 2013).

Asi, puede decirse que, en general, los afios recientes han visto una serie de iniciativas
en un amplio espectro de desarrollo, algunas de la cuales son estrategias de reforma que
conllevan la modificacion y adecuacion del sistema educativo aleman para responder a los
imperativos de organismos internacionales, como la OCDE, tendientes a modelos educativos
basados en competencias y logro de estandares de desempefio académico.

Contexto socio cultural del sistema educativo en la actualidad

El federalismo aleman puede verse como uno de los aspectos mas importantes en la estructura
del sistema educativo. El Articulo 30 de la Constitucion estipula: “Exceptuando aquellos
otorgados o permitidos por esta Ley Basica, el ejercicio del poder y las funciones del estado

es competencia de los estados” (Berengueras, 2011). Para el sistema educativo, esto implica



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela 100

que cada uno de los estados tiene competencia legislativa en todos los rubros relativos a la
politica y administracion cultural —desde la radio y librerias estatales hasta el teatro, las
escuelas y la educacion superior-. Esta divisibn de competencias es descrita como la

“soberania cultural de los Lander”.

Competencias de la Federacién

La recién sefialada soberania cultural de los Lander, o estados, es restringida por una variedad
de regulaciones constitucionales. Por ejemplo, el Articulo 72, seccidén 2, estipula que la
Federacion tiene el poder para legislar en dicha materia si “el establecimiento de condiciones
similares de vida a lo largo del territorio o el mantenimiento de la unidad econdémica” pueden

ser alcanzados exclusivamente de esa manera (Débert, 2007).

Especificamente, la Federacion tiene competencias e injerencia en ciertas areas del
sistema educativo: establece las bases para legislar sobre seleccion y contratacion de personal,
para el entrenamiento vocacional para el trabajo, para la ampliacién y construccion de
instituciones de educacion superior, para el financiamiento a los estudiantes, para la

planeacion educativa y para la investigacion.

Competencias de los estados o Lédnder

Para todas las areas del sistema educativo, la division entre las competencias de cada estado o
Land y sus autoridades locales (municipios y distritos) puede ser descrita como atencién a los
aspectos externos e internos de la escuela (Débert, 2007). Asi, los aspectos de infraestructura
y mantenimiento escolar, la contratacion y financiamiento del personal no académico
(secretarias y personal de apoyo), y los programas escolares para el desarrollo comunitario,
son responsabilidad de las autoridades locales. Por otro lado, los aspectos eminentemente
educativos son responsabilidad de las autoridades estatales; entre ellos destacan: los
propdsitos y contenidos educativos (el curriculo, horarios, libros de texto, promocion al

siguiente grado, evaluaciones), la capacitacion, contratacion y financiamiento del cuerpo
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docente, y la forma estructural de la escolarizacion (niveles educativos y duracion de cada

uno de ellos).

Las medidas de coordinacion entre el nivel federal y estatal toman lugar en el
Bundesrat o parlamento aleman y en la Comision de la Federacion y los Estados para la
Planeacion Educativa y el Fondo de Investigacion (Bund-Lander Komission fir
Bildungsplanung und Forschungsforderung), que funciona como un foro permanente de
discusion para todos los asuntos concernientes no solo a la federacion sino también a los
estados y a la promocidn de la investigacion (Berengueras, 2011). Esto también sucede en el
Consejo de Ciencia (Wissenschaftsrat), y en el Comité de Planeacion para la Construccion

Universitaria.

Por su parte, la Conferencia Permanente de los Ministros de Educacién y Relaciones
Culturales de los estados en la Republica Federal Alemana, la Standige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Kultusministerkonferenz —
KMK), es un érgano que promueve la cooperacion y coordinacion entre los gobiernos de los
estados; y, si bien tienen injerencia en los asuntos educativos y disefio de politicas, es
importante sefalar que, desde sus origenes —se instituy6 en 1948 en la RFA, y reorientd sus
actividades a todos los estados luego de la unificacion alemana-, sus decisiones tienen el nivel

. ., .. 7
de “recomendaciones” (seccion “Acerca de nosotros” en el sitio web de KMK)*".

En Alemania, la educacion escolar esta caracterizada por atender continuamente a las
prioridades de la educacion formal en el marco de los procesos de globalizacién e
internacionalizacion educativa, que, en la actualidad, incluyen no sélo a las recomendaciones
de la OCDE, sino al cumplimiento del “Tratado de Bolonia”®. Los estados, responsables de
dar forma al sistema escolar, deciden los propdsitos y contenidos educativos; sin embargo, los
objetivos y temas educativos transversales se asientan en la legislacion federal y documentos

relevantes —programas, politicas, reformas- e incluyen el trabajo en las lineas de: desarrollo de

* http://www.kmk.org/wir-ueber-uns.html

%% El Tratado de Bolonia alude al proceso de adaptacion de las universidades al Espacio Europeo de Educacion
Superior, un dmbito de organizacidn educativa iniciado en 1999 con la Declaracién de Bolonia, que se propuso
armonizar los distintos sistemas educativos y proporcionar una forma eficaz de intercambio de estudiantes,
docentes y diplomados (Porta, 2009).
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habilidades para la toma de decisiones, para el desarrollo de competencias sociales, para el
aprendizaje, para emitir juicios, para comunicarse, cooperar y resolver conflictos (Dobert,
2007). Por tanto, estos objetivos se encuentran de manera explicita en la lista de principios

educativos de, practicamente, todos los estados.

AUn con lo anterior, es posible identificar diferencias en algunos puntos. Por ejemplo,
la formacion para el mundo del trabajo esta asentada como meta Unicamente en la ley escolar
de cinco estados; por otro lado, las leyes escolares de casi todos los estados, a excepcion de
tres, aluden a objetivos como desarrollar la habilidad de tomar parte en la vida econémica y
vocacional (Ertl, 2006); lo que resalta la vigente diferenciacion de los sistemas escolares,

segun el Land al que pertenezcan.

Contexto socio economico actual

La sociedad alemana esté caracterizada, y cada vez mas, por una gran heterogeneidad social y
cultural. Los gobiernos federal y estatales han identificado que el sistema educativo puede
contribuir a la cohesion social desde su ambito de injerencia. Ello se ha traducido en lineas y
politicas educativas que resultan en un sistema abierto, que ofrece soporte para todos:
adolescentes de todos los estratos de la poblacion, con o sin antecedentes migratorios, nifios y

nifias, y alumnos de las grandes ciudades y las zonas rurales.

No obstante lo anterior, la pluralidad de tipos de escuela secundaria es uno de los
aspectos de la escuela alemana que mejor ilustran el principio de segregacion promovido en
grupos de aprendizaje separados. En este contexto, los estudiantes son colocados en distintos
trayectos educativos al término de la escuela primaria; una decision que comunmente es
tomada alrededor de los 9 0 10 afios de edad, misma que, en el contexto internacional, resulta
particularmente temprana. El sistema permite modificaciones posteriores, a través de cambios
en el tipo de escuela y el abandono escolar antes de completar los estudios secundarios. En el

mismo sentido, existe la posibilidad de repetir grado.
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La decision de los tipos especificos de escuela secundaria esta regida por reglas
distintas en los diferentes estados o Lander. En la mayoria de ellos, los padres tienen
actualmente la dltima palabra en la eleccion del tipo de secundaria para sus hijos -a excepcion
de los estados de Baden-Wdrttemberg, Saxony y Thuringia- (Dobert, 2007). Oficialmente, los
grados 5 y 6 son considerados en muchos estados como periodos “de prueba” -descritos
habitualmente como “nivel de observacion” o “nivel de promocion”-; no obstante, en la
practica se observa que, debido a la politica de asignacion de recursos, todas las escuelas
secundarias tienen el interés de mantener su matricula y hacen lo posible para conseguirlo,

por lo que solamente un muy reducido nimero de alumnos se cambia de escuela.

La ubicacion de los estudiantes en distintos tipos de escuela secundaria es influida por
su bagaje social. “Diversos estudios han mostrado que nifios cuyos padres cuentan con un
bajo nivel educativo deben mostrar muy altos resultados de desempefio para que puedan
obtener una recomendacidn para asistir al Gymnasium, comparados con aquellos cuyos padres
cuentan con un titulo de educacién superior” (Lehmann et. al., 1997, 1999 en Ddobert,
2007:304). Por tanto, se ha establecido que el éxito escolar depende en gran medida del
bagaje social. Esto es especialmente claro en el caso de los nifios y jovenes con antecedentes
migratorios. Un amplio espectro de ambientes educativos diferentes emerge para esos
alumnos, quienes tienen las mismas habilidades de aprendizaje, s6lo que desarrolladas y

manifestadas en diversas formas culturales.

La homogeneizacidn generada por la ubicacion en los diferentes trayectos escolares es
reforzada por el cambio de trayecto, lo cual es posible al final del “nivel de prueba”, es decir,
hacia el 7° grado, donde, en el caso del Gymnasium, por ejemplo, las exigencias de
aprendizaje se incrementan con el inicio del estudio de una segunda lengua extranjera. En
numerosas ocasiones, ello conduce a posteriores cambios hacia un trayecto escolar menos
demandante. Este fendmeno, denominado “movilidad descendiente asi como una alta tasa de
repeticion escolar, es caracteristico del desempefio de los alumnos en el sistema escolar
aleméan. La frecuencia de grados repetidos por alumno, varia de estado a estado, de tipo de

escuela secundaria a otro, y de afio escolar a otro. Reportes de investigacion sefialan que,
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“aproximadamente un 25% de los alumnos entre 5° y 9° grados, repiten grado al menos una

vez durante su vida escolar” (Débert, 2007:305).

Contexto organizativo actual

El sistema educativo alemén estd constituido por la educacién infantil, la educacion
obligatoria —conformada por la educacion primaria (Grundschule) y el primer ciclo de
secundaria o secundaria baja (Sekundarstufe 1)-, el segundo ciclo de educacién secundaria o

secundaria alta (Sekundarstufe I1) y la educacién superior.

La educacion infantil o preescolar no es obligatoria. Acoge al 91,2 % del alumnado
del tramo de edad 3-6 afios (Berengueras, 2011), quienes pueden asistir a tres tipos de
instituciones o centros:
 Kindergarten, la modalidad méas conocida, destinada a los nifios y nifias entre los 3 y los 6

anos.
» Vorklassen (clases preescolares), creadas en algunos Lander para nifios y nifias de 5 afios.
 Skchulkindergarten para los nifios y nifias que todavia no se encuentran preparados para

entrar en la educacion primaria, a pesar de tener cumplidos los 6 afios de edad.

La educacion obligatoria comienza para todos los nifios y nifias, a los 6 afios de edad
cumplidos, y abarca un periodo de diez afios o grados escolares, aunque en algunos casos —
dependiendo del trayecto escolar que siga cada alumno- puede llegar a ser de doce; donde los

tres altimos son considerados de escolaridad parcial obligatoria.

La educacion primaria, o Grundschule, atiende a nifios y nifias con 6 afios cumplidos y
consta de cuatro grados (1° a 4°), excepto en los Lander de Berlin y Brandeburgo, en los que
consta de seis (1° a 6° grados). En este nivel, fundamentalmente se ensefia a leer, escribir y
contar. A partir del tercer grado, los alumnos inician el estudio de una lengua extranjera —
inglés, generalmente-. Las materias mas importantes son el aleman y las matematicas, que se

complementan con las materias de musica, religion y competencias sociales.
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Al finalizar la escuela primaria, no se realiza ningin examen final ni se otorgan
diplomas o certificados de estudios, pero todos los alumnos reciben una boleta de
calificaciones. El paso de la ensefianza primaria a la ensefianza secundaria, es decir, de
Grundschule a cualquiera de los cuatro tipos de escuelas de secundaria existentes, esta

regulado de forma diferente en cada Land*°.

El nivel secundario incluye tanto la educacion general como la instruccion vocacional
escolar. Basadas en la legislacion educativa, las leyes de los estados referentes a la
administracion escolar, educacion béasica obligatoria y las regulaciones generales para la
educacidn general y las escuelas vocacionales, contienen detalladas consideraciones sobre los
contenidos de todos los cursos, y de las calificaciones y certificados finales que pueden ser
obtenidos al término de la educacion secundaria baja y alta (Sekundarstufe | und
Sekundarstufe 1l) (Berengueras, 2011).

Por su parte, el nivel terciario o superior, comprende los centros de ensefianza superior
de caracter universitario (Hochschule), asi como otras instituciones que ofrecen estudios de
formacion profesional a estudiantes del segundo ciclo de educacién secundaria, y ensefianza
de habilidades para estudiar en escuelas superiores. La figura 9 muestra un panorama general
del sistema educativo aleman, identificando los distintos niveles y posibilidades de
escolarizacion en cada uno de ellos; asi también, sefiala los afios lectivos o grados escolares y

la edad cronoldgica de los alumnos para cada grado o nivel.

39 .
Ver apartado anterior.
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[Estructura del sistema educativo aleman]

Figura 9 Estructura del Sistema Educativo Aleman
Fuente: Berengueras (2011) El sistema educativo aleméan. En Avances en Supervision Educativa.
Revista de la Asociacion de Inspectores en Esparfia, No. 15
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Financiamiento

La mayoria de las instituciones educativas son financiadas por las autoridades. Es decir, la
escuela es publica y financiada por el estado, si bien existe regulacion especifica para el
establecimiento de escuelas particulares en todos los niveles, incluyendo la universidad. La
legislacion educativa en todos los estados sefiala que pueden establecerse escuelas privadas de
manera adicional a las escuelas publicas; asi, menos de un diez por ciento de la poblacion
escolar asiste a este tipo de instituciones. Estas pueden ser de dos tipos: las escuelas
“reconocidas” por el estado, que tiene la facultad de otorgar certificados que gozan de
reconocimiento oficial, y las escuelas “permitidas” por el estado -0 escuelas
complementarias-, cuyos alumnos deben presentar un examen ante las autoridades educativas,
para acreditar los conocimientos adquiridos (Dobert, 2007). EI mayor nimero de escuelas
privadas pertenecen a la primera categoria y estan supeditadas al control del estado en cuanto
al curriculo y objetivos de aprendizaje. Los certificados finales son controlados por las

comisiones examinadoras de cada estado o Land.

Hacia 2008, el porcentaje de alumnos en escuelas publicas de nivel obligatorio y
secundaria alta (Sekundarstufe 11) era de 92.9%, aproximadamente; mientras que para el caso

de las escuelas profesionales, era de 92,7 % (Eurydice, 2008).

Como ya habiamos sefialado, el nivel preescolar no forma parte del sistema educativo
del estado, por lo que la asistencia a escuelas maternales, kindergarten o preescolar, es
opcional. Estas escuelas son co-financiadas por fondos publicos y privados provenientes de
los municipios, las iglesias y asociaciones filantropicas. Los padres pagan cuotas para apoyar

con los costos del servicio, mismas que dependen de su nivel de ingresos.

El sistema escolar estatal es financiado bajo las bases de division de competencia del
gobierno de los estados y los municipios®. La asistencia a la escuela no tiene costo alguno.
Los gastos absorbidos por los municipios rondan el 20% del costo de operacion del sistema
escolar y los estados aportan el 80% restante (Ddbert, 2007). Por su parte, las instituciones de

40 . . . . .
Vid Supra “Contexto socio-cultural del sistema educativo actual”, especificamente el apartado sobre

“competencias de los Ldnder”
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educacion superior —excepto las universidades publicas, claro esta- son financiadas hasta en
un 95% por los ministerios de ciencia e investigacion de los Lénder. Estas tienen el derecho
de solicitar cuotas a los alumnos por inscripcién semestral y proceso de examinacion, lo que

aplica tanto para estudiantes alemanes como para extranjeros.

La educacion continua estd a cargo de autoridades gubernamentales, empresas

privadas, grupos corporativos e instituciones de educacion continua.

3.2.2 Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule o Sekundarschule; 1a educacion

secundaria en Alemania

Como se ha sefialado en el apartado anterior, la educacion secundaria comprende tanto el
primer ciclo de ensefianza secundaria o Sekundarstufe I, como el segundo ciclo secundario o
Sekundarstufe 11, cuya culminacion dependera del tipo de escuela. Se dijo también, que la
oferta educativa varia de estado a estado, como resultado de la “soberania cultural de los
Lander”. Por tanto, y en aras de situar nuestra unidad de analisis de forma mas clara, se
presentan los tipos y caracteristicas de la escuela secundaria en Renania del Norte-Westfalia —
NRW*, en lo sucesivo-, dado que fue en este estado donde se realizé la investigacion.

El sistema educativo de NRW ofrece una gran variedad de opciones para nifios,
adolescentes y jovenes con distintas habilidades, talentos y antecedentes. Asi, los migrantes
pueden contactar a los “Centros de Integracion Municipal” para informacion y ayuda
adicional para ingresar, asi como durante los distintos niveles educativos, de guarderia a la

escuela primaria o, mas tarde, de la escuela al trabajo.

Escolaridad obligatoria
Bajo las leyes educativas de NRW, los nifios deben comenzar a ir a la escuela en el afio en
que cumplan 6 afios al 1° de octubre, dado que el ciclo escolar inicia en el verano. Nifios y

jovenes deben ir a la escuela (obligatoriedad) por lo menos 10 afios —0 grados escolares-

* por sus siglas en aleman, Nordrhein-Westfalen. A lo largo del trabajo se utilizaran indistintamente las siglas
NRW o el nombre del estado en espafiol.



