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PRESENTACION

Los trabajos que conforman este libro abordan diferentes aristas
vinculadas al ser docente en el contexto mexicano actual. Las
distintas miradas presentadas son el resultado de las formas en
que los actores de la educacién formal han significado el sentido
hegemoénico que ha permeado a la tarea de los profesionales de
la educaciéon. Comprender el marco sociopolitico y econdémico
actual en el que la educacién formal se desarrolla es fundamental
para poder interpretar y crear posibilidades. Los cambios en los
procesos formativos, cuya concrecién se manifiesta en las Refor-
mas Educativas que hemos experimentado en los altimos vein-
ticinco afios, nos remiten a las légicas discursivas del mercado
educativo, trastocando la configuracién del sujeto pedagégico,
relaciones laborales, el sentido mismo de la educacién y, por su-
puesto, el de la docencia. {Cémo impacta el sentido que, desde
los discursos hegemonicos, se impone a las practicas docentes?
¢Qué significados construyen los actores como protagonistas de
la educacién formal ante este marco? ¢Cémo se articulan estos
significados con la produccién de pricticas alternativas?

Frente a este contexto se torna fundamental construir espacios
de didlogo entre miradas de diferentes niveles educativos y tra-
diciones de formacién, permitiendo y viviendo la diversidad de
la docencia como constructo y constructora de mundos posibles.
Ante esta necesidad, la Escuela Normal de Ecatepec, la Facul-
tad de Estudios Superiores Aragén en la Divisiéon de Posgrado
e Investigacion y el Consejo de Transformacién Educativa cons-
truyeron un espacio académico que permita el encuentro de esta
riqueza: el Foro Internacional Sentidos y Significados del Ser do-
cente. Los capitulos de este libro son producto de este foro, el
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cual se fundamenta en la conviccién de que la docencia se cons-
truye y vive desde la dimensién simbdlica, la cual es en si misma
un proceso politico desde donde luchas antagénicas (conscien-
tes o0 no) pretenden estructurar el significado del ser docente.
Es asi como Laclau y Mouffe nos advierten del caracter abierto
de significacién de los procesos sociales, donde la hegemonia
es s6lo un marco desde donde “...los individuos pueden tener
varias posiciones subjetivas por la misma precariedad de los dis-
cursos con lo que se identifican. En tales situaciones los sujetos
se proponen reconstruir sus identidades y significado sociales
articulando, discursos alternativos e identificandose con ellos»
(Howarth, 1997, p. 132-133). La contingencia y conflicto que
caracteriza a los procesos de significacion es una perspectiva que
posibilita dar cuenta de la diversidad con que los profesionales
de la educacién construyen sus formas de ser y hacer docencia,
en funcién de la carga cultural de cada sujeto y/o grupo; la cerca-
nia o alejamiento de las miradas construidas desde los pequefios
espacios en torno a los discursos de la calidad nos habla precisa-
mente de este complejo proceso.

Las significaciones construidas desde los marcos contextuales
especificos de los docentes se plasman en cada uno de los ar-
ticulos que integran este libro, el cual esta dividido en cuatro
apartados, a saber: perspectivas epistémicas, experiencias de los actores,
reflexiones sobre diversidad y espacios inclusivos y, propuestas alternati-
vas de intervencién docente.

El primer apartado, presenta trabajos que nos permiten perca-
tarnos de la importancia de problematizar el angulo de mirada
desde donde somos y hacemos docencia. El primer articulo de
este apartado, Didlogos en educacion entre paradigmas y conocimien-
to pedagégico, trae como eje de reflexion y discusién las formas
en que nos relacionamos en el &mbito educativo con el conoci-
miento, se pone de manifiesto cémo histéricamente son y han
sido nuestras formas de relacionarnos y producir conocimientos,
resaltando la manera en que el paradigma cientifico nos ha lle-
vado a transitar por caminos preestablecidos y cémo no hemos



podido, desde la educacidn, dialogar estas cuestiones que nos
son inherentes. Se propone una forma de generar conocimientos
pedagogicos desde la vision de la ecologia profunda y el paradig-
ma holistico para atender cuestiones de la educacién con una
perspectiva que posibilite otras alternativas.