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela 109

(Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015)*2. La escuela primaria o
Grundschule abarca del 1° a 4° grado. Al concluir, los estudiantes ingresan a la escuela
secundaria, que, en general, comprende del 5° al 10° grado. A fin de concluir el tramo
educativo obligatorio en un programa de educacion secundaria de tiempo completo —hacia los
18 afios de edad-, los estudiantes deben elegir entre las seis formas o trayectos escolares que
cierran con un certificado de educacion secundaria (gymnasiale Oberstufe) o inscribirse en
una escuela vocacional (Berufskollege).

Necesidades especiales

Algunos alumnos requieren atencion especial debido a dificultades de aprendizaje y/o alguna
discapacidad. Estos estudiantes son asesorados acerca de cudles son las areas que requieren
soporte adicional para dichas necesidades de educacion especial, las cuales pueden ser
otorgadas tanto en escuelas especializadas de educacion general o en escuelas especiales
(Forderschule). Como regla, es responsabilidad de los padres decidir en cudl institucion
inscribiran a su hijo (Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015).

Por lo tanto, los alumnos con dificultades de aprendizaje o discapacidades pueden, a
peticion de sus padres, asistir a escuelas regulares o escuelas especiales o Forderschule;
mismas que ofertan servicios focalizados en siete areas de dificultad: aprendizaje, lenguaje,

desarrollo social y emocional, vision, audicion, desarrollo mental, desarrollo fisico y motor.

A fin de facilitar la revisién de los distintos tipos de escuela secundaria, la figura 10
muestra la estructura del sistema educativo en NRW sefialando los niveles, tipos y grados

escolares.

42 https://www.schulministerium.nrw.de/docs/bp/index.html
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Schulsystem in NRW Jahr-
gangs-
Sekundarstufe lI
Sekundarstufe |
Primarstufe
* verbindliche Kooperation mit mindestens einer Oberstufe eines Gymnasiums,
einer Gesamtschule oder einem Berufskolleg

Figura 10 El sistema actual de educacion escolarizada en Renania del Norte-Westfalia
En las columnas izquierda y derecha se presentan los afios escolares

Fuente: Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015

s https://www.schulministerium.nrw.de/docs/bp/Eltern/Schule-in-NRW/index.html
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Grundschule

En ella los nifios inician su vida escolar. La educacion primaria abarca del 1° al 4° grado y
toma en cuenta la situacion individual del alumno asi como sus habilidades y talentos
especiales. La escuela trabaja para dotar a los nifios de competencias, habilidades basicas y un

fuerte conjunto de valores (NRW Bildungsportal, 2015).

Sekundarstufe |

El primer ciclo de educacion secundaria o secundaria inferior, llamada Sekundarstufe I,
trabaja a partir de los aprendizajes, competencias y habilidades desarrollados durante la
educacién primaria. En NRW la educacion secundaria inferior es ofertada en los siguientes
tipos de escuela:

e Haupschule

e Realschule

e Gymnasium (del 5° al 9° grado)

e Gesamtscule

e Sekundarschule

Hauptschule

Aqui los alumnos reciben educacion basica general. Estas escuelas favorecen un acercamiento
practico al aprendizaje y al trabajo, a fin de preparar a los estudiantes para un entrenamiento
vocacional (para el aprendizaje de un oficio). Durante las sesiones de practicas laborales, los
alumnos se familiarizan con los requerimientos del mundo del trabajo, y reciben asesoria para

la eleccidn de carrera y para planificar su trayectoria escolar.

Realschule

La “escuela real” forma parte de la estructura del sistema educativo aleman, y es un tipo de
educacion secundaria que provee un amplio rango de educacion general y trabaja para sentar
las bases que posibilitan la educacion continua en escuelas o en instituciones de
entrenamiento vocacional. Es decir, se orienta a proporcionar las bases para el desarrollo de

un oficio y/o para el ingreso a los institutos de formacion profesional técnica. La distribucion
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de carga académica durante las clases considera, en partes iguales, el trabajo para desarrollar
habilidades teoricas y practicas, lo que resulta en una aproximacion préactica al aprendizaje,
complementada con aspectos cientificos. Esta modalidad abarca del 5° al 10° grado.

Es importante sefialar que este tipo de escuelas ha disminuido ante la emergencia de
las escuelas con trayectos Unicos —Gesamtschule-, asi como de las que tienen modalidad de
“escuelas secundarias” —Sekundrschule-. Asi, y de acuerdo con datos de la Conferencia de
Ministerios de Cultura -KMK-, para el ciclo escolar 2005-2006, existian 2976 Realschulen, a
las que asistian 1,32 millones de alumnos; lo que representaba un 0.9% menos escuelas, y un

2% menos alumnos, que el ciclo anterior*.

Gymnasium

. . 5545
Un “Gimnasio”

ofrece un nivel muy profundo de educacién general. Los estudiantes
desarrollan capacidades y aptitudes requeridas para los estudios universitarios o programas
terminales de alto nivel. Una trayectoria completa en el Gymansium consiste en el nivel bajo

(5° a 9° grado) y el nivel alto (10° al 12° grado).

En Renania del Norte-Westfalia es la opcion mas rapida que tienen los alumnos para
acceder al “Abitur”. En un trayecto escolar regular se puede acceder a este nivel luego de 8
afios de escolaridad. Incluso aquellos que han elegido o tomado otros trayectos escolares
pueden acceder a él. El trayecto puede asi durar 5 afios de nivel secundario | asi como 3 afios

de nivel gimnasio.

Las caracteristicas esenciales de esta escuela, en comparacion con otros tipos de
escuela de nivel secundario inferior (Sekundarstufe 1), son: disminucién de un afio de estudios
para concluir el nivel (hasta el 9° grado, contra el 10° que requieren los otros); un namero
menor de horas-clase al afio durante el nivel o hasta el final de la educacion secundaria

superior (Sekundarstufe 11), generalmente 265 en lugar de 290; permiso para entrar a la

* KMK (2006) Vereinbarung tber Schulartes und Bildungsgdngen. En https://www.kmk.org

* La denominacion parte del gimnasio entendido como espacio e institucion escolar, a semejanza de los
gimnasios griegos, que eran instituciones dedicadas a la instruccidn fisica y espiritual, de donde se tomo¢ la idea
del nombre de este tipo de escuelas durante la Edad Media.
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secundaria superior de forma automatica (sin requerir de calificacion independiente); ausencia
de un examen final (departamental) al final de la secundaria , asi como la obligacion para
todos los alumnos de tomar desde el 6° grado una segunda lengua extranjera (Bildungsportal
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015).

Gesamtschule

Ofrece una estructura de trayectorias diferenciadas disefiada con el fin de preparar a los
estudiantes para el entrenamiento vocacional (aprendizaje de un oficio) y para los estudios
universitarios. Los alumnos de diferentes niveles de aprendizaje o habilidades de aprendizaje
toman clases juntos y, a diferencia de lo que sucede en la Hauptschule, la Realschule y el
Gymnasium, no son colocados en trayectorias educativas especificas. Con el objetivo de
tomar en cuenta las diversas habilidades y talentos, los grupos pueden tomar determinadas
asignaturas en dos niveles (basico y avanzado). La “escuela comprensiva” abarca el nivel bajo

de secundaria (del 5° al 10° grado), asi como el alto (del 11° al 13° grado).

Sekundarschule

Dada su reciente creacion, veremos con mas detalle este tipo de escuela. A partir del 20 de
octubre de 2011 se implementd una nueva forma de escuela para el nivel de secundaria
inferior (Sekundarstufe 1): la escuela secundaria. De esta forma, ahora se agrega a las otras
opciones de trayectos para cursar los niveles de secundaria inferior y superior -Hauptschule,
Realschule, Gymnasium y Gesamtschule- (Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen,
2015).

La nueva escuela secundaria comprende los grados del 5° al 10°. Para el desarrollo
adecuado de las clases, los grupos estan conformados por 25 nifios y nifias. La escuela
secundaria habilita al alumnado tanto para una formacion profesional como para ingresar a la
escuela de altos estudios. La oferta educativa tiene los mismos estandares que el Gymnasium,
a excepcion de que el estudio de una segunda lengua extranjera a partir del 6° grado es
opcional. Otra oferta para la segunda lengua extranjera se apertura, como en el Gymnasium y

en la Gesamtschule, a partir del 8° grado.



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela 114

En la escuela secundaria, los nifios y adolescentes toman clases de forma conjunta en
5° y 6° grados, a partir del 7° grado pueden elegir una clase del trayecto formativo de su
interés o por lo menos dos clases de tipo integradas (Bildungsportal des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2015). Esta escuela no otorga un certificado especial para su conclusion, pero
comunmente tiene convenios de cooperacion con el certificado de algin Gymnasium, alguna
Gesamstchule o algun colegio de formacion para el trabajo. Para asegurar lo anterior, es
importante que los padres se informen muy bien al momento de la inscripcion para saber a

donde podran sus hijos realizar su Abitur.

La escuela secundaria trabaja con el objetivo de preparar a los alumnos para la
educacidén vocacional, asi como para la transicion a un nivel mas alto (Sekundarstufe 11). Cada
escuela secundaria cuenta con un convenio de cooperacion con una institucién de los cinco

tipos, para que los alumnos puedan elegir a cual ingresar una vez concluido el 10° grado.

De acuerdo con la informacion del portal de educacion del estado de Renania del
Norte-Westfalia, con la nueva escuela secundaria, Sekundarschule, asi como con la
Gesamtschule (escuela comun), existen ahora en NRW dos tipos de escuela extendidos e
integrales, ademas de las formas tradicionales del sistema escolar estructurado (Hauptschule,
Realschule, Gymnasium). Ello, como resultado del deseo que los padres tienen de abrir
mayores oportunidades para sus hijos, al diversificar la oferta y posibilitar la eleccién de

trayecto formativo.

De acuerdo con informacién que se presenta en el portal electrénico de Educacion en
NRW, la nueva ley de educacion facilita el establecimiento de estas escuelas de tipo
“integral” o “comprensiva”. El establecimiento de las escuelas secundarias es resultado de
una enmienda constitucional en el estado. El articulo 10 de la Constitucion sefiala ahora “El
Estado garantiza un sistema de educacion publica suficiente y variada, que proporciona un
sistema de ensefianza estructurado, formas escolares integrales, asi como otros tipos de
escuela de formacion continua y adicional” (Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen,
2015).
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Los antecedentes y trabajos preliminares para la nueva ley de educacion y la reforma
constitucional se encuentran en la Conferencia de Educacion (Bildungskonferenz). Sobre la
base de un amplio consenso social, el 19 de julio de 2011, se acordaron las directrices
comunes para el disefio del sistema escolar para los préximos doce afios. Asi, tenemos el
sistema educativo de NRW presenta innovaciones importantes, especificamente en el tramo
de la educacion secundaria, sefialadas en la Sexta Ley de Educacion, entre las que sobresalen

las siguientes:

» Laintroduccion de la escuela secundaria como una modalidad escolar regulada.

* En el plan de desarrollo escolar deben trabajar juntos los consejos escolares, a fin de
encontrar soluciones pacificas. En caso de controversia, el consejo escolar puede solicitar
al gobierno del distrito que modere la situacion.

» Se amplian las posibilidades para la formacién de redes escolares en educacion basica.

» En el caso de las escuelas que todavia son comunitarias con 10 grados, pueden laborar
hasta el cierre del ciclo escolar 2019-2020, y posteriormente trabajar en periodo de
prueba. Al 1° de agosto de 2020 pueden abrirse escuelas secundarias (Sekundarschulen)
que oferten el nivel de secundaria inferior s6lo cuando tengan convenio o cuenten con un
nivel de certificado de Gymnasium (Gymnasium Oberstufe) asi como la escuela
secundaria comprensiva (Gesamtschule). A peticion de los consejos escolares, es posible
la desaparicion de las escuelas comunitarias antes de la fecha sefialada.

» Para el establecimiento de una escuela secundaria se requiere contar con 25 alumnos por
grupo y tres grupos de cada grado.

» Para el establecimiento de una escuela secundaria comprensiva (Gesamtschule) las cuales
siempre tienen el certificado de gymnasium, se requiere tener 25 alumnos por grupo y al
menos 4 grupos de cada grado.

» Hasta 15 escuelas pueden participar en la fusion de escuelas primarias y secundarias
durante los ciclos escolares 2013-2014, 2014-2015.

» Las escuelas federadas pueden continuar funcionando como hasta la fecha hasta el cierre
del ciclo 2019-2020. A partir del 1° de agosto de 2020 se estableceran como escuelas
secundarias. A peticion del consejo escolar es posible hacer el cambio antes de la fecha
sefialada (Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015)* (la traduccion es
nuestra).

Sekundarstufe 11

Esta constituye la continuacion y el incremento de la educacion recibida durante la educacion
secundaria inferior, la Sekundarstufe 1. Existe una educacion general (conocida como el estilo

de sexta forma) y un trayecto vocacional (el colegio vocacional).

*® Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Schulformen/index.html
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El Gymnasium superior (0 Gymansiale Oberstufe). Aqui los alumnos contintan su educacion
general. En NRW este trayecto puede ser completado en el Gymnasium, en la Gesamtschule o
en una escuela vocacional superior (Berufliches Gymnasium) Aquellos que pasan el examen
denominado “Abitur” al final de este periodo, reciben un certificado de acceso a la
universidad y la opcidn de inscribirse a un instituto de educacion superior. Los graduados de
escuelas vocacionales superiores pueden obtener este certificado en combinacion con un

grado vocacional (oficio certificado).

Berufskolleg (o colegio para el trabajo). Este dota a los alumnos de: orientacion para la
eleccion de carrera, preparacion para el trabajo o los estudios académicos, grados
vocacionales y educacion continua o capacitacion. En cada uno de los trayectos educativos, el
Berufskolleg permite a los alumnos obtener certificados escolares finales, incluyendo el grado
de acceso a la universidad o Abitur (Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015).

Como puede observarse, ain con las recientes medidas que se han tomado en Renania
del Norte-Westfalia para disminuir los procesos de segregacion socio-educativa de los
alumnos, la educacion secundaria en Alemania es una muestra perfecta de la complejidad de

su sistema.

Si bien nos hemos abocado a la revision del sistema escolar de NRW, en tanto
contexto de la unidad de estudio alemana, en los anexos incluimos las figuras 33 y34, mismas
que nos parecen ilustrativas, en tanto muestran los sistemas educativos de otros dos estados,
Turingia (Thiringen) y Berlin, donde puede identificarse que éste ultimo tiene un nivel

primario de 6 afios y no de 4, como en la mayoria de los Lander.

3.2.3 Die Geschwister-Scholl-Realschule Miinster, Renania del Norte-Westfalia

Como hemos sefialado en los apartados anteriores, la unidad de analisis alemana se encuentra
ubicada en el estado de Renania del Norte-Westfalia -NRW-, uno de los 16 estados federados

de Alemania. NRW tiene una extension de 34 Km?, y se localiza en el noroeste del pais;
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colinda con los estados de Baja Sajonia al norte, Renania-Palatinado al sur y Hesse al sureste.

Asi también, comparte fronteras con Holanda y Bélgica. La capital del estado es Dusseldorf.

Segln datos al 31 de diciembre de 2013 (Wir in NRW, Das Landesportal)*’, cuenta
con una poblacion de 17, 570,00 millones de habitantes, mismos que se concentran
prioritariamente en las grandes ciudades de la entidad, siendo Colonia la més poblada, ya que
en ella habitan poco méas de un millon de personas, lo que la posiciona como la cuarta ciudad
mas grande del pais. En la figura 11 puede observarse la ubicacion de este estado en el

territorio aleman.

Nordrhein-
Westfalen

Figura 11 Ubicacidn del Estado de Renania del Norte-Westfalia, Alemania
Fuente: https://bertmaes.files.wordpress.com/2010/10/map-nordrhein-westfalen.gif

Ahora bien, Renania del Norte-Westfalia se divide en 5 regiones administrativo-
gubernamentales, que son: Arnsberg, Colonia, Detmold, Dusseldorf y Minster. Esta Ultima
tiene como centro la ciudad de idéntico nombre, misma que es conocida como la “ciudad de
las bicicletas” en Alemania. Su nombre significa “monasterio” y alude a los origenes de la

urbe, dado que ésta se fundd precisamente a partir del establecimiento de un monasterio, hacia

4 https://land.nrw/de/land-und-leute/nrw-entdecken
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el siglo 1X de nuestra era. Tiene una extension de 302 Km? y cuenta con una poblacién de 300
mil habitantes. Se caracteriza por ser una de las ciudades con mayor nimero de instituciones
de educacion superior en el territorio aleman, y por la diversidad y heterogeneidad de su
poblacién.

Muinster se sitla a orillas del rio Aa, del que se desprende el nombre del lago que se
encuentra al oeste de la ciudad, conocido como Aase. Si bien es una de las ciudades méas
grandes de Alemania por la extension de su territorio, cuenta con grandes zonas poco
pobladas, dado que poco mas del cincuenta por ciento de sus tierras son utilizadas para

cultivo. En la figura 12 se aprecia la ubicacion de Miinster, en el estado de NRW.
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Figura 12 Miinster, en Renania del Norte-Westfalia
Fuente: https://www.schulministerium.nrw.de/BP/jspsrc/Iprax/bilder/NRW_Karte2.gif

La “Escuela Real” de los hermanos Scholl, o Geschwister-Scholl-Realschule Miinster -GSR
Minster, en lo sucesivo-, es una escuela publica estatal que se ubica en Von-Humboldt
Strasse 14, en el area de Minster Kinderhaus, y desde su inauguracion en 1975, atiende a

poblacion mixta (mujeres y hombres). En 1980 fue trasladado al nuevo centro escolar
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(Schulzentrum), erigido en la calle de Von-Humboldt. El area de Kinderhaus cuenta con 15
mil habitantes, lo que la posiciona como el barrio mas grande al norte de Miinster (ver sitio

oficial de Miinster*). La figura 13 permite apreciar la localizacion de Kinderhaus.
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Figura 13 La zona de Kinderhaus, en Miinster, NRW
Fuente:https://www.google.com.mx/maps/place/M%C3%BCnster-

Kinderhaus,+M%C3%BCnster,+Alemania/@51.973263,7.6085635,13z/

A partir de 1995, la Realschule-asi como el Gymnasium adjunto- fue nombrada como
“Geschwister-Scholl”, es decir, “Hermanos Scholl”, a partir de la idea para elegir un nombre
que tuviese relevancia histdrica y fuese adecuado a la discusién politica y social actual en el

pais. En el centro pedagogico puede leerse la siguiente leyenda sobre las “Rosas Blancas” —

der Weissen Rose-: “No ocultaremos nuestra cobardia bajo el manto de la prudencia”. La idea
es promover el conocimiento de las figuras de Sophie y Hans Scholl, asi como del grupo de

las Rosas Blancas™.

8 www.muenster.de/

* Con el nombre de Weissen Rose se identifica a un grupo de resistencia organizado en la Alemania nazi
durante la Segunda Guerra Mundial, que abogaba por la resistencia no violenta contra el régimen. Fue fundado
en junio de 1942 en la Universidad de Munich y existio hasta febrero de 1943. Sophie y Hans Scholl lideraban al
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Actualmente atiende a una poblacion estudiantil 424 alumnos y alumnas. Su planta
docente esta conformada por casi 50 profesoras y profesores, quienes cuentan con el apoyo de
aprendices que se incorporan en diversos momentos del curso escolar. Ademas de las aulas y
salones de clase comunes, la escuela cuenta con aulas especiales para la ensefianza y el
trabajo sobre ciencias, arte, masica, idiomas —aleman- y computacion. Existen también, dos
salas para ensefianza de idiomas extranjeros y una sala de proyecciones. Asimismo, cuenta
con amplias instalaciones deportivas: dos gimnasios, dos canchas de arcilla (en las que
generalmente se juega fatbol), tres canchas con cesped, cuatro &reas para Tenis y cuatro areas
con aparatos de ejercicio. Es importante sefialar que dichos espacios son compartidos con el
Gymnasium adjunto, de forma tal que los alumnos y profesores, tanto de una como de otra

escuela, pueden hacer uso de las instalaciones.

Para la clase de natacion, los alumnos utilizan la alberca municipal que se encuentra a
corta distancia de la escuela. Para el servicio de lunch y comida, la escuela establecié una

“Mensa desde 2010, que atiende a alumnos, profesores y personal.

El horario escolar es de 8:00 a 15:00 hrs., lunes, miércoles y viernes, y de 8:00 a 13:30
hrs. los martes y viernes; si bien en la modalidad de “tiempo completo” —Ganztag-, existen
actividades opcionales que los alumnos pueden tomar, como asesoria pedagdgica o trabajo
para aprendizaje del idioma aleman (disefiado especialmente para los alumnos migrantes,
cuya lengua materna es distinta al aleman), en cuyo caso los alumnos se retiran hasta las

16:00hrs., generalmente.

Como hemos sefialado anteriormente, la libertad de los estados para administrar los
servicios educativos, promueve que la organizacion curricular sea diversa. En el cuadro 2
pueden observarse las asignaturas que cursan los alumnos del 7° grado en la Geschwister-

Scholl-Realschule Miinster.

grupo, mismo que redactd, imprimié y distribuyd seis hojas en las que se animaba a la resistencia contra el
nacional-socialismo.

° |a palabra “mensa” es la abreviacion de “mensa academica” o “mesa universitaria para comida del
mediodia” ,Universitétsmittagstisch”; del latin “mensa” que significa mesa. Actualmente es el nombre con que
se denomina a los comedores universitarios y escolares.



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela

121

Sekundarstufe | des Gymnasiums

Klasse 7 Fachern bzw. Lernbereichen erteilt

Deutsch

Gesellschaftslehre (Geschichte, Erkunde, Politik)
Mathematik

Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik)
Englisch als Fremdsprache

Musik /Kunst

Religionslehre

Sport

Textilgestaltung

Las asignaturas /areas de aprendizaje que se cursan
obligatoriamente en 7° grado son:

Aleman

Ensefianza Social (Historia, Geografia, Politica)
Matematicas

Ciencias Naturales (Biologia, Quimica, Fisica)
Inglés como lengua extranjera

Musica / Artes

Ensefanza religiosa

Deportes

Disefio textil

Cuadro 2 Asignaturas para el 7° grado, Estudios Secundarios |

Fuente: Elaboracion propia con base en la informacidn de la pagina web del portal educativo de NRW —Bildungs

Portal des Landes Nordrhein Westfalen-.

https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Schulformen/Realschule/Unterrichtsfaecher/index.h

tml
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3.3 Los alumnos de secundaria en México y Alemania

Las aulas de secundaria estan marcadas, no sélo por la caracteristicas entre las que destaca lo
que se ha dado en llamar “la rebeldia tipica de los adolescentes™, derivada de la dificultad
para aceptar figuras de autoridad; sino también por las condiciones que el contexto social
macro y el contexto social micro les imprimen, haciendo que no soélo la clase, sino el
ambiente de los centros escolares, tengan grandes oportunidades de impactar positivamente en

la vida de los estudiantes que cruzan por ellas.

Para el caso mexicano, el contexto social macro estd conformado por las

%1 cruzado por la “guerra” a causa

caracteristicas de un pais latinoamericano “en desarrollo
del narcotrafico, constantes “invitaciones” al uso de farmacos, legales o ilegales, al uso
inadecuado de la tecnologia -donde mayor acceso a la “informacion” no es sinénimo de
mejoramiento de la calidad de vida, en tanto dicho acceso suele quedarse, en el mejor de los
casos, en uso acritico de redes sociales-, exposicion constante a estereotipos eurocéntricos y
anglo sajones que impactan en su autoestima y en la configuracion de su personalidad, asi

como a practicas de “competencia” y segregacion, que repercuten en el autoconcepto y

desarrollo de relaciones sociales.

Por su parte, el contexto social micro tiene condiciones especificas de la comunidad
escolar, que se encuentran relacionadas con factores de tipo socio economico —donde una
buena parte de la poblacion de Acayuca se dedica a “la maquila”, mientras que otra parte
importante se desempefia en actividades de agricultura y pastoreo®’-, diferencias psico
afectivas, cognitivas, culturales y étnicas —en el estado de Hidalgo habita un 15.7% de
poblacion “no nativa” (INEGI, 2010)-, condiciones familiares, representaciones de la

comunidad sobre la escuela, entre otras.

> Este es el apelativo que los organismos econdmicos internacionales otorgan a los paises que, hasta hace
pocos afios, eran identificados como del “Tercer mundo”. Las economias en desarrollo dependen fuertemente
de los paises del primer mundo o potencias econdmico.cientifico-tecnoldgicas que, directa e indirectamente,
dictan las lineas de accion para disefio de politicas publicas, y controlan los mercados. Para mayor referencia
ver Noriega, 2010.

> Entrevista al Profr. Aurelio Santiago, subdirector escolar de la ETS 42.
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En el caso aleman, el contexto social macro esta marcado por las caracteristicas de un
pais europeo desarrollado o de “primer mundo”, posicionado desde hace mas de un siglo
como potencia econdémica y tecnoldgica, lider en la Unidn Europea. Dichas caracteristicas lo
hacen sumamente atractivo para los habitantes del resto de los paises que, aun no
perteneciendo a ésta, no se encuentran tan distantes geograficamente. Asi, el contexto macro
se encuentra marcado, si por altos indices de calidad de vida pero, también y cada vez maés,
por una constante afluencia de migrantes de diversos origenes étnicos y culturales, siendo que
el mayor porcentaje de inmigrantes son de origen turco, tanto recién llegados, como migrantes

de segunda y tercera generacién (Addick, 2009).

Lo anterior es claramente visible en el contexto social micro, en tanto las condiciones
especificas de la comunidad escolar estan relacionadas con atender a poblacion de bajos
recursos —para los estandares nacionales-, y diversos origenes étnicos y geograficos —en el
estado de NRW habita un 9.1% de poblacion extranjera y un 15.1% de poblacion con bagaje
migratorio®® (IT.NRW, 2013)-; pues la unidad de anélisis alemana se ubica dentro del
complejo escolar que se ha identificado como la institucion puablica que atiende al mayor
nimero de poblacién en riesgo en el estado de Renania del Norte-Westfalia>. Asi, no sélo las
diferencias socio econOomicas sino también las psico afectivas, cognitivas, culturales y

familiares, permean la dindmica escolar.

3.3.1 Configuracion sociodemografica del alumnado

Para identificar las caracteristicas que configuran al alumnado de las unidades de analisis
mexicana y alemana, a saber, la ETS 42, en Zapotlan de Juarez, Hidalgo y la GSR-Minster,
en Minster, Renania del Norte-Westfalia, se determind focalizar la atencion en los

indicadores de poblacion y servicios de educacion secundaria.

>* |dentificado como migrationshintergrund, que alude a la poblacién cuyas raices étnicas son alemanas pero
gue, a causa de los distintos movimientos politicos en la historia moderna europea, tuvieron que migrar a otros
paises, por ejemplo Rusia, y ahora han retornado a vivir en territorio aleman.

** Entrevista a Herr Tobias Regenbrecht, subdirector escolar de la GSR-Minster
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Asi, se consideraron: poblacion por rango de edad, poblacion por origen, numero y
tipo de servicio de escuelas secundarias en la entidad (ver Tabla 2, en el apartado 1.4). Es
importante sefialar aqui que, si bien ambos paises cuentan con agencias u organismos
especializados en sistemas de informacion estadistica, se identificé que los bancos de
informacidn, asi como los indicadores, no son necesariamente equivalentes; por lo que se
procedié a recopilar los datos que permitieran tener un panorama de las caracteristicas en

ambas unidades de analisis en un nivel similar, aunque no idéntico.

Las tablas 7, 8, 9 y 10 presentan las caracteristicas de la poblacion para el caso de

Hidalgo.

Tabla 7 Poblacion en Hidalgo por rango de edad y sexo, al 12 de junio de 2010

De -a
Total Hombres Mujeres
(rango edad)
10-14 263 026 133 304 129 722
15-19 269 602 134 493 135109

Fuente: Elaboracion propia con datos de INEGI, Censo de Poblacién, 2010

Aun cuando se consultaron diversas fuentes y bancos electronicos de datos, se identifico que,
si bien el INEGI reporta poblacion por rango de edad (en escalas 0-9, 10-14, 15-19, etc., 0
bien, 0-14, 15-29, etc.) para el caso de la poblacion total del pais, o de la de cada entidad
federativa; no se cuenta con la informacién por rango de edad para el caso de los municipios,

por lo que la tabla 4 presenta datos de la poblacion general en Zapotlan de Juéarez.

Tabla 8 Poblacion en Zapotlan de Juarez segtin sexo, al 31 marzo de 2014

Total Hombres Mujeres
18 490 8913 9578

Fuente: Elaboracion propia con datos de INEGI, Anuario estadistico y geogréfico de Hidalgo, 2014

Por otro lado, y con miras a promover una vision integral de las caracteristicas
sociodemogréaficas de la poblacion en Hidalgo, se presentan los indicadores de pobreza para el
estado y municipio en que se ubica la unidad de andlisis. Cabe sefialar aqui que dichos

indicadores no se localizaron para el caso de Alemania, lo que puede deberse al hecho de que
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es un pais desarrollado y considera otros rubros para tipificar a la poblacién y su calidad de

vida.

Tabla 9 Indicadores de pobreza para el estado y municipios 2010

Pobreza Pobreza extrema Pobreza moderada Poblacion
Estado/ % de Promedio % de Promedio % de Promedio  no pobrey
Municipio | Personas er;onas de Personas er;onas de Personas er;onas de no
P carencias P carencias P carencias  Vulnerable
Hidalgo 1468 263 54.9 2.6 360 799 13.5 3.7 1107 464 414 2.2 349 640
Zapotlan 15505 g14 2.1 1232 75 35 8 853 53.9 19 1375
de Juarez

Fuente: Elaboracion propia con datos de INEGI, Anuario estadistico y geografico de Hidalgo, 2014

Como puede observarse, el mayor porcentaje de poblacién en la entidad se ubica en la
categoria de “pobreza” y el menor en la de “poblacion no pobre y no vulnerable”; mientras
que para el caso de Zapotlan de Judrez, el menor se ubica en la categoria “pobreza extrema”,
si bien el margen de diferencia entre ésta y la de “poblacion no pobre y no vulnerable” es
minimo. Lo anterior permite identificar que, en general, la poblacion de Hidalgo y de
Zapotlan de Juarez vive en condiciones de pobreza, con un promedio de carencias superior al
dos por ciento.

Veamos ahora como se compone la poblacion hidalguense por origen étnico o racial.
Para ello, se recupera informacion sobre porcentaje de poblacidn migrante, tanto de
inmigracion reciente —que puede apreciarse en la figura 14-, como la poblacion no nativa de la
entidad que habita en ella y genera un porcentaje de migracién acumulada —como se observa
en la figura 15-. La informacion de la tabla 6 indica que en el estado de Hidalgo existe un alto
porcentaje de poblacidn inmigrante. En este punto es importante no perder de vista que dicha
migracion es, mayoritariamente, de tipo autoctono; es decir, poblacion de otras entidades del
pais.
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Tabla 10 Poblacién inmigrante en el estado de Hidalgo, 2010

Hidalgo Total %
Poblacion estatal 2 6665 018 100
Poblacién inmigrante (migracion reciente) 133 251 5.2
Poblacién no nativa (migracién acumulada) 399 753 15.7

Fuente: Elaboracion propia con datos de INEGI, Censo de Poblacion, 2010

Porcentaje de poblacion inmigrante {migracion reciente)
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Figura 14 Grafica de evolucion y porcentaje de poblacidon inmigrante en Hidalgo al 2010
Fuente: portal INEGI, datos del Censo 2010 por entidad www.inegi.gob.mx
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Figura 15 Grafica de evolucidn y porcentaje de poblacién no nativa (migracion acumulada) en Hidalgo al 2010
Fuente: portal INEGI, datos del Censo 2010 por entidad www.inegi.gob.mx
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Toda vez que se han identificado las caracteristicas de la poblacion, la tabla 11
sintetiza los datos de nimero de planteles escolares y alumnos atendidos por tipo de servicio
de educacion secundaria, en el ciclo escolar 2013-2014, en el estado de Hidalgo. Por su parte,
la figura 16 muestra la distribucion porcentual de las escuelas secundarias por tipo de servicio
en el municipio de Zapotlan de Juarez, mismo que, de acuerdo con datos del Atlas Educativo

SEP, cuenta con cinco planteles de educacion secundaria en total.

Tabla 11 Escuelas y Alumnos de Educacion Secundaria por tipo de Servicio para el ciclo escolar 2013-2014, Hidalgo

Tipo de servicio Total escuelas % Total Al\;l;?;?eoss Hombres
Secundaria General * 413 22.5 71156 35393 35763
Secundaria Técnica 82 6.6 34 295 17 068 17 227
Telesecundaria 750 60.2 59 651 29079 30572
Total 1245 100 166 102 81540 83 562

* Incluye los servicios “para Trabajadores” y “Comunitaria”

Fuente: Elaboracion propia con datos del Sistema Nacional de Indicadores y Estadistica, SEP, 2014 y del Censo
de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educacion Basica y especial 2013, Atlas Educativo, SEP.
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Figura 16 Distribucion porcentual de escuelas de educacién secundaria segun tipo de servicio en el municipio de Zapotlan
de Juarez, Hgo.
Fuente: Elaboracién propia con datos del Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educacion Bésica y

especial 2013, Atlas Educativo SEP
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Por otro lado, y una vez identificados los datos mas relevantes para la configuracion
sociodemogréafica del alumnado de secundaria en la unidad de analisis mexicana, se presentan
los relativos a la alemana. Asi, la tabla 12 muestra la distribucion de la poblacién por rango de
edad —se consideraron los relativos a la edad de escolarizacion secundaria basica o

55 .
|1°°-

Sekundarstufe ; por sexo y por origen étnico —poblacion alemana, en este caso-, en el

estado de Renania del Norte-Westfalia, en 2011.

Tabla 12 Poblacién Alemana en NRW por rango edad y sexo al 31 de diciembre 2011

De —a
Total Hombres Mujeres
(rango edad)
12-13 157 048 80 564 76 484
13-14 162 207 83 329 78 878
14-15 169 190 86 815 82 375

Fuente: Elaboracion propia con datos de IT. NRW Statistische Berichte (2013) Bevolkerung in Nordrhein-
Westfalen 2011. Bevélkerungstand, Bevolkerungswebegung.