La aportacién de Enrique Hidalgo Mellanes en Docencia y pensa-
miento enddgeno, parte de cuestionar ¢el docente es gestor exclu-
sivo de nuevos conocimientos y reproductor de las tradiciones
académicas? El profesor es quién guia a los alumnos hacia las
multiposibilidades de aprendizajes. Se construyen alumnos con
pensamientos universales. Pero en ocasiones, algunos educan-
dos tienen ese vacio de los conocimientos heredados en las fa-
milias y comunidades, eso que pasé a través del tamiz de éstas.
Ante este planteamiento la reflexién esta orientada hacia el pen-
samiento de las tradiciones orales y de la educacién endégena,
teniendo como ejes centrales la docencia académica y la docencia
enddgena. Los primeros son los profesores formados en las es-
cuelas normales y universidades. Los docentes endbgenos son
las personas que en la misma comunidad ensefian a los demads
integrantes el bien estar y el bien vivir en el equilibrio para con-
vivencia. El docente académico reconstruye sus conocimientos
con lo que aprende en la cotidianidad con el docente enddgeno.
La reflexién plateada en Gestion y la evaluacion docente, parte del
sugestivo planteamiento de que la posibilidad de modificar la
cultura de la evaluacién entre los profesores depende mucho del
cambio del modelo de gestién que la construye. De acuerdo con
los antecedentes del concepto gestiéon y su estrecha relaciéon con
la perspectiva técnica e instrumental, se configuré un paradigma
dominante desde el management y la administracién clasica es-
colar; de ello devino evaluacién tecnécrata, estandarizada y con
fuerte tendencia hacia lo cuantitativo. Asi, desde el agotamien-
to del paradigma clasico que fue la racionalidad que sostuvo el
modelo actual de gestién en el sistema educativo mexicano, se
prefigura un cambio paradigmatico. En esta dinamica conceptual
y de la praxis, el docente, como agente central, reacciona mani-
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festando su actitud hacia las politicas educativas y en especifico
hacia las formas de evaluar y sobre todo al ser evaluado. Se iden-
tifican ciertas resistencias del magisterio y sus posibles fuentes
que confirman la necesidad de repensar el modelo que subyace a
las practicas docentes actuales.

El trabajo propone recuperar las anomalias y defectos que el
paradigma clasico exhibe para construir nuevos horizontes de
la evaluacién que apuntan hacia la evaluacién cualitativa, como
una via para mejorar las practicas educativas y por lo tanto la
calidad educativa. Para transformar las resistencias, una posibi-
lidad es el ejercicio del concepto zona de desarrollo préximo en
el salén de clases, para el aprendizaje del propio docente, con-
siderando el acompafiamiento y retroalimentacién de evaluado-
res-docentes. Convergen tanto la evaluacién cualitativa como la
perspectiva sociocultural.

Este apartado finaliza con el trabajo de Valle y Hernandez: la es-
tética pedagogica en los procesos formativos de la UNAM. Se presentan
los avances de construccion tedrico-epistemoldgica que guian la
investigacion, cuya finalidad es dar cuenta cémo los estudiantes
universitarios pueden llegar a interesarse o no, emotiva y sen-
sorialmente segun la forma en que el objeto de conocimiento
es presentado discursivamente por el profesor en su catedra, y
la prosaica que producen aquellos como realidad experiencial.
Se resalta la importancia de pensar la construcciéon del sujeto
pedagogico desde una estética de experiencia humana sensorial
o estesis que tiene su fundamento en lo sociocultural, ésta sera
lo trascendental para el sujeto objetivo. Partiendo de la cons-
truccién de realidad del objeto como fenémeno en una relacién
intersubjetiva docente-alumos, donde el primero puede encon-
trar expresion a través de sus cualidades discursivas como prac-
ticas corpéreo-racionales que estaran motivando, emocionando,
conmoviendo o no en los segundos, y de esta forma, ser posible
que en éstos surja todo aprendizaje, construyendo su realidad
con respecto a esos objetos. Asi como el que ese sujeto pueda
producir juicios emotivo- sensibles de valor o estéticos, al emitir



expresiones categdricas de caracter prosaico propio de su baga-
je sociocultural, seglin la experiencia intuitiva materia corporal
con el objeto, que denotardn la certeza o ausencia de formas de
entendimiento.

El articulo cierra plateando cémo toda esta dimensién estéti-
co-cultural sirve para reflexionar sobre la relacién docente-alum-
no desde la cotidianeidad del aula en el ambito universitario,
aspecto que estara guiando la investigaciéon de campo dentro de
la UNAM, FES Aragén; con la posibilidad de que el estudian-
te una vez que ha recurrido a lo sensible-perceptivo, desde una
experiencia estética en lo social y lo cultural, sea capaz de gene-
rar emociones o sensaciones de agrado, satisfaccion, alegria, asi
como de inconformidad, desagrado, descontento, traducidos en
juicios estéticos que pueden ser expresados a través de un len-
guaje cotidiano, una prosaica muy particular como forma de in-
terpretar al objeto de conocimiento mediado por el discurso del
profesor, como un sentido de interpretar y construir sus objetos
de realidad en el mundo académico universitario.

La segunda parte del libro esta constituida por cinco articulos
que recuperan experiencias de los actores de la educacién en el
contexto actual; entendiendo a la experiencia desde una pers-
pectiva de implicacién, donde los sujetos narran y reflexionan
desde lo que les es relevante. El primer trabajo, La insercion al
servicio profesional docente. Una mirada desde los alumnos de la genera-
cion 2014 de la BENM, da cuenta de una parte de la investigacion:
Seguimiento de egresados que se realiza en la Benemérita Escue-
la Nacional de Maestros, la cual se inserta en el proceso general
de evaluacién institucional y responde a las politicas educativas
emanadas del Programa Sectorial 2013- 2018 para el nivel de
educacién media y superior.

Las nuevas condiciones de ingreso al servicio docente han cam-
biado, yendo de lo aparentemente académico a situaciones de
tipo laboral que implican afectaciones a la imagen profesional
de los docentes. La creacién del Instituto Nacional de evaluacién
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Educativa (INEE) como instancia evaluadora de los alumnos
egresados de las normales se ha convertido en el filtro indis-
pensable de contratacién laboral, estableciendo mecanismos de
regulaciéon poco claros en su operacién, entre otros, el examen
de ingreso al servicio docente, desde la perspectiva de los estu-
diantes recién egresados, recuperado su voz y expectativas es el
motivo de este articulo.

El trabajo de Maria Estela Cabello Rosas, denominado: La im-
plementacion de politicas para la evaluacién docente en Naucalpan, nos
presenta la experiencia de compafieros quienes pertenecen a
la subdireccién regional de Naucalpan durante el ciclo escolar
2014- 2015, que participaron en la valoracién de su preparacién
profesional para acceder a la funcién de asesoria técnica peda-
gogica, en el marco de la Reforma Educativa; en apego a los li-
neamientos emitidos a nivel nacional por el Servicio Profesional
Docente y el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE).
Se describe el proceso de inscripciéon de estos compafieros para
participar en el diplomado de “Tutoria para docentes y técnicos
docentes de reciente ingreso” que la Universidad Pedagodgica Na-
cional (UPN) disefié y operé en veintinueve estados de nuestro
pais, con la finalidad de habilitarles como tutores de los profe-
sores de reciente ingreso en educaciéon basica de nuestra region,
ademas de exponer las necesidades de formacién profesional
que arrojaron las guias de observacién, aplicadas en tres visitas
a los salones de clase, programadas en el periodo comprendido
de febrero a junio de 2015.

La gestién institucional de los Centros de desarrollo educativo desde la
experiencia docente, es el motivo de la reflexién de Vazquez Ley-
va. En este trabajo se da cuenta de la experiencia docente en
el proceso de implementacién del Modelo de Gestién Regional
en los Centros de Desarrollo Educativo en el estado de Yucatdn
en 2011, como parte del proyecto Fortalecimiento de la Gestién
Institucional y la Supervisién Escolar impulsado por la Subse-
cretarfa de Educacién Basica. Dicho proyecto buscaba constituir-
se como una alternativa de gestion institucional que vinculara el



nivel mas amplio o macro de las politicas y programas educati-
vos con el nivel menor o micro de operacién de estos, es decir,
las escuelas de las zonas escolares del pais. La estrategia central
de esta propuesta de politicas estaria constituida por la super-
visién escolar como parte mediadora de vinculacion de aquellos
niveles.