Por su parte, la tabla 13 muestra la distribucion de la poblacion en el estado de NRW en 2011,
igualmente por rango de edad, por sexo y por origen étnico, siendo que en este caso se
presentan datos de habitantes “no alemanes”. Puede observarse que, para el rango de edad
relativo a la escolarizacion secundaria, el porcentaje de poblacion no alemana es superior al
10%, de forma similar al caso de la unidad mexicana. No obstante, debemos subrayar que la
migracion en este caso es aldctona, es decir, de origen étnico y geografico externo; a
diferencia de la que se presenta en México, donde es mayoritariamente autdctona, de origen
étnico y geogréfico interno.

Dado que la unidad de analisis alemana se localiza en Miinster, la tabla 14 presenta la
informacidn sobre nimero total de habitantes —no se consideran rangos de edad, dado que no
se localizo dicha informacion, al igual que en el caso de Zapotlan de Juarez-; asi como los
datos sobre la cantidad de poblacién de origen aleman y no aleman, y el porcentaje de

poblacién migrante o no alemana, para el afio lectivo 2012.

55 . . . . s
Para mayor referencia, revisar la informacion del apartado 1.2.2
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Es relevante sefialar que, en el caso de Alemania, los datos referentes a migracion y
poblacién no nativa acumulada no se presentan por separado, como en el caso mexicano, en

tanto pueden identificarse en el global referido en las tablas 12, 13 y14.

Tabla 13 Poblacion No Alemana (extranjeros y con bagaje migratorio) en NRW por rango de edad y sexo al 31 de
diciembre 2011

De —a .
Total Hombres Mujeres
(rango edad)
12-13 21744 10 974 10 770
13-14 22 482 11 491 10 991
14-15 24 090 12 263 11 827

Fuente: Elaboracion propia con datos de IT. NRW Statistische Berichte (2013) Bevolkerung in Nordrhein-
Westfalen 2011. Bevdlkerungstand, Bevilkerungswebegung.

Tabla 14 Poblacién alemana y no alemana en Miinster, NRW, al 31 de diciembre 2012

% de poblacién no
Total Alemana No alemana
alemana

296 599 273 753 22 846 7.7

Fuente: Elaboracion propia con datos de IT. NRW Statistische Berichte (2013) Bevolkerung in Nordrhein-
Westfalen 2011. Bevdlkerungstand, Bevolkerungswebegung.

Respecto del nimero de alumnos atendidos en el nivel de secundaria basica en NRW, la tabla
15 presenta la informacion sobre los tipos de servicio educativo en nivel secundario, en
relacion con el nimero total de alumnos en cada uno de ellos. Se sefiala también el peso
porcentual de cada tipo de servicio en la atencion del alumnado. Las columnas 3 a 8
complementan la informacién anterior presentando los datos sobre cantidad y porcentaje de
poblacion tipificada como vulnerable a nivel global, a saber: alumnas (sexo femenino) y

extranjeros.

La misma tabla permite tener una panoramica de los servicios de educacion secundaria

en Renania del Norte-Westfalia, asi como de la cantidad de alumnos atendidos por cada uno
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de ellos. En el caso de Minster, existen 33 escuelas que ofertan educacién secundaria®;

resaltamos aqui que, aun cuando se recurrié a diversas fuentes y portales electronicos de las

dependencias gubernamentales del estado, no fue posible identificar los tipos de servicio que

ofertan éstas.

Tabla 15 Datos escolares de servicios de educaciéon secundaria basica —Sekundarstufe I- en NRW, para el ciclo escolar

2013-2014
Alumnos/Alumnas
Mujeres Extranjeros
% En % En %
Tipo de escuela Total alumnos en . De : De la 23
Secundaria | Cantidad De la alumnas de Cantidad columna alumnos

columna 1 (as)

Sec. | .

extranjeros

1 2 3 4 5 6 7 8
Hauptschulen 139 347 14.2 58 862 422 12.2 28912 20.7 39.2

Volksschulen 250 0 116 46.4 0 14 5.6 0
Realschulen 281947 28.6 136 976 48.6 28.4 24 073 8.5 27.4

PRIMUS-Schule 94 0 43 45.7 0 4 43 0
Sekundarschulen 15 951 1.6 6975 437 14 762 48 0.9
Gemeinsschaftschulen 3384 0.3 1568 46.3 0.3 180 53 0.2
Gesamtschulen 203 972 20.7 100 287 49.2 20.8 21 855 10.7 24.8
Gymnasien 331493 33.7 173189 522 359 12 098 36 13.7
Escuelas Waldorf 79% 0.8 4133 51.7 0.9 107 1.3 0.1

TOTAL

Educacion Secundaria | 984 432 100 482 149 49.0 100 88 005 8.9 100

Fuente: Traduccién del original presentado Portal IT.NRW, Information und Technik in Nordrhein-Westfalen

https://www.it.nrw.de/ (la traduccidn es nuestra)

Como puede observarse, al igual que lo que sucede en el caso mexicano, donde las escuelas

de educacion secundaria del tipo Telesecundaria —al que pertenece la unidad de analisis-

ocupan el segundo lugar en relacion con el namero de alumnos atendidos en Hidalgo; en el

caso aleman, las escuelas secundarias del tipo Realschule, ocupan también el segundo lugar

respecto del mismo criterio, en el estado de NRW.

Veamos ahora las caracteristicas sociodemogréaficas especificas del alumnado de las

unidades de analisis. Los datos de la tabla 16 fueron recuperados de la primera seccion de la

entrevista a directivos escolares.

56
www.muenster.de/
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Tabla 16 Caracteristicas socio demograficas del alumnado de las unidades de analisis mexicana y alemana

ETS 42 GSR Munster
Alumnado total 361 424 |
(de ler a 3er grado) 216 (de 7° a 9° grado)
Alumnado ler grado 132 /5 grupos 82/ 3 gpos.

educacion secundaria
Nacionalidad

Origen étnico y
geogréafico

Acts. Econémicas
preponderantes
Migracion

Nivel de escolaridad
padres de familia
Nivel ingresos
econdémicos

Profesores

Mexicanos, en su mayoria

“Diversos origenes: de la comunidad o
municipio, en su mayoria; de la sierra
alta de Hidalgo; del Estado de México; de
la sierra de Puebla; de Tlaxcala; de la
Ciudad de México; tenemos familias de
Guerrero, de Oaxaca, algunos nacidos
en la Unibn Americana [sic] que tienen
dificultades para hablar espafiol, no
quieren estar aqui”.

Maquila

Comercio

Estatal, interestatal, en contados casos
internacional

6° primaria- 1° secundaria

“Mixto, variable dada la actividad de
magquila. Una buena parte tiene nivel bajo
pero hay algunos comerciantes
présperos”.

5 para ler grado (en virtud de que las
Telesecundarias tienen un profesor de
grupo)

/ 16 en total

Alemanes, en su mayoria

“Diversos origenes geograficos pero
adquieren la nacionalidad alemana, ello
no implica que alcancen un perfecto y/o
cabal manejo de la lengua, lo que
dificulta su insercion y el manejo de los
cédigos culturales.

En 7° grado hay alumnos alemanes, asi
como de Turquia, Africa, Rumania,
Hungria, Sri-Lanka, Vietnam, Iraq,
Armenia, Tailandia”.

“No lo sabemos con exactitud, la mayoria
vive con los apoyos del gobierno”

60% alumnos con origen migratorio

Secundaria

“Mixto en el mejor de los casos,
generalmente bajo.

El 70% cuenta con ayuda social
KinderHaus es el centro escolar mas
grande en NRW que atiende poblacion
con dificultades econdmicas.

Las casas de la zona son feas pero
baratas [sic]”.

15 para 7° grado (imparten diferentes
asignaturas, ver cuadro XXX)

Fuente: Elaboracion propia con informacion proporcionada por los directivos escolares (entrevista).

Como puede observarse, en la unidad de analisis mexicana, los “diversos origenes étnicos” a

los que se alude son de tipo autdctono, a excepcion de los alumnos nacidos en Estados

Unidos, refieren a poblacion migrante dentro del territorio nacional; mientras que en el caso

aleméan se identifica un gran porcentaje de alumnado con procesos de migracion aléctona,

que, si bien pueden adquirir la nacionalidad alemana, mantienen sus codigos culturales y

lengua materna.

131
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3.4 El discurso de los directivos escolares acerca de la interculturalidad en

la secundaria mexicana y alemana

En el Capitulo 1, apartado 1.5, se habia sefialado ya que se realizaron entrevistas a los
directivos escolares de ambas unidades de analisis, a fin de identificar elementos discursivos
sobre la interculturalidad en sus centros escolares. Asi, en enero de 2015 se entrevistd a Herr
Tobias Regenbrecht, subdirector escolar y lider académico de la Geschwister Scholl
Realschule Minster; y en abril del mismo afio al Profr. Aurelio Santiago, subdirector escolar

y lider académico de la ETS 42 “Alvaro Gélvez y Fuentes”.

De lo externado en dichas entrevistas, se focalizO en ‘“concepcion de
interculturalidad”, “interculturalidad en su centro escolar”, “relacion entre interculturalidad y
diversidad”, y, finalmente “principales retos en el centro escolar”; a fin de contrastar el
discurso de estos actores escolares. A continuacién se presenta la transcripcién de los aspectos

mas relevantes acerca de dichas lineas analiticas.

Interculturalidad

ETS 42, México GSR Miinster, Alemania

“Interculturalidad es la mescolanza de las culturas
gue hay en nuestro pais, que tienen que convivir
de una u otra manera en todos los espacios, en el
pueblo, en la ciudad, en cualquiera, tenemos que
ser tolerantes y respetuosos de las formas de
hablar, pensar y sentir, eso nos dara como
resultado una convivencia sana”.

“Interculturalidad es aprender de los otros,
reunirse y compartir con otras culturas. Hay una
oportunidad de tener una mirada diferente de otras
culturas; abrirse a las experiencias, apreciar a las
personas”.

Un primer punto a destacar es el hecho de que el discurso del subdirector aleman es
bastante mas estructurado, con un mayor manejo conceptual respecto del tema, lo que es
coincidente la evolucion conceptual que la educacion intercultural ha tenido en Alemania
desde la segunda mitad del siglo XX a la fecha; a diferencia de Meéxico, en donde la
introduccién de la nocidon es muy reciente y tendiente a la educacién bicultural mexicana, es
decir, a la atencion a los pueblos originarios del pais. No obstante, en ambos casos puede
identificarse la clara alusion a las diferencias cultuales —aloctonas o autdctonas-, y la

orientacion al respecto de dichas diferencias.
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Interculturalidad en su centro escolar

ETS 42, México GSR Miinster, Alemania

“Si hay interculturalidad, por la diferencia de
origen de los alumnos, en la escuela hay un grupo
de 22 alumnos con 19 nacionalidades distintas;
este grupo hizo un film y gané un premio estatal.
Lo bueno es que no hay una nacionalidad
predominante... tal vez ahora los kurdos.

Los alumnos deben trabajar todos juntos, a
veces hay dificultades como ahora entre rusos y
ucranianos; o los problemas con los islamistas
extremos —ISIS-. La escuela monitorea a estos
alumnos pero es un gran problema actual.

La escuela tiene un proyecto del 7° grado con una
organizacién que promueve el desarrollo de la
competencia intercultural, con el ESE, e.V®'., eso
les da muchos recursos que usan para la
integracion”.

“Claro que hay interculturalidad, de todo tipo de
situacion, desde lo social hasta lo religioso, sigue
habiendo muchos catdlicos, pero ya tenemos
alumnos o familias de muchas religiones (nombra
diversas creencias). Tenemos entre las familias de
los alumnos, patrones, maquileros, gente del
campo; tenemos grados de riqueza que conviven
en la escuela.

En la parte social tenemos de todo... nuestra
interculturalidad es muy rica, luego luego se ve
[sic], en la forma de vestir, de hablar. Por ejemplo,
cada maestro, aunque tenemos grupos y
planeaciones similares, cada uno tiene su forma
de ensefanza, su forma de trabajo; eso mismo ya
es interculturalidad”.

Con base en lo anterior podemos decir que ambos directivos identifican y sefialan la
existencia de interculturalidad en la escuela, si bien es notorio, nuevamente, que el subdirector
aleman la describe circunscribiéndola al d&mbito de los alumnos y refiriendo, inclusive,
acciones que toma el centro escolar, a fin de capacitar a sus docentes para que puedan trabajar
para conciliar las diferencias culturales en el aula. Es decir, se identifica una mayor claridad
conceptual, que se refuerza con la asesoria de instancias externas sobre el tema de la
interculturalidad. En contraste, el subdirector mexicano alude a la interculturalidad en la
escuela refiriéndose a todos los actores, sefiala también las diferencias entre los profesores, si
bien su manejo conceptual no es tan claro, lo que puede deberse al aspecto que se sefial6 en el
parrafo anterior y que puede revisarse en el apartado 2.3, capitulo 2. Un punto de divergencia
es que en el caso mexicano no se identifican referencias al “problema” intercultural, mientras

que en aleman si.

> Por sus iniciales en aleman, Ethnologie in Schule und Erwachsenenbildung, e.V., ,,Antropologia en la escuela y
eduacién para adultos”, es una institucion no lucrativa que se aboca a la imparticion de talleres para
promocidn y desarrollo de la competencia intercultural; como llave para la vida en un mundo globalizado y
multicultural.
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Relaciones o diferencias entre interculturalidad y diversidad

ETS 42, México

GSR Miinster, Alemania

“En lo social probablemente no, en cuanto a la
diversidad si pienso en lo ambiental, hay mucha;
pero si utilizamos la idea de diversidad cultural, lo
estamos usando como sindénimo, asi que no existe
practicamente ninguna diferencia, decir
interculturalidad es decir diversidad, todos somos
diferentes”.

“En la escuela hay 19 alumnos con necesidades
especiales, se les da un manejo social y
emocional. No hay aulas especiales, pues
debemos tomar en cuenta los Derechos de los
Nifios.

Diversidad es mucho mas que interculturalidad,
tan solo entre los alumnos alemanes hay
diversidad. Algunos son muy virtuosos, pero pocos
padres estan interesados en ellos. Hay chicos que
no tienen cama propia, no hay espacio en su casa
para trabajar, para hacer las tareas.

En cada aula puede haber 28 diferentes
personalidades, creo que las diferencias
interculturales no son las mas grandes, sino las
otras”.

Respecto de este punto es muy notoria la diferencia entre el discurso de uno y otro directivo

pues, mientras que para el mexicano ambas nociones aluden a un mismo fenémeno, lo que es

coincidente con las tendencias mas recientes respecto de la educacion intercultural, como

puede observarse en el apartado 2.4, del capitulo 2; para el aleman, los términos se refieren a

aspectos distintos, situados mas bien en la esfera de la personalidad de cada alumno.

Principales retos para su escuela

ETS 42, México

GSR Miinster, Alemania

“Uno de los mas grandes retos es que hay bajo
aprovechamiento debido a que hay muchas
familias disfuncionales, en algunas el papé se
encarga de los hijos, en otras las abuelitas son las
gue se encargan; tenemos nifios que no sabemos
con quién viven, no sabemos absolutamente nada
de ellos, los vinieron a inscribir pero no vienen a
saber calificaciones, como se comporta, qué
necesita, no se establece relacion... estas
situaciones inciden en la educacioén de los nifios,
no vienen bien alimentados, no traen bien el
uniforme, vienen desalifiados. La escuela busca
apoyar a las familias, pero no es suficiente” (se
observa en la visita para la entrevista que los
grupos se organizaron para formar dos
despensas, una para un jovencito que egreso el

“El principal es la falta de interés de los padres,
viven bien con el dinero que les otorga el estado,
pero ellos no entienden el sistema escolar aleman.
Es muy complicado hacer que los padres se
involucren en la escuela, no se comprometen. Si
los alumnos notan que la escuela no es importante
para sus padres, entonces tampoco lo es para
ellos. Hay algunas excepciones, claro, la escuela
ayuda econdmicamente, cuando puede” (en esta
parte narra el apoyo para adquirir un burkini para
una alumna pakistani, a fin de que no perdiera su
clase de natacion).

“Es complicado que los padres cuiden a los
nifios porque estan enfermos, usan drogas o estan
en la carcel; ese es un problema”.
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ciclo pasado y cuyo padre acaba de fallecer; otra
para la familia de una alumna de 3° que fallecié
hace unos dias, ahogada en la presa cercana a la
comunidad... “era excelente alumna, es una
tragedia”, por ejemplo).

“La comunidad tiene como foco rojo la venta de
estupefacientes, todavia no es un problema fuerte
fuerte [sic] en la escuela.... Sabemos que hay

“Los nifios han enfrentado violencia, pobreza,
guerras, tienen situaciones complicadas.
Diecinueve alumnos en la escuela no hablan
aleman, cuatro de ellos en 7° grado. La escuela
trabaja con clases del idioma de forma extra clase,
ahi también se abordan temas de cultura alemana;
pero algunas veces los alumnos desaparecen [sic]
hacia el 9° grado”.

ninos que han fumado mariguana, inhalado tiner...
sera un 10% de la poblacion, no mas; los hemos
disminuido, las autoridades nos han ayudado,
antes si llegaban a venir alcoholizados, ya no.
Antes nos grafiteaban [sic] la escuela, ya no,
ahora todos cuidan, y la escuela ya se ve limpia,
presentable”.