Para ello, la figura de la supervisiéon escolar requeria cambios
dirigidos a su profesionalizacién de acuerdo con lo requerido
por este modelo, por lo cual se implementé un diplomado semi-
presencial impartido por docentes-tutores. No obstante, a raiz
de esta experiencia docente se constatd una serie de situacio-
nes que se rescatan aqui, en forma de investigaciéon. Mediante
la participacién-accién se pudo obtener informacién cualitativa
sobre la manera en que se percibieron los cambios propuestos
por el modelo en diferentes dimensiones. Los resultados revelan
los alcances y limites que tuvo el modelo de gestién institucio-
nal en la fase de induccién del prototipo. Se concluye con reco-
mendaciones sobre la necesidad de impulsar nuevas formas de
profesionalizar la supervisién escolar en relacién con la gestion
institucional educativa a fin de potenciar el desarrollo educativo
de las regiones del pais.

Sanchez Martinez y Benitez Lépez en: Reflexiones de la formacion
inicial de los estudiantes de octavo semestre de la Licenciatura en Educa-
cién Preescolar, nos presentan la experiencia de enfrentarse a la
implementacién de un nuevo modelo curricular que norma a las
Escuelas Normales como Instituciones de Educacién Superior
(IES); La Reforma curricular para la Educacién Normal de 2012
plantea una serie de retos a los que los docentes formadores
deben enfrentarse, especialmente la tarea formativa que culmina
en el proceso de titulaciéon, es una arista que las autoras abor-
dan. Partiendo de que en el octavo semestre de la Licenciatura
en Educacién Preescolar Plan de Estudios 2012, los futuros do-
centes sélo llevan dos cursos de la malla curricular: trabajo de
titulacién y practica profesional. Empero en el primero sélo se
cuenta con el documento de Orientaciones académicas para la
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elaboracién del trabajo de titulacién, mismo que esta lejos de
ser un programa. Situacién que ha llevado a tomar una serie
de decisiones con la intencién de proporcionarles a los futuros
docentes los elementos y las herramientas necesarias para inno-
var algtn aspecto de su practica profesional, valorar el nivel de
logro de sus competencias y finalmente elaborar su documento
recepcional.

A falta de un documento que guie el trabajo a realizar en el cur-
so de trabajo de titulacién, en la Escuela Normal de Capulhuac,
desde el inicio del ciclo escolar 2014-2015, se realizaron dife-
rentes actividades con la intencién de proponer alternativas que
permitieran implementar una estrategia para que los futuros
docentes elaboren su documento recepcional. Es asi que este
trabajo nos describe el proceso que se realiz6 en esta institucién
para llevar a buen fin dicha labor, recuperando las dificultades
que enfrentaron los docentes para lograrlo.

La tercera seccién del texto presenta dos reflexiones centradas
en el reconocimiento de la diversidad y, con base en ella la cons-
trucciéon de espacios inclusivos como necesidad imperiosa en
nuestra sociedad. Asi, la aportacién de Diaz y Duran, La apro-
ximacién biogrdfica como estrategia para la inclusién de estudiantes que
sufren de bullyig en educacion secundaria, parte del reconocimiento
de la complejidad de la practica docente dados los obstaculos
que impiden al profesor desarrollar sus estrategias para incluir
al grupo (Garcia B, 2008). Uno de ellos es la violencia que se
ejerce en el aula de clases, actualmente conocida como bullying,
dicho fenémeno se desarrolla a partir de la ‘normalizacién de
la violencia’, claro ejemplo se observa dia a dia en la Educacién
Secundaria, misma en la que se ven inmersos ambos géneros,
la condicién social, entre otros aspectos; reconociendo que las
mujeres también ejercen violencia y no como anteriormente se
entendia que ésta era ejercida de parte del hombre hacia la mu-
jer, del ‘fuerte’ al ‘débil’. Hoy en dia el contexto indica que las
mujeres ejercen violencia hacia los hombres de manera incons-
ciente, resaltando en ellas desde el maltrato fisico hasta el uso de



palabras altisonantes y la violencia psicoldgica, entre otras for-
mas, aunque este problema puede ser reciproco en ambos sexos.
Reconociendo que el bullying es un problema social que debe
ser estudiado multifactorialmente, se propone la Aproximacién
Biografica, como técnica donde el protagonista es el ‘sujeto’ de
estudio que nos brinda su testimonio de manera oral; el objetivo
principal es reconstruir los episodios de su vida que han sido
representativos para el tema especifico. Sin duda alguna, nos
permite conocer aspectos socioculturales como el cambio social,
los procesos y las relaciones familiares asi como la influencia de
estos en su trayectoria de vida (Sanz, 2005). Dicha técnica brin-
da los elementos para enfrentar y comprender los fenémenos
sociales, la cual es considerada como una técnica de aprendizaje
en donde se analizan los hechos con profundidad y la razén son
los hechos del individuo (Correa, 1999), Por tanto, se le recupe-
ra como un elemento clave para poder comprender el problema
multifactorial y, sobre todo, saber orientar al alumno de la mejor
manera posible.