“Otro problema es no de la escuela sino del
sistema educativo nacional, todo nos lo mandan a
nosotros, que la semana de salud, que la semana
de vacunacién de mascotas contra la rabia, que
eventos para bajar la obesidad, a la escuela; son
programas buenos, pero restan tiempo a la
ensefianza. Al maestro se le carga de trabajo
administrativo, lo que no le permite cumplir al
100% con la carga de los programas de estudios.
Tenemos tres grandes problemas, dos para
solucionar aqui, y uno que no nos corresponde”.

Esta Gltima linea analitica se considerd relevante en tanto puede aportar elementos para
identificar si los directivos escolares referian la interculturalidad en sus escuelas como el
principal reto a afrontar. Como puede observarse, no es asi; de hecho, de manera coincidente,
los dos directivos sefialan como principal reto la falta de interés de los padres en los procesos
escolares de sus hijos, y el trabajo de la escuela en busca de ofrecer apoyo a las familias e
involucrarlos, a fin de promover el aprovechamiento escolar del alumnado. Es notorio
también que, como segundo reto, ambos aludan al uso de drogas, si bien en el caso mexicano

se hace referencia a los alumnos y a la comunidad, y en el aleman a los padres.

Finalmente, en el caso mexicano un tercer reto se relaciona directamente con
cuestiones de indole administrativo pero que, a decir del subdirector, repercuten directamente
en los tiempos de clase y, por ende, en el logro de los objetivos académicos y

aprovechamiento de los alumnos; punto que es recurrente en su discurso, y se identifica como
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preocupacion central. En el caso aleman, el tercer reto si se relaciona con los distintos
origenes étnicos de los alumnos; se identifica que el conocimiento y manejo adecuado de la

lengua alemana es una de las preocupaciones centrales.

3.5 Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la

escuela secundaria mexicana y alemana

En esta seccidn se presenta el reporte acerca de las percepciones de los alumnos y profesores
acerca de los seis factores de resiliencia en la escuela propuestos por Henderson y Milstein
(2007). Es importante sefialar aqui que el andlisis enfatiza en los tres factores que, de acuerdo

con dichos autores, “construyen” resiliencia en el ambiente escolar.

Como se explicitd en el capitulo 1, a fin de obtener la informacién requerida para la
aproximacion a los objetivos de la investigacion, se seleccionaron distintas técnicas. Entre
ellas, la aplicacion de dos cuestionarios con respuestas tipo Likert, que sondean aspectos de
resiliencia en la escuela; uno para docentes y, una version simplificada para alumnos, ambos

adaptados de la propuesta de Henderson y Milstein (2007).

Tanto para la fase de validacion de los instrumentos —cuestionarios-, como para la de
procesamiento de los datos se utilizé el Statistical Programm for Social Sciences —SPSS, por
sus siglas en inglés-. Los cuestionarios fueron probados y validados —durante la fase
exploratoria y primera inmersion al campo en México-, obteniéndose un ¥ de Cronbach de

0.90, instrumentos validos, por tanto.

En la escuela Telesecundaria 42, Hidalgo, Mexico, se aplicaron 23 cuestionarios a
alumnos de ler grado y 13 a profesores del centro escolar. En la GRS Minster, Renania del
Norte Westfalia, Alemania, se aplicaron cuestionarios a 24 alumnos de 7° grado (equivalente
a 1° de secundaria en nuestro sistema educativo), y a 11 profesores de la Realschule. La Tabla

17 sintetiza esta informacion.
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Tabla 17 Instrumentos aplicados a los actores escolares —alumnos y docentes- de las unidades de analisis mexicana y
alemana

ETS 42 “Alvaro Galvez y Geschwister-Scholl-Realschule
Instrumento Fuentes” Minster
(Mx) (De)
: C v L 23 24
Cuestionario Diagnéstico “Construccion de o
resiliencia en la escuela’ Alumnos Alumnos de ler grado Alumnos de 7° grado
(1°E) (Sekundarstuffe 1)
Cuestionario Diagndstico “Construccion de 13 11
resiliencia en la escuela” Docentes Profesores Profesores
Periodo de aplicacion Abril-mayo 2015 Enero 2015

Ambos cuestionarios proveen datos acerca de los seis factores que promueven resiliencia
en la escuela, mismos que son:

a) Enriquecer los vinculos pro sociales

b) Fijar limites claros y firmes

c) Ensefar “habilidades para la vida” (life skills)

d) Brindar afecto y apoyo

e) Establecer y transmitir expectativas elevadas

f) Brindar oportunidades de participacion significativa

Como puede observarse en el cuadro 3, dichos factores estan agrupados en dos
categorias: los primeros tres ayudan a disminuir los riesgos en el ambiente, mientras que los

tres restantes contribuyen a construir resiliencia en el ambiente (Henderson y Milstein, 2007).

El cuestionario para maestros cuenta con un total de 36 items, seis por cada factor.
Cada seccién por factor esta compuesta de la siguiente manera: dos items orientados a
explorar la percepcion acerca de las actividades de los alumnos en la escuela; dos que
exploran las relaciones entre el personal del centro escolar, y, finalmente, dos que sondean el

contexto familiar en relacién con la escuela.

Los cuestionarios de los alumnos son, como se sefialé anteriormente, una version

simplificada compuesta por 12 items, dos por cada factor, y explora exclusivamente su
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percepcion acerca de las actividades escolares y relaciones con otros alumnos y con los

docentes.

Ambos cuestionarios tienen cuatro posibles respuestas por item, a saber:
1= En esta area estamos muy bien
2= Tenemos grandes avances en esta area
3= Estamos iniciando a trabajar en esta area

4= No hay nada hecho en esta area

Factor Categoria
Enriquecer los vinculos pro sociales

L _ Disminuir riesgos en el
Fijar limites claros y firmes i
¥ . . . ambiente
Ensefiar “habilidades para la vida” (life skills)

Brindar afecto y apoyo : . .
- ] Construir resiliencia en el
Establecer y transmitir expectativas elevadas .
) ) L ambiente
Brindar oportunidades de participacion significativa

Cuadro 3 Los seis factores promotores de resiliencia en la escuela y sus categorias, con base en Henderson y
Milstein, 2007.

Las respuestas fueron agrupadas por factor y, posteriormente, por categoria. Para identificar
los datos relativos a cada unidad de andlisis se utilizaron las siglas “MXx”, para el caso de
México y “De”, para el de Alemania —por Deutschland-. En relacion con los tres factores que
“disminuyen el riesgo en el ambiente”, los datos de los alumnos arrojan los siguientes

resultados:

La figura 17 muestra la comparacion de los resultados respecto del factor “Enriquecer
los vinculos pro sociales”, donde 73.9% de los alumnos en la unidad de andlisis mexicana
respondieron con la opcion 1, y 26.1% eligieron la opcion 2. En la unidad alemana, 33.3% de
los alumnos eligieron la opcién 1; 41.7% seleccionaron la 2, y 25% la 3. De acuerdo con lo
anterior, puede decirse que, en general los alumnos de la ETS 42 perciben que tienen una muy
buena vinculacion pro social con el entorno escolar, que dista cuarenta puntos porcentuales de
la percepcidn que tienen los alumnos de la GSR Munster, quienes reportaron una percepcion

de reciente inicio de ese proceso.
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estamos muy bien avances en esta  a trabajar en esta hecho en esta
area area area

Figura 17 Percepcion de los alumnos acerca del factor “Vinculacién por-social”, en la secundaria mexicana y alemana

Contrariamente, y como puede observarse en la figura 18, sobre el factor “Fijar limites claros
y firmes” la mayoria de los alumnos de la ETS 42 perciben que hay avances en su escuela
pero no estan muy bien, mientras que la mayoria de los alumnos de la GSR Minster considera
que en dicha area estdn muy bien. Asi, se encontrd que un 34.8% del alumnado en México
respondio con la opcidn 1; 47.8% con la 2, y 17.4% eligié la opcidn 3. Para Alemania, 70.8%

de los alumnos eligieron la opcion 1; 25% eligieron la 2, y 4.2% la opcion 3.

En relacion con el factor “Ensefar habilidades para la vida”, 47.8% del alumnado
mexicano sefiald la opcion 1; 39.1% eligio la opcidn 2, y 13% la 3. En el caso aleman, 41.7%
de los alumnos report6 la respuesta 1; 50% eligio la 2, y 8.3% eligio la opcién 3. En la figura
19 puede observarse que el alumnado de ambas unidades de analisis considera estar muy bien
y tener grandes avances en esa area., siendo asi que los datos reportados muestran

coincidencias en todas las opciones de respuesta.
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Fijar limites claros y firmes
Alumnos Mx-De
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Figura 18 Percepcion de los alumnos acerca del factor “Fijar limites claros y firmes”, en la secundaria mexicana y alemana

Enseiar habilidades para la vida
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Figura 19 Percepcion de los alumnos acerca del factor “Ensenar habilidades para la vida”, en la secundaria mexicanay
alemana

Con referencia a los mismos factores, los resultados arrojados por el cuestionario aplicado a
los docentes fueron los siguientes:

Sobre “Enriquecer los vinculos pro sociales”, 76.9% de los profesores de la escuela
mexicana respondieron con la opcion 2, mientras que 23.1% eligié la opcion 3. Los
profesores alemanes reportaron la opcién 2 en un 45.5% y la 3 en un 54.5%. Asi, en la figura
20 puede observarse una diferencia de poco mas de treinta puntos porcentuales entre las
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percepciones de los docentes de ambas escuelas en relacion con la vinculaciéon pro social
entre los actores de éstas (personal escolar, alumnos, familia); siendo que la tendencia es
coincidente con la percepcion de los alumnos respecto del mismo factor. En términos
generales, puede decirse que los actores de la ETS 42 perciben una mayor vinculacién entre el
centro escolar, sus miembros y el contexto, en comparacion con los actores de la GSR
Minster, quienes perciben estar iniciando con ese proceso. Es importante sefialar que, aun
manteniendo la misma tendencia, la percepcion de los docentes dista de la de los alumnos en
tanto que un buen porcentaje de éstos eligid la opcion 1, mientras que ninguno de los docentes
lo hizo. Esto puede deberse a una mayor mesura del personal docente de ambas unidades de

andlisis al momento de contestar el cuestionario, que es visible en relacién con todos los

factores.
Vinculacion Pro social
Docentes Mx-De
76.9
80 545
60 >
40
B Mx
20 0 O 0 0
A - 4 D
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En estadrea  Tenemos grandes Estamos No hay nada
estamos muy  avances en esta iniciando a hecho en esta
bien area trabajar en esta area
area

Figura 20 Percepcion de los profesores acerca del factor “Vinculacion por-social”, en la secundaria mexicana y alemana

Para el factor “Fijar limites claros y firmes”, el 84.6% de los profesores mexicanos eligieron
la opcion 2, y un 15.4% respondieron con la opcién 3. Para el caso aleméan, el 27.3% de los
profesores respondid con la opcion 1; 63.6% con la 2 y un 9.1% eligio la opcion 1. Por lo
anterior, puede decirse que, al igual que los alumnos, los docentes de la GSR Minster
perciben un mayor y mejor trabajo en el establecimiento de limites claros y firmes en el
contexto escolar. Por su parte, los datos reportados por los docentes de la ETS 42 muestran
una tendencia coincidente con las percepciones de los alumnos, que apunta a la percepcion de

grandes avances en el area. Lo anterior puede observarse en la Figura 21.
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Figura 21 Percepcion de los profesores acerca del factor “Fijar limites claros y firmes”, en la secundaria mexicanay
alemana

En la figura 22 puede observarse la diferencia entre las percepciones de los alumnos y de los
docentes, pues respecto del factor “Ensenar habilidades para la vida”, 76.9% de los profesores
del caso mexicano respondieron con la opcién 2, y un 23.1% con la 3. En Alemania, 9.1% de
los profesores reportd la respuesta 1; 72.7% eligio la 2; 9.1% eligi6 la opcion 3, y un 9.1% la
4. Lo anterior indica que los docentes perciben avances en el trabajo sobre este factor, pero no

consideran que esté muy bien.

Por otro lado, y atendiendo a los factores que conforman la segunda categoria, es
decir, los que contribuyen a “construir resiliencia en el ambiente escolar”, los datos de los

alumnos proyectan los siguientes resultados:

Sobre el factor “Brindar afecto y apoyo”, 56.6% del alumnado de la unidad de andlisis
mexicana report6 la opcion de respuesta 1; 30.4% eligio la respuesta 2, y 13% la opcion 3. En
la unidad alemana, 12.5% reporto la respuesta 1; 62.5% eligio la respuesta 2; 20.8% la 3, y
4.2% la opcion 4. Asi, la figura 23 muestra claramente que existe una diferencia de mas de
cuarenta puntos porcentuales en las percepciones de los alumnos en la escuela mexicana y la

alemana, en relacion a los lazos afectivos que se generan en el contexto escolar. Lo anterior es
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de suma relevancia, en tanto éste factor es el mas importante para la promocién de resiliencia

en el ambiente escolar, de acuerdo con Henderson y Milstein (2007).

Enseiar habilidades para la vida
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Figura 22 Percepcion de los profesores acerca del factor “Enseinar habilidades para la vida”, en la secundaria mexicana y
alemana

Brindar afecto y apoyo
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Figura 23 Percepcion de los alumnos acerca del factor “Brindar afecto y apoyo”, en la secundaria mexicana y alemana

En relacion con el factor “Establecer y transmitir expectativas elevadas”, 21.7% del alumnado
mexicano eligid la respuesta 1; 73.9% eligio la 2, y 4.3% eligio la opcion 3. En el caso
aleman, 45.8% report6 la opcion 1; 1.5% eligi6 la opcion 2, y 4.2% la 3. Puede decirse, de

forma general, que los alumnos alemanes perciben muy claramente que la escuela establece
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expectativas mas elevadas en relacion con su desempefio escolar, y asi se los hacen saber;
mientras que los alumnos de la secundaria mexicana no lo manifiestan asi, perciben avances
en el area pero, no de forma tan contundente como los primeros. La figura 24 permite apreciar

claramente esta diferencia entre las percepciones de los alumnos.
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Figura 24 Percepcion de los alumnos acerca del factor “Establecer y transmitir expectativas elevadas”, en la secundaria
mexicana y alemana

Finalmente, la figura 25 muestra las percepciones respecto del factor “Brindar oportunidades
de participacion significativa”, 47.8% de los alumnos mexicanos reportaron la respuesta 1;
39.1% eligio la opcidn 2; 8.7% la opcidn 3, y 4.3% respondio con la opcidn 4. Para Alemania,
8.3% reporto la opcion 1, 50% la 2; 37.5% eligieron la opcion 3, y 4.2% contestaron con 4.
Puede observarse que, en general, los alumnos de la ETS 42 perciben que su escuela les
brinda muy buenas oportunidades de participacion, a diferencia de los alumnos de la GSR
Munster, cuyos datos muestran una percepcion que alude a que su escuela no les ofrece

espacios de participacion significativa.
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Figura 25 Percepcion de los alumnos acerca del factor “Brindar oportunidades de participacion significativa”, en la
secundaria mexicana y alemana

Los resultados de los docentes, en relacion con los mismos factores, fueron los siguientes:
Acerca del factor “Brindar afecto y apoyo”, 61.5% de los profesores mexicanos respondieron
con la opcion 2, y 38.5% eligio la opcion 3. En el caso de Alemania, 36.4% reportd la
respuesta 2; 54.5% eligi6 la opcién 2, y 9.1% la opcion 1. Resulta notoria la diferencia entre
la percepcion de los docentes y de los alumnos sobre este factor (ver figura 26). Los datos de
los alumnos arrojan una marcada diferencia entre las unidades mexicana y alemana; mientras
que los de los docentes son similares, siendo que las diferencias entre sus percepciones no

alcanzan los diez puntos porcentuales.

La figura 27 muestra que, para el factor “Establecer y transmitir expectativas
elevadas”, se mantiene la diferencia de percepciones en relacion con las de los alumnos. Asi,
mientras los alumnos alemanes perciben que la escuela tiene, en general, altas expectativas
para ellos, la mayoria de los profesores consideran que el trabajo en esa area esta iniciando.
Los datos indican una gran semejanza entre los docentes de ambas unidades de analisis, si
bien son bastante menos positivas que las de los alumnos en ambos casos. Se observa que el
46.2% de los profesores de la unidad mexicana reportaron la opcion 2 como respuesta, y
53.8% eligi6 la opcion 3. 36.4% de los profesores alemanes reportaron la opcion 2; 54.5%

eligieron la opcién 3, y 9.1% la opcion 4.
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Figura 26 Percepcion de los profesores acerca del factor “Brindar afecto y apoyo”, en la secundaria mexicana y alemana
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Figura 27 Percepcion de los profesores acerca del factor “Establecer y transmitir expectativas elevadas”, en la secundaria
mexicana y alemana

En relacion al “Brindar oportunidades de participacion significativa”, 69.2% de los profesores
mexicanos eligieron la opcion 2; 15.4% eligio la 3, y 15.4% la opcidn 4. Para Alemania, 9.1%
reporto la respuesta 1; 54.5% eligid la respuesta 2; 18.2% tomé la opcion 3, y 18.2% contestd
con la opcion 4. La figura 28 muestra que la percepcién de los docentes de ambas unidades de
analisis es muy similar y, si bien consideran que haya avances en el area, resaltan también las

percepciones acerca de que no se estd haciendo nada en la escuela sobre el particular. Es
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notorio el contraste entre las percepciones de los alumnos y docentes de la unidad mexicana

(ver figura 25), lo cual puede deberse al rol que cada uno juega al interior de la escuela.

Brindar oportunidades de participacion significativa
Docentes Mx-De

70
60
50
40
30
20 91

a)
10 AN '

En esta area Tenemos grandes Estamos iniciando No hay nada
estamos muy bien avances en esta  a trabajar en esta hecho en esta
area area area

B Mx

De

Figura 28 Percepcion de los profesores acerca del factor “Brindar oportunidades de participacidn significativa”, en la
secundaria mexicana y alemana

Por otra parte, el analisis de datos por factores agrupados, es decir, por categorias, muestra los

siguientes resultados:

Para la categoria “Disminuir riesgos en el ambiente”, en la unidad mexicana se
observa que el 65.2% de los alumnos se ubica en la opciéon 1; el 30.4% enla2,yel 4.4% en la
opcidn 3. Por otro lado, el 69.2% de los profesores mexicanos se posiciona en la opcion 2, y
el 30.8% en la 3. En el caso aleman, el 70.8% de los alumnos se ubica en la opcién 2; 25% en
la 3y un 4.2% en la opcion 4. En cuanto a los profesores, se identifica que el 9.1% se ubica
enlaopcidén 1; 72.7% enla2; 9.1% en la 3y, 9.1% en la 4. Esto se presenta en las figuras 29
y 30.

Puede decirse, al comparar las figuras 29 y 30, que las percepciones de los alumnos
respecto a como la dindmica de su escuela favorece que los riesgos en el ambiente se vean
atenuados, son muy positivas y difieren ligeramente. En contraste, las de los docentes son
positivas pero en un grado menor, los datos indican que, sin bien aprecian que el trabajo y las

relaciones en los centros escolares se orientan a la disminucion de riesgos, consideran que
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puede trabajarse mas en ello. Resalta el hecho de que, aun cuando las diferencias son por
pocos puntos porcentuales, la unidad alemana presenta, en ambos casos, porcentajes mas
altos; lo que permite inferir que en ella se trabaja de forma més consistente para reducir los

riesgos a que se encuentran expuestos los alumnos y demas actores escolares.
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Figura 29 Percepcion de los alumnos sobre la categoria “Disminuir riesgos en el ambiente escolar” (factores agrupados),
en la secundaria mexicana y alemana
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Figura 30 Percepcion de los profesores sobre la categoria “Disminuir riesgos en el ambiente escolar” (factores
agrupados), en la secundaria mexicana y alemana
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Finalmente, y atendiendo a la categoria “Construir resiliencia en el ambiente”, 65.2% del
alumnado de la escuela mexicana se posiciona en la opcion 1; 26.1% en la opcion 2, y 8.7%
en la 3. En cuanto a los profesores mexicanos, 61.5% se ubica la opcion 2; 30.8% en la 3, y
7.7% en la opcion 4. Para el caso aleman, el 33.3% de los alumnos se ubica en la opcién 1;
45.8% en la opcion 2; 16.7% en la 3, y 4.2% en la opcion 4. En el caso de los profesores,
45.5% se sitGan en la respuesta 2; 36.4% en la 3, y 18.2% en la opcion 4. Las figuras 31 y 32
permiten apreciar que, contrariamente a los datos de la categoria anterior, la percepcion de los
actores escolares de la unidad alemana es menos positiva que la de los de la mexicana,
respecto de la construccion de resiliencia al interior de la escuela. Asi, se observa una
distancia de méas de treinta puntos porcentuales entre las percepciones de los alumnos
mexicanos y alemanes; donde los primeros identifican condiciones en la dinamica escolar que

pueden contribuir al desarrollo de procesos resilientes.

De igual forma, las percepciones de los docentes de la ETS 42 son mas positivas que
las de los de la GSR Muinster, aun cuando no se sitan en la opcién 1, como las de los
alumnos. Lo anterior es consistente con la tendencia observada en las figuras anteriores,
donde resalta la mesura en las respuestas de los docentes de ambas unidades de analisis; si
bien es importante subrayar que, en general, sus apreciaciones mantienen la misma tendencia

que las de sus alumnos.
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Figura 31 Percepcion de los alumnos sobre la categoria “Construir resiliencia en el ambiente escolar” (factores
agrupados), en la secundaria mexicana y alemana
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Figura 32 Percepcion de los profesores sobre la categoria “Construir resiliencia en el ambiente escolar” (factores
agrupados), en la secundaria mexicana y alemana
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Conclusiones y recomendaciones

A fin de presentar lo que se concluye de este reporte de investigacion, se procedera
atendiendo a las categorias de analisis desarrolladas a partir del esquema para construccion
del objeto de investigacion (ver figura 3); es decir, a los factores que se determinaron como
criterios diferenciadores —factores macro contextuales—, comparativos —micro contextuales—,

y datos relevantes para la comparacion.

En relacion con los factores macro contextuales, y respecto de la categoria “Sistema
educativo del pais”, se identificaron notables diferencias en la configuracion de éstos. Dichas
diferencias estdn asociadas con las formas de organizacion, el nivel de centralizacion o
descentralizacién del sistema, el financiamiento y de forma mas notoria, los posibles trayectos
educativos para los alumnos que asisten a la escuela secundaria o su equivalente. Asi,
mientras el sistema educativo mexicano esta regulado a nivel nacional por una instancia
(SEP) encargada de determinar las politicas educativas, los planes y programas de estudio, las
modalidades, documentos y procesos de certificacién de los aprendizajes, de observancia en
todas las entidades federativas; el sistema educativo aleman tiene una estructura flexible, no
centralizada, en la que el Ministerio de Cultura y Educacion establece directrices generales —
destinadas, méas pronunciadamente, a la educacién superior-, jugando un papel de 6rgano de
consulta. Cada estado de la federacion tiene la facultad de determinar sus politicas,
modalidades, planes y programas de estudio, asi como los trayectos y documentos de
certificacion educativa —si bien estos Gltimos son equivalentes-. En esta flexibilidad pueden
encontrarse las razones por las que se identifica al sistema educativo aleman como uno de los

mas complejos en el mundo occidental, a la fecha.

Dicha complejidad esta asociada con la amplia gama de trayectos escolares que se
presentan en el tramo posterior a la educacion primaria, producto de una tradicién que se
remonta al medioevo y, que respondié a la necesidad de mantener posiciones y estratos

diferenciados dentro de la sociedad alemana. Al analizar el estado actual del sistema aleman
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se identifican elementos que, sobre la categoria “Educacién Secundaria”, permiten concluir
que existe la tendencia a generar opciones escolares, especificamente en relacion con este
nivel educativo —Sekundarstuffe 1 y Il-, incluyentes y globales; que den respuesta a las
directrices internacionales y posibiliten la mejora de los resultados de las pruebas PISA. Los
analisis de la OCDE vy estudios sobre el particular, subrayan que una de las debilidades del
sistema se localiza en la discrepancia entre los resultados de los alumnos alemanes y aquellos
con antecedentes migratorios —migrationshintergrund-, aun cuando ambos tipos de estudiante
asistan a la misma escuela (Faas, 2008). Asi, las modalidades de Gesamtschule y
Sekundarschule, son la respuesta actual (la segunda se apertur6 en Renania del Norte-
Westfalia en 2011, ver apartado 3.2.2), al reto de desdibujar la diferenciacion y procesos
selectivos que habian caracterizado al sistema educativo aleman hasta la primer década del

presente siglo.

Por su parte, la educacion secundaria en Meéxico, si bien se imparte en tres
modalidades distintas (Secundaria General, Secundaria Técnica y Telesecundaria), con
caracteristicas especificas, responde a los mismos propdsitos para este tramo final de la
educacion bésica y dota a los alumnos, en todos los casos, de las mismas posibilidades para
acceder a estudios de bachillerato. Los origenes de esta perspectiva pueden ubicarse en el
hecho de que el nivel emerge en el periodo posrevolucionario, y en el marco del proyecto
educativo vasconceliano, orientado a fortalecer la unidad nacional y desdibujar las diferencias

entre los diversos sectores del pais.

Por otro lado, y atendiendo a la categoria “Configuracion sociocultural” de los paises
en que se localizan las unidades de anélisis, puede concluirse, de forma general, que existen
marcadas diferencias entre éstos, 1o que se habia considerado ya desde el establecimiento de
una comparaciéon dual en contextos altamente distintos, sefialada en el capitulo 1. Dichas
diferencias se establecen a partir de los indicadores de poblacion y servicios de educacion
secundaria en la entidad federativa en que se encuentran las unidades de analisis. Se identificd
que la poblacion en el rango de edad que atiende la escuela secundaria (12 a 14 o 15 afios), es
mayor en Renania del Norte-Westfalia, con una diferencia de sesenta mil alumnos, en

relacion con el estado de Hidalgo (ver Tablas 7 y 12). Respecto de la poblacion migrante,
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puede subrayarse el hecho de que los indicadores en ambas entidades responden a ldgicas
diferentes. Asi, para el caso mexicano, el INEGI reporta que, en el estado de Hidalgo existe
un alto porcentaje de poblacion inmigrante —5.2% de migracion reciente y 15.7% de
migracion acumulada—. Estos datos indican que se considera “poblacién inmigrante” a toda
aquella que no es originaria del estado. Por tanto, dicha migracion es, mayoritariamente, de
tipo autdctono; es decir, se considera poblacion que, desde otras entidades del pais se ha
desplazado hacia Hidalgo. Por su parte, en Renania del Norte-Westfalia se reporta un 7.5% de
poblacion “no alemana”; es decir, se hace referencia a un fenémeno de migracion aldctona.
No se cuenta con datos de migracion autdctona —alemanes que se mueven de un punto a otro

del pais-, como en el caso mexicano.

Lo anterior nos habla, claramente, de una conceptualizacion distinta respecto de aquel
sefialado como “inmigrante”, de una forma diferenciada de entender la migracion. Puede
decirse que, en el caso aleman, ésta alude no sélo al movimiento de las personas en el
territorio si no a las diferencias culturales, lo que conlleva una manera de entender al “otro” —
al no alemén, en este caso-, como extranjero, ajeno; lo que es coincidente con lo reportado en
los estudios sobre educacion intercultural y sus tendencias en dicho pais, mismos que
subrayan las dificultades para incorporar la “otredad” a la lengua y cultura hegemonicas, y
aceptarla en condiciones de igual valor (Faas, 2008; Dietz, 2009). En el caso mexicano, y
debido a que desde sus origenes como nacion, se caracteriza por la mezcla de diversos
origenes étnico- geograficos, que implicaron distintos patrones culturales; la forma de
enfrentar la multiculturalidad en la escuela se ha dado desde una perspectiva tendiente a la
biculturalizacion desde una perspectiva igualmente hegemonica, pero esta vez monolingue,
orientada a la incoporacion de los grupos étnicos originarios, desde el manejo de la lengua
espafola (Velasco, 2010). Por tanto, si bien se conceptualizan de forma distinta, existen claras
coincidencias en el hecho de que ambos paises tienden a la “incorporacion” del “otro” a la

cultura dominante, especificamente desde el abatimiento de las diferencias linguisticas.

Respecto del perfil socioeconémico de la poblacién, y a diferencia de Alemania,
tipificado como pais desarrollado, se puede sefialar que la poblacion de Hidalgo, y de

Zapotlan de Juarez en especifico, vive en condiciones de pobreza, con un promedio de
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carencias superior al dos por ciento (ver Tabla 9). En el caso aleman dichos indicadores no se
localizaron, lo que puede deberse al hecho de que considera otros rubros para tipificar a la
poblacion y su calidad de vida.

Atendiendo a la ultima categoria establecida para la configuracion del macro contexto
de las unidades de analisis, “politicas de educacion intercultural”, se identifica que, si bien en
ambos paises el concepto de educacién intercultural ha permeado las acciones y discursos
oficiales educativos, dista mucho de tener connotaciones semejantes. En Alemania, alude
claramente a una evolucion de la pedagogia para el extranjero —Auslanderpadagogik—,
focalizando su atencion en ese “otro” que no es aleman (Faas, 2008); por su parte, en México,
es resultado de la transmutacioén de la “educacion indigena”, cuyo sujetos de atencion han
sido, y siguen siendo, los habitantes del pais que no pertenecen a la mayoria mestiza y que no

tienen por lengua materna el espafiol.

Como se sefial6 en el capitulo 3, la vision educativa alemana tiene sus bases
formativas en la alta Edad Media; desde entonces, ha estado constantemente caracterizada por
los debates en torno a las virtudes y beneficios de una educacion general alejada de la
practica, de calidad superior, y otra, opuesta, orientada hacia el trabajo. La educacion
escolarizada y sus objetivos se concretan en los contenidos de las asignaturas, que definen lo
que se considera que los alumnos deben saber. Podria decirse que las metas y contenidos
escolares organizados en mapas curriculares, horarios y planes de ensefianza han gozado de
cierta estabilidad en los ultimos cien afios. Sin embargo -y de forma similar a numerosos
paises occidentales, incluyendo el nuestro-, la discusion sobre asuntos educativos ha dado un
giro a partir de la introduccidon del concepto de “competencia”, cuyas consecuencias para la
determinacion de los propdsitos y contenidos de la ensefianza escolar apenas comienzan a

esclarecerse.

Los constructos “competencia” y “educacion” difieren sustancialmente, tanto en su
conceptualizacién formal, como en los aspectos relacionados que cada una conlleva. Es
necesario identificar que algunas pruebas estandarizadas como PISA -cuyo impacto en la

reforma del sistema educativo aleman es insoslayable-, siguen claramente un enfoque de la



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela 155

educacion escolar orientado a las competencias, que difiere sustancialmente de la tradicion
educativa alemana (Kotthoff, 2009).

Asi las cosas, la escuela alemana se enfrenta hoy dia a un panorama complejo en que
debe considerar: a) la “evaluacion” de los organismos internacionales le insta a seguir
tomando medidas de reforma, tendientes a dejar de lado su tradicion filosofica y pedagégica
educativa para incorporar el trabajo por competencias, cumplimiento de estandares y
generacion de evidencias de logro académico; b) la constante llegada de inmigrantes,
refugiados y asilados elevan su, ya de por si, gran heterogeneidad socio cultural, y le
conducen a seguir trabajando la linea de la integracién y la pedagogia intercultural; y ¢) como
resultado del proceso de globalizacion —en este caso de los sistemas educativos-, la
modificacion de los esquemas escolares tradicionales para responder a las tendencias
internacionales, y dejar atras los procesos de segregacion escolar®®; que es a lo que tiende la
instauracion de la escuela secundaria —Sekundarschule— en Renania del Norte-Westfalia, por

ejemplo.

Es importante sefialar aqui, que se concluye enfatizando sobre la nocién de
competencias, en virtud de que las tendencias actuales alemanas para educacion intercultural
se sintetizan en los principios de la Comunicacion Intercultural —Interkulturelle
Kommunikation—, y la promocion del desarrollo de la Competencia Intercultural —
Interkulturelle Kompetenz—. Por su parte, el plan y programas de estudio para la educacién

béasica vigentes en México, estan formulados por competencias.

Asi, en el caso de nuestro pais, el impacto del enfoque por competencias en educacion
no dista mucho del panorama recientemente descrito para el caso aleman; antes bien, las
dificultades para desarrollar la practica docente desde esta vision, se agudizan en el caso de la
escuela secundaria y mas en el de la telesecundaria, en virtud de las discrepancias entre los

programas de estudio y vigentes, y aquellos con los que se forma a los docentes (SEP, 2011b),

*% De hecho, la discusién acerca de la conveniencia y legitimidad de determinar el futuro académico de los
alumnos desde el término de la escuela primaria, fue uno de los puntos reiterativos en las distintas ponencias
gue se presentaron en el Congreso de Educacidn “Lerner von Ort, Bildungskongress 2014” celebrado el 29 de
julio de 2014 en la Universidad de Osnabriick; Renania del Norte-Westfalia, Alemania.
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asi como entre los primeros y materiales y recursos didacticos con que se dota a esta
modalidad educativa. Podemos decir que, si bien el Plan de Educacién Bésica 2011, SEP,
refiere tener un enfoque multicultural, éste se aborda en someros contenidos de las asignaturas
de Geografia de México y el Mundo, asi como de Formacion Civica y Etica, para el caso de
secundaria, sin que se hayan identificado otros espacios de trabajo sobre el particular. De
manera similar al caso alemén, la nocion de calidad educativa esta constituida en torno a la
educacion por competencias, la mejora de los indicadores de aprovechamiento y logro

académico en pruebas nacionales e internacionales (como PISA).

Subrayamos el hecho de que las politicas de educacion intercultural en México se
abocan a la atencion de poblacién mexicana con una lengua distinta al espafiol —pueblos
originarios—, con una tendencia bilinglie bicultural que en 2007 cambi6é a bilingie
intercultural pero orientada a los mismos grupos poblacionales (Jablonska, 2010), dejando un
vacio en la atencion escolarizada a migrantes de otras nacionalidades. Falta por ver el impacto
que tenga la implementacion de las directrices que se desprenden del Programa Especial de
Educacion Intercultural 2014-2018, publicado en abril de 2014, en el Diario Oficial de la

Federacion. Esta investigacion no tuvo el alcance de sondear sobre ello.

Ahora bien, atendiendo a los factores micro contextuales, y especificamente en
relacion con la categoria “contexto geografico escolar”, se concluye que, si bien ambas
unidades de analisis se ubican en contextos geograficos altamente diferenciados, ello
responde tanto a las condiciones socio econdémicas nacionales, como a la configuracién
sociocultural de la comunidad; pues en ambos casos, la escuela secundaria se localiza en la
periferia de una ciudad de relevancia econdmica y cultural -Munster, en el caso de Alemania;
Pachuca, en el caso de México—. Asi, la Escuela Telesecundaria 42 “Manuel Alvarez y
Galvez”, se ubica en una zona semi urbana, cuyas actividades econdémicas son,
mayoritariamente, la maquila, el comercio y el pastoreo, y donde buena parte de la poblacion
es originaria de la region o la comunidad (Acayuca), si bien como se sefial6 en el apartado 3.4

y la Tabla 10, se identifica migracién autéctona.
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Por su parte, la Geschwister Scholl Realschule- Minster se localiza en una zona que
podemos etiquetar como suburbio de la ciudad, en tanto en Alemania no se tipifican
poblaciones semi-urbanas o rurales como en nuestro pais. No se identificaron las actividades
economicas de la poblacion, si bien mas de un 50% vive de lo que recibe como apoyo
gubernamental para la manutencion, y la comunidad de Kinderhaus se caracteriza por su
multiculturalidad (ver Tabla 16).

En este mismo orden de ideas, sobre la categoria “configuracion socio cultural de la
escuela”, se concluye que en ella encontramos las mayores semejanzas entre las unidades de
andlisis; en virtud de que ambos centros escolares se caracterizan por atender a una poblacién
tipificada como de “escasos recursos” (ver Tabla 16), cuyas familias tienen un nivel de
escolaridad que alcanza la educacion secundaria —en el mejor de los casos—, y que se
caracterizan por hogares mono parentales o de familia extendida, y la falta de atencion a los
procesos educativos de sus hijos o tutorados. De acuerdo con los datos obtenidos en la
entrevista a directivos escolares, en ambos casos, la escuela se enfrenta a problemas como
desapego escolar por parte de los alumnos, uso de sustancias psicotrdpicas en la comunidad y
desatencion familiar (ver apartado 3.4). Aqui se localiza la similitud de las condiciones
cotidianas que enfrentan los alumnos en ambas unidades de analisis, aun cuando las

categorias macro contextuales nos refieren realidades dispares.

Por otro lado, y respecto de los datos relevantes para la comparacion, especificamente
de las “percepciones de los actores sobre construccion de resiliencia en la escuela”, podemos
sefialar, de forma general que, de acuerdo con los datos, existe una fuerte relacion entre las
percepciones de los alumnos y profesores de ambas unidades de anélisis, con relacién a los
factores que promueven la construccion de resiliencia en el ambiente escolar. Ello es
relevante, en tanto uno de los objetivos especificos de la investigacion era analizar y
contrastar las percepciones de los actores respecto de la promocidon de resiliencia en la escuela
secundaria. De acuerdo con Manciaux (2003), la escuela ocupa un lugar prominente y
privilegiado en la comunidad; de forma tal que el ambiente escolar se constituye en la

segunda fuente de seguridad personal, después de los hogares de los alumnos.
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Se identificd que, aun cuando la escuela mexicana tiene condiciones mas adversas,
consistentes con las condiciones econdmicas, politicas y sociales del pais, los alumnos y
profesores reportan puntuaciones més altas que los actores de la unidad de anélisis alemana,
especialmente con relacion al factor “brindar afecto y apoyo”. Los datos muestran una
diferencia de mas de 40 puntos porcentuales entre las respuestas de los alumnos mexicanos y
alemanes respecto de este factor. En contraste, solo se identifica una diferencia de 7 puntos
porcentuales entre las respuestas proporcionadas por los docentes en ambas unidades de

analisis; si bien se mantiene la misma tendencia.

De acuerdo con Henderson y Milstein (2007), el factor “brindar afecto y apoyo” es el
aspecto mas importante para la promocion de la resiliencia en la escuela, y pilar en su
construccién. Por lo tanto, es importante sefialar que, aun cuando los discursos y politicas de
educacion intercultural se encuentran mas avanzadas en el contexto aleméan, el
establecimiento de relaciones de confianza y afecto entre los alumnos y los docentes, como
las reportadas en la unidad de andlisis mexicana, pueden contribuir més efectivamente a la

generacion de espacios escolares promotores de resiliencia.

Probablemente éste sea el mayor reto para el trabajo con adolescentes en condiciones
de vulnerabilidad socio cultural, reconocerlos como grupo con sus propias necesidades y, a
partir de ello, estar en condiciones de identificar de qué formas el contexto escolar puede

proveerles de las condiciones necesarias para su desarrollo.

Respecto del discurso de los directivos escolares sobre la categoria “interculturalidad”,
podemos decir, de manera general que existen marcadas diferencias. Asi, si bien se identifica
que el directivo de la unidad de analisis alemana posee mayores referentes tedricos sobre el
concepto, su discurso esta focalizado en las diferencias de tipo étnico-geografico-culturales,
acordes con los objetivos y nociones inherentes al paradigma aleman de la pedagogia
intercultural —Interkulturelle Padagogik—, orientada al respeto y aceptacion de las diferencias
culturales, entendidas estas como pautas culturales especificas en virtud de las distintas
nacionalidades. Por otro lado, el discurso del directivo mexicano, si bien carente de referentes

teoricos claros —lo que es coincidente con la muy reciente incorporacion del término a los



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela 159

discursos educativos en el pais—, se aproxima mas a la tendencia mundial actual de entender
la interculturalidad desde una perspectiva que rebasa las diferencias culturales por
nacionalidad, situandolas en las diferencias en patrones culturales en torno a la diversidad

linguistica, cultural, ideoldgica, sexual, etc. (UNESCO, 2006).

Lo anterior es apuntalado al abordar la categoria “interculturalidad y diversidad”, en la
que el discurso de ambos directivos mantiene diferencias en la misma linea sefialada en el
parrafo anterior. Asi, mientras para el directivo aleman la diversidad es claramente
identificada como alusiva a la personalidad de cada alumno, sefialando que dista mucho de ser
semejante a la nocion de interculturalidad, de forma que “aun entre alumnos alemanes hay
diversidad”; para el mexicano ambos términos pueden utilizarse como sinénimos, abriendo
asi el concepto de interculturalidad al de diversidad cultural, misma que se localiza “tanto en

la naturaleza como en las personas, todos somos diferentes”.

Lo sefialado respecto de las categorias anteriores, permite contextualizar lo que se
concluye sobre la de “interculturalidad en su escuela”, de la que podemos decir que, Si bien
los directivos refieren su clara existencia al interior de sus centros escolares, al analizar el
discurso de ambos actores, destaca que, mientras para uno esto es un problema, para el otro es
una condicién natural de los grupos sociales. Puede que esta sea la razon por la que en el caso
mexicano, la escuela mantiene contacto con los alumnos aun cuando éstos han egresado,
generando una red de soporte en la que la escuela juega un papel importante en la comunidad
(ver apartado 3.4), mientras que, en el caso aleman, se distingue un desapego manifiesto
discursivamente al sefialar que, hacia el 9° o0 10° grado —equivalentes a 3° de secundaria y 1°
de bachillerato—, los alumnos “desaparecen” [sic], y la escuela no tiene mayor registro ni
seguimiento de ellos. Identificamos aqui un punto de convergencia entre el discurso de los
directivos respecto de las caracteristicas de multiculturalidad y diversidad del alumnado, y
los datos reportados por los alumnos de ambas unidades sobre el factor “Brindar afecto y
apoyo”. Asi, podemos decir, de forma general, que la unidad de analisis mexicana favorece la
construccién de resiliencia entre su alumnado, al trabajar desde la perspectiva de respeto y

aprecio a la diversidad.



Percepciones de los actores sobre promocion de resiliencia en la escuela 160

Finalmente, sobre la promocion de resiliencia en la escuela secundaria, es destacable
que los resultados obtenidos se ubican en la linea de investigacion que, recientemente —de una
década a la fecha—, liga la perspectiva intercultural al enfoque de la resiliencia en espacios
escolares. Se han identificado investigaciones que se han abocado a sondear las relaciones
entre procesos migratorios y resiliencia en alumnos de distintas escuelas en el contexto
europeo, desde la perspectiva del multiculturalismo, como Martinez y Vasquez-Bronfman
(2006), quienes han incorporado dicha perspectiva al trabajo con nifios exiliados en paises
como Francia y Espafia. En la misma linea, Villalta y Saavedra (2012), han orientado su
andlisis hacia las préacticas de ensefianza y la promocion de resiliencia en contextos sociales

vulnerables.

Podemos concluir que la hipétesis planteada para el desarrollo de esta investigacion no
se cumple, pues si bien en la unidad de andlisis mexicana se identificaron factores de
promocion de resiliencia, ésta no esta ligada a los postulados de la educacién intercultural
como discurso oficial (desde la politica educativa), sino a un discurso y percepciones de los
actores tendientes a construir practicas incluyentes, basadas en el reconocimiento y respeto de
la diversidad; donde destacan las relaciones positivas reportadas por alumnos y profesores. En
el caso aleman, si bien los discursos oficiales sobre educacion intercultural son bastante méas
estructurados y difundidos en los diversos espacios educativos y formativos, el discurso y
percepciones de los actores no apuntan a la promocion de resiliencia en la escuela, en tanto es

preciso trabajar para alcanzar relaciones de “afecto y apoyo” entre alumnos y profesores.

Sugerencias
Las que se desprenden de esta investigacion estan relacionadas con dos aspectos,
primordialmente: el enfoque metodoldgico y los elementos para hacer frente a una incursion

en campo en un pais distinto al de origen, —Alemania, en este caso—.

Respecto del primer aspecto, se identifico una falta de coincidencia en torno a las
especificidades metodoldgicas de la educacion comparada, lo que resultd en una bisqueda

incierta orientada, en un primer momento, al método comparativo —cuyos principios han sido
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claramente desarrollados en distintas areas de las ciencias sociales— para, posteriormente,
arribar a las especificidades tedrico metodoldgicas de la educacion comparada. Resalta aqui
que dicho arribo —y la mayor claridad que conllevé—, tuvo lugar hacia la fase final del proceso
de investigacion. Se ha identificado que, en nuestro pais, es muy reciente la emergencia de las
sociedades de educacion comparada, a diferencia de lo que sucede en el contexto europeo,
donde la disciplina hunde sus raices en las aportaciones de Julien de Paris, a inicios del siglo
XX. Por tanto, es recomendable contar con solidos conocimientos sobre educacion
comparada, a fin de favorecer la construccion del objeto de investigacion de forma mas

rigurosa Y menos azarosa.

Con relacién al segundo aspecto, incursién al campo en un pais distinto al de origen,
se sugiere que, para realizar investigaciones comparadas los estudiantes de posgrado cuenten
con un amplio conocimiento o dominio del idioma especifico, asi como con conocimientos de
la cultura de ambos paises —se precisan nociones exactas de los calendarios escolares en
ambas unidades de andlisis, por ejemplo—. El investigador debe poseer conocimiento de
técnicas e instrumentos diversos, asi como el manejo de metodologia mixta, lo que puede
resultar Gtil en el momento del disefio de instrumentos, el analisis y la interpretacién de datos,

asi como en la redaccién de los resultados.

Recomendaciones

Esta investigacion aporta un modelo para realizar investigacion comparada sobre promocion
de resiliencia en la escuela en dos paises, orientando a futuros estudios que quieran
profundizar sobre el tema y enriquecer los instrumentos disefiados y aplicados en ella, o
ampliar los marcos explicativos. Cabe destacar que los instrumentos para indagar sobre las
percepciones de los actores sobre construccion de resiliencia en la escuela, se recuperan desde
una mirada del centro escolar, o que puede favorecer el engrosamiento de propuestas
investigativas que incorporen este enfoque desde la esfera social superando la mirada
individual con la que, a la fecha, se ha identificado se desarrollan la mayor parte de los

trabajos sobre resiliencia.
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Asi, se recomienda aproximarse a los procesos que viven los adolescentes del siglo
XXI en su escuela, desde el anélisis y la reflexion sobre los discursos educativos
interculturales al interior de ella para dar respuesta a la diversidad y constituirse en espacios
promotores de resiliencia. Espacios que realmente favorezcan la permanencia y el egreso
exitoso de las aulas de secundaria, no sélo para alcanzar los indicadores que los numerosos
organismos internacionales solicitan y evallan, sino para ser un espacio de crecimiento
personal, en el que el alumnado heterogéneo, diverso, desarrolle habilidades que le permitan
relacionarse consigo mismo y con los otros en un marco de respeto, aceptacion y

colaboracion.

Se identifica que uno de los principales retos para la secundaria en nuestro pais, se
localiza en la imperiosa necesidad de replicar la calidez y apertura a la diversidad del
alumnado, observadas en la ETS 42. La unidad de analisis mexicana destaca por la armonia
que se percibe en todo el centro escolar desde el momento de ingresar a él, por la evidente
preocupacion (discursiva y observable) de los profesores con relacion al aprendizaje de los
alumnos, y con el compromiso de toda la comunidad escolar por establecer y promover

relaciones respetuosas y armanicas.

Por tanto, se recomienda:

a) Promover la emergencia de escuelas constructoras de resiliencia a partir del
establecimiento de relaciones positivas, pro activas y afectuosas entre la comunidad
escolar;

b) Derivado de lo anterior, trabajar con los actores escolares —directivos y profesores—
para incrementar las practicas de respeto, tolerancia y promocion de la diversidad en
las escuelas;

c) Indagar mas ampliamente sobre la correlacion entre promocién y construccion de
resiliencia en la escuela y los fendmenos de deserci

d) Desarrollar investigaciones sobre el tema con mayor proyeccion —y financiamiento— a
fin de tener elementos para analisis y enriquecimiento de politica educativa sobre

educacion intercultural y promocion de la diversidad en las aulas de educacion basica.
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ANEXOS
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Anexo 1 Guion de entrevista a directivo de la escuela secundaria (version
en espaiol e inglés).
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Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo
Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades
Area Académica de Ciencias de la Educacion

Maestria en Ciencias de la Educacién

Guion de entrevista para el Directivo Escolar®®

Las respuestas son confidenciales y para fines de investigacion, exclusivamente

Datos Generales

Fecha

Nombre la escuela

Nivel Educativo

Tipo de escuela (segun financiamiento) | Publica Privada

Domicilio

Nombre del Director(a)

I. Informacién sobre los alumnos de ler a 3er grado de secundaria

1. ¢ A cuantos alumnos asciende la matricula escolar para el ciclo en curso?
ler grado
Total (1° a 3°)

2. ¢, Cual es el origen étnico y geografico del alumnado de la escuela?

3. ¢La escuela atiende a estudiantes con procesos de migracion?

4. En caso afirmativo ¢a cuantos y con qué caracteristicas?

5. ¢Cual es el nivel de escolaridad de los padres de familia? (Primaria/ Secundaria/

Bachillerato/ Educacién superior) (en promedio)

59 . . . . . . , .z
Desarrollado para fines de investigacion. Contribuye al proyecto de estudios de Maestria “Promocién de
resiliencia en la escuela para un alumnado diverso. Un estudio en secundarias de México y Alemania”.
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6. ¢ Cudl es el nivel de ingresos de las familias de los alumnos? (Alto/ Medio/ bajo/ Mixto) (en

promedio)

7. ¢ Cuantos profesores atienden ler grado de secundaria

8. ¢ Qué cantidad de docentes colaboran en total en la escuela?

Il. Informacién sobre la interculturalidad en la escuela

9. ¢ Cudles considera usted que son los principales retos que enfrenta la escuela?

10. ¢ Por qué?

11. En sus propias palabras ¢ Qué es interculturalidad?

12. ¢ Considera usted que existe interculturalidad en la escuela?

13. ¢ Por qué?

14. En caso de que la pregunta 10 se haya respondido afirmativamente ¢qué hace la

escuela para trabajar con la “interculturalidad”?

15. Desde su perspectiva ¢ existe relacion entre “interculturalidad” y “diversidad”?

16. ¢ Por qué?

Muchas gracias por su participacion.
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Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo
Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades
Area Académica de Ciencias de la Educacion

Maestria en Ciencias de la Educacién

Interview script for the School Principal®
Responses are confidential and solely for research purposes.

General Data

Date
School

Educational level

School Type (according to financing) Public Private

School's Adress

Principal’'s Name

l. Information and data about the school Students in grades 7" to 9™

1. How many students in grades 7 to 9 are there in the school?

7" grade
7th tO gth

2. What is the ethnic and geographic origin of the students?

3. Are there students with migration background?

4. If there are, how many and with which characteristics?

5. What is the schooling level of the student’s parents? (Elementary / Secondary/ Bachelor/

Higher Education) (in average)

60 Developed for research purposes. Contributes to the Project “Promotion of resilience in the school. An
analysis in Mexican and German secondary”.
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6. What is the level of family income? (High / Medium/ Low / Mixed) (in average)

7. How many teachers collaborate with the school to work with class 7?2

8. How many teachers collaborate with the school to work with classes 7" to 9".?

1. Information about “Intercultural” (interkulturelle ) in the school

9. What do you consider are the main challenges facing your school?

10. Why?

11. In your own words, what is “intercultural”?

12. Do you think there is intercultural in your school?

13. Why?

14. In case that question 10 has answered affirmatively, what does the school to work with

the intercultural?

15. Do you think there is a relation between “intercultural” and “diversity”?

16. Why?

Thank you very much!
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Anexo 2 Cuestionario diagnostico de la construccion de resiliencia en la
escuela-Docentes (version en espafol y en aleman).
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Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo
Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades
Area Académica de Ciencias de la Educacion

Maestria en Ciencias de la Educacién

Diagndstico de la Construccion de Resiliencia en la Escuela- Docentes®
Adaptado de Henderson y Milstein 2007°?

El presente diagnostico es absolutamente confidencial y con fines de investigacion,
exclusivamente.

Escuela

Le pedimos atentamente que evalle con la mayor sinceridad posible los siguientes
elementos de su escuela. Utilice una escala de 1 a 4, donde cada numero indica lo
siguiente:

1= en eso estamos bien

2= hemos avanzado mucho en esta area
3= estamos empezando

4= no hay nada hecho

Vinculacion prosocial

1 | Los alumnos tienen un vinculo positivo con al menos un adulto protector 112134
en la escuela

2 | Los alumnos participan en muchas actividades de su interés al interior 1121314
de la escuela antes, durante y después del horario de clases.

3 | Los miembros del personal escolar (directivos, profesores, personal de 1121314
apoyo) entablan interacciones significativas unos con otros

4 | Los miembros del personal escolar intervienen en crear una vision del 112134
futuro y declaraciones significativas de la misién de la escuela

5 | Las familias tienen un vinculo positivo con la escuela 1121314

6 | El ambiente fisico de la escuela es calido, positivo y acogedor 112131| 4

Limites claros y firmes

1 | Los alumnos tienen claras las conductas que se esperan de ellos y 11213124
sienten que los limites son consistentes

2 | Los alumnos emplean un proceso de intervencion (equipo de 112134
orientacion) que los ayuda cuando tienen problemas

®! Desarrollado para fines de investigacidn. Contribuye al proyecto de estudios de Maestria “Promocién de
resiliencia en la escuela para un alumnado diverso. Un estudio en secundarias de México y Alemania”.
62 Henderson, N. & Milstein, M (2007) Resiliencia en la escuela. Buenos Aires: Paidds
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3 | Los miembros del personal escolar tienen claro qué se espera de ellos y 112134
sienten que las expectativas son consistentes

4 | El personal escolar modela las expectativas de conducta planteadas 112134
para alumnos y adultos

5 | La escuela promueve un debate permanente de las normas, reglas, 11213124
metas y expectativas para el personal escolar y los alumnos

6 | La escuela brinda la capacitacién necesaria a los miembros de la
comunidad escolar para que establezcan expectativas conductuales 1123 ] 4
atinadas y se guien por ellas

Ensefiar habilidades para la vida

1 | Los alumnos emplean estrategias de resolucion sana de conflictos, toma
de decisiones, solucién de problemas y técnicas de manejo del estrés, 112 |3 ] 4
en general

2 | Los alumnos practican el aprendizaje cooperativo orientado tanto a las 11213124
habilidades sociales como al rendimiento académico

3 | El personal escolar trabaja de manera cooperativa y pone de relieve la 1121314
importancia de la colaboracion

4 | El personal escolar posee las habilidades interpersonales necesarias
para mantener el buen funcionamiento institucional y las habilidades 112 |3 |4
profesionales requeridas para proporcionar una ensefianza eficaz

5 | La escuela brinda capacitacion en las habilidades necesarias para todos 1121314
los miembros de la comunidad escolar

6 | La escuela promueve la filosofia del aprendizaje permanente 112 )| 3] 4

Afecto y apoyo

1 | Los alumnos se sienten apreciados y cuidados en la escuela 1123 ] 4

2 | Los alumnos perciben muchos tipos de incentivos, reconocimientos y 11213124
gratificaciones

3 | Los miembros del personal escolar se sienten apreciados y valorados en 1121314
la escuela

4 | El personal escolar percibe muchos tipos de incentivos, reconocimientos 1121314
y gratificaciones

5 | La escuela tiene un clima afable y alentador 11 2|3 ] 4

6 | La escuela cuenta con los recursos necesarios para los alumnos y el 11213
personal, y éstos son distribuidos equitativamente

Expectativas elevadas

1 | Los alumnos creen en sus posibilidades de tener éxito 112 |3 ] 4

2 | Los alumnos no son etiquetados (formal o informalmente) ni 112134
encasillados

3 | El personal escolar cree en sus posibilidades de tener éxito 112 |3 ] 4

4 | El personal escolar es recompensado por la disposicién a asumir 11213124

riesgos y la excelencia (por ejemplo, retribucion por méritos)
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5 | La escuela ofrece planes de desarrollo para el personal escolar y los
alumnos con resultados claros, revisiones regulares y retroalimentacion 4
positiva

6 | En la escuela prevalece la actitud de “se puede” 4

Oportunidades de participacion significativa

1 | Los alumnos patrticipan en programas dirigidos a prestar servicio a otros 4
alumnos, a la escuela y a la comunidad

2 | Los alumnos intervienen en la adopcion de decisiones de la escuela, 4
incluyendo las referentes a la conduccion.

3 | El personal escolar interviene en la adopcion de decisiones de la 4
escuela, incluyendo las referentes a la conduccion

4 | Los miembros del personal escolar tienen responsabilidades tanto
especificas de sus cargos como correspondientes a la escuela en su 4
conjunto

5 | Todos los integrantes de la escuela (alumnos, padres, personal) son 4
considerados como recursos y no como problemas, objetos o clientes

6 | El clima de la escuela promueve “hacer lo verdaderamente importante” y 4

asumir riesgos

Muchas Gracias

Favor de no anotar nada en esta area

VPS LCF EHV AA EE OPS
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Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo
Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades
Area Académica de Ciencias de la Educacion

Maestria en Ciencias de la Educacién

Diagnose des Aufbaus der Resilienz (Widerstandskraft) in der Schule —
Lehrer/Lehrerinnen
Angepasst von Henderson und Milstein, 2007%

Diese Diagnose ist absolut vertraulich.
Schule

Wir bitten Sie, die folgenden Fragen zu Elementen I|hrer Schule aufmerksam und
gewissenhaft zu bewerten. Antworten Sie bitte in einer Skala von 1 bis 4, wo jede Nummer
Folgendes bedeutet:

1= darin sind wir gut (ich stimme zu)

2= auf diesem Gebiet sind wir bereits fortgeschritten (ich stimme eher zu)
3= damit haben wir begonnen (ich stimme eher nicht zu)

4= hier haben wir noch nichts unternommen (ich stimme nicht zu)

Prosoziale Bindungen

1 | Die Schiiler/innen haben eine positive Bindung mit wenigstens
einem schiutzenden Erwachsenen in der Schule

2 | Die Schiler/innen nehmen an vielen, ihren Interessen
entsprechenden, Tatigkeiten innerhalb der Schule teil (wéhrend und 11234
nach dem Unterricht)

3 | Das schulische Personal (Direktor/in, Lehrer/innen, Hilfspersonal)
pflegen signifikante Interaktionen untereinander

4 | Das schulische Personal nimmt zukunftsorientiert und aktiv an

. . . 1 12|34
Gestaltung der Schule und ihrer Mission teil
5 | Die Familien haben eine positive Bindung mit der Schule 1123 ]|4
6 | Das physische Milieu der Schule ist warm, positiv und gastlich 112|314
Klare und feste Grenzen
1 | Die Schiler/innen bekommen klare Anweisungen, was von ihnen 1 5 3 4

verlangt wird und erfahren, dass es konsequente Grenzen gibt

2 | Die Schiler/innen erfahren einen Prozess des Eingreifens
(Unterstitzung), was ihnen hilft, wenn sie Probleme haben

3 | Das schulische Personal gibt den Schiiler/innen zu verstehen, was
von ihnen erwartet wird und geht davon aus, dass die Erwartungen

63 Henderson, N. & Milstein, M. (2007) Resiliencia en la escuela. Buenos Aires: Paidds
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klar sind

4 | Das schulische Personal erfllt die Fihrungserwartungen der
Schuler/innen und der Erwachsenen (Eltern)

5 | Die Schule férdert eine anhaltende Debatte Uiber Regeln, Ziele und
Erwartungen fir das schulische Personal und die Schiiler

6 | Die Mitglieder der schulischen Gemeinschaft sind beféhigt,

Verhaltenserwartungen zu begriinden und die Schuler/innen
dementsprechend anzuleiten

Fahigkeiten fur das Leben zu unterrichten

1

Die Schuler/innen wenden Strategien der gesunden Auflésung von
Konflikten, Treffen von Entscheidungen, Losen von Problemen und
Handhabungstechniken von Stresssituationen im Allgemeinen, an

Das Lernen der Schiler/innen ist gleichermaf3en viel auf die
Ausbildung sozialer Fahigkeiten und akademischer Inhalte
ausgerichtet

Das schulische Personal arbeitet auf kooperative Weise und hebt
die Wichtigkeit der Mitarbeit hervor

Das schulische Personal besitzt die notwendigen
zwischenmenschlichen Fahigkeiten, um das gute institutionelle
Funktionieren und die berufsméaRig verlangten Fahigkeiten zu
erfullen, um eine wirksame Lehre zu bieten

Die Schule bietet die Fortbildung aller notwendigen Fertigkeiten fir
alle Mitglieder der schulischer Gemeinschatft an

Die Schule fordert die Philosophie der permanenten Lehre

Zuneigung und Unterstitzung

1

Die Schiiler/innen fihlen sich in der Schule verstanden und umsorgt

2

Die Schiler/innen erhalten viele Arten von Anreizen, Anerkennung
und Wertschatzung

Das schulische Personal fihlt sich in der Schule angesehen und
geschatzt

Das schulische Personal erhélt viele Arten von Anreizen,
Anerkennung und Wertschatzung

Die Schule hat eine freundliches und ermutigendes Klima

Die Schule erkennt die notwendigen Mittel fir die Schiler/innen und
das Personal und diese sind gerecht verteilt

Hohe Erwartungen

1

Die Schiler/innen glauben an ihre Mdglichkeiten, Erfolg zu haben

2

Die Schiuler/innen sind weder formal bzw. informal gekennzeichnet
noch eingeordnet

Das schulische Personal glaubt an seine Mdglichkeiten, Erfolg zu
haben
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Dem schulischen Personal wird die Fahigkeit gedankt, Risiken
aufzunehmen und Leistungen werden anerkannt (zum Beispiel in
Form von Vergttung bestimmter Verdienste)

Die Schule bietet Entwicklungsplane fir das schulische Personal
und die Schiler/innen mit klaren Ergebnissen, geordneten
Untersuchungen und positiven Riickmeldungen an

In der Schule setzt sich die Einstellung durch: ,Es ist moéglich.”

Gelegenheiten der aktiven Teilnahme

1

Die Schiler/innen nehmen an Programmen teil, die anderen
Schuler/innen, der Schule und der Gemeinschaft zugutekommen

Die Schiiler/innen greifen in das Fallen von Entscheidungen mit ein,
auch in jene, die die Schulfihrung betreffen

Das schulische Personal greift in das Fallen von Entscheidung ein,
auch in jene, die die Schulfiihrung betreffen

Das schulische Personal hat eine spezifische Verantwortlichkeit
gegeniber seines Amtes sowie entsprechend in der ganzen Schule

Alle Mitglieder der Schule (Schuler/innen, Eltern, Personal) gelten
als Hilfe und nicht als Probleme, Objekte oder Kunden

Das Klima der Schule férdert, das wirklich Wichtige zu machen und
positive Risiken zu Ubernehmen

Vielen Dank
Diese Felder bitte nicht ausfillen!
VPS LCF EHV AA EE OPS
A
P
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Anexo 3 Cuestionario diagndstico de la construccion de resiliencia en la
escuela-Alumnos (version en espaiiol y en aleman).
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Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo
Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades
Area Académica de Ciencias de la Educacion

Maestria en Ciencias de la Educacién

Diagnostico de la construccion de Resiliencia en la Escuela-Alumno
Adaptado de Henderson & Milstein, 2007%

Este cuestionario es absolutamente confidencial.

Responde seleccionando una opcién; utiliza una escala de 1 a 4, donde cada nimero indica
lo siguiente:

1= en eso estamos bien (estoy de acuerdo con el enunciado)

2= hemos avanzado mucho en esta area (estoy parcialmente de acuerdo)

3= estamos empezando (estoy parcialmente en desacuerdo con este enunciado)
4= no hay nada hecho (no estoy de acuerdo con el enunciado)

1 | Los alumnos tienen un vinculo positivo con al menos un adulto
protector en la escuela

2 | Los alumnos participan en muchas actividades de su interés al
interior de la escuela antes, durante y después del horario de 1 2 3| 4
clases.

1 | Los alumnos tienen claras las conductas que se esperan de ellos y
sienten gue los limites son claros y firmes

2 | Los alumnos conocen y hacen uso de un proceso de intervencion
escolar (equipo de orientacion) que los ayuda cuando tienen 1 2 3| 4
problemas

1]
1 | Los alumnos emplean estrategias de resolucion sana de conflictos,
toma de decisiones, solucion de problemas y técnicas de manejo 1 2 3| 4
del estrés, en general

2 | Los alumnos practican el aprendizaje cooperativo orientado tanto a
las habilidades sociales como al rendimiento académico

1 | Los alumnos se sienten apreciados y cuidados en la escuela

2 | Los alumnos perciben muchos tipos de incentivos,
reconocimientos y gratificaciones

Vv
1 | Los alumnos creen en sus posibilidades de tener éxito |1 [2]3]4

b4 Henderson, N. & Milstein, M. (2007) Resiliencia en la escuela. Buenos Aires: Paidds
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2 | Los alumnos no son etiquetados ni encasillados |1 [2]3]4

Vi

1 | Los alumnos participan en programas dirigidos a prestar servicio a 1 5 3| 4
otros alumnos, a la escuela y a la comunidad

2 | Los alumnos intervienen en la toma de decisiones de la escuela,

incluyendo las referentes a la conduccion.

Favor de no anotar nada en esta area

Muchas gracias

VPS

LCF

EHV

AA

EE

OPS T
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Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo
Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades
Area Académica de Ciencias de la Educacion

Maestria en Ciencias de la Educacion

Diagnose des Aufbaus der Resilienz (Widerstandskraft) in der Schule
Angepasst von Henderson und Milstein, 2007%

Diese Diagnose ist absolut vertraulich.

Antworten Sie bitte in einer Skala von 1 bis 4, wo jede Nummer Folgendes bedeutet:
1= darin sind wir gut (ich stimme zu)

2= auf diesem Gebiet sind wir bereits fortgeschritten (ich stimme eher zu)

3= damit haben wir begonnen (ich stimme eher nicht zu)
4= hier haben wir noch nichts unternommen (ich stimme nicht zu)

I
1 | Die Schiler/innen haben eine positive Bindung mit wenigstens
einem schitzenden Erwachsenen in der Schule

2 | Die Schiler/innen nehmen an vielen, ihren Interessen
entsprechenden, Tatigkeiten innerhalb der Schule teil (wéhrend 112 3| 4
und nach dem Unterricht)

1 | Die Schiiler/innen bekommen klare Anweisungen, was von ihnen
verlangt wird und erfahren, dass es konsequente Grenzen gibt

2 | Die Schuler/innen erfahren einen Prozess des Eingreifens
(Unterstlitzung), was ihnen hilft, wenn sie Probleme haben

1 | Die Schiler/innen wenden Strategien der gesunden Auflésung von
Konflikten, Treffen von Entscheidungen, Lésen von Problemenund | 1 2 3 4
Handhabungstechniken von Stresssituationen im Allgemeinen, an
2 | Das Lernen der Schiler/innen ist gleichermal3en viel auf die

Ausbildung sozialer Fahigkeiten und akademischer Inhalte 112 3| 4
ausgerichtet

1 | Die Schiler/innen fiihlen sich in der Schule verstanden und
umsorgt

2 | Die Schiler/innen erhalten viele Arten von Anreizen, Anerkennung
und Wertschétzung

6 Henderson, N. & Milstein, M. (2007) Resiliencia en la escuela. Buenos Aires: Paidds
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1 | Die Schiler/innen glauben an ihre Moéglichkeiten, Erfolg zu haben

2 | Die Schiler/innen sind weder formal bzw. informal gekennzeichnet
noch eingeordnet

1 | Die Schiler/innen nehmen an Programmen teil, die anderen
Schiler/innen, der Schule und der Gemeinschaft zugutekommen

2 | Die Schuler/innen greifen in das Fallen von Entscheidungen mit
ein, auch in jene, die die Schulfuhrung betreffen

Vielen Dank

Diese Felder bitte nicht ausfillen!
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Anexo 4 Los sistemas educativos de Turingia y Berlin, Alemania
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Thiiringer Schulsystem im Uberblick
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Figura 33 El sistema educativo en el estado de Turingia
Fuente: Thiringen Kultusministerium portal, 2015
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Das Berliner Schulsystem {allzemeinbildende Schulen)

-hulanfang=phase

Allgemeine Bildungswepe

Figura 34 El sistema educativo en el estado de Berlin

Fuente: Bildungswege-Berlin.de / Das offizielle Hauptstadtportal 2015