En Diversidad étnica, violencia y discriminacion en espacios escolares,
Bautista Rojas nos ofrece un panorama sobre el problema de la
discriminacién y violencia en las instituciones educativas hacia
estudiantes con origen étnico e indigena. Se reconoce la necesi-
dad de repensar la situacion de las escuelas ante la diversidad,
a partir de la deuda que ésta tiene para el cumplimiento del de-
recho a la educacién de todos, el derecho a una educacién de
calidad y el derecho a una educacién sin discriminacién, consi-
derando la necesidad de una mirada intercultural que se traslade
a todos los espacios de convivencia social. A partir de la reflexién
basada en los principios de la interculturalidad, se plantea la ne-
cesidad de valorar la tarea de las escuelas y las practicas que
en ellas se desarrollan a fin de incorporar planteamientos mas
acordes a la diversidad que existe en el pais en un ambiente de
respeto e inclusién social.

En la ultima parte de este texto se encuentran propuestas alte-
rativas de intervencion docente generadas en funcién de nece-
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sidades y contextos especificos. En el primero titulado: La pre-
gunta como dispositivo de interaccion diddctica en el aula, Castaneda
Ramirez hace hincapié en la pregunta como interaccién y como
apertura que posibilita que los alumnos generen pensamiento,
se comuniquen y logren anteponer argumentos a lo que desean
comunicar. En este sentido la pregunta hace posible que el silen-
cio intelectual se manifieste y haga posible la interaccién didac-
tica en el aula. Asi, la pregunta es un dispositivo estratégico para
hacer de la clase un momento significativo de relacién cognitiva
y comprensiva a la vez dialogal, este horizonte de la pregunta co-
loca a los interlocutores en condiciones igualitarias de didlogo.
En suma, la pregunta es una estrategia que tiene el potencial pe-
dagodgico de activar las estructuras cognitivas de los estudiantes
normalistas, en el &mbito de los saberes disciplinarios, horizonte
y de fondo de acuerdo con Habermas y también como estrategia
para continuar el dialogo entre los interlocutores con finalidades
de entendimiento. Se considera que profesores y alumnos en el
aula son interlocutores con capacidad de lenguaje y comunica-
cién que orientan sus actos de habla al entendimiento con una
actitud realizativa; para ello se ha de considerar a la argumenta-
cidn, el acuerdo y consenso para lograr la accién comunicativa; la
pregunta constituye una via de interaccién didactica.

En Lectura de textos literarios en bachillerato desde un enfoque sociocul-
tural, Martinez Angeles, nos ofrece el resultado de una inves-
tigacion sobre la lectura que se finalizé en 2012. Mediante un
estudio de caso con tres jévenes de una preparatoria del Esta-
do de México se pretendio reflexionar sobre los actos de lectu-
ra literaria desde un enfoque sociocultural, ademas de analizar
los significados culturales que construyen los jévenes de pre-
paratoria a partir de la lectura del texto literario al considerar
contextos como la escuela, la familia y el grupo de amigos. La
investigacion fue cualitativa desde la sociologia fenomenolégi-
ca de Alfred Schiitz. Los hallazgos relevantes que presenta esta
aportacién muestran que la lectura del texto literario adquiere
un alto grado de significatividad cuando su contenido remite a



experiencias pasadas del sujeto. La interpretaciéon del texto lite-
rario puede surgir a partir de los consumos culturales que rea-
lizan los jévenes, como las peliculas, programas de televisién y
materiales de lectura. Los jévenes interpretan un texto literario
a partir de lo vivido en sus diferentes contextos. Se concluye
también que, desde un enfoque sociocultural, la lectura es vista
como una practica social, es culturalmente situada y ocurre en
un contexto de significacién que adquiere sentido para los suje-
tos implicados.

Rosalba Zamudio Villafuerte en su trabajo: Profesorado y familia
por la disciplina escolar. Escenarios y creencias, plantea que para la es-
cuela actual, resulta apremiante tener en cuenta la gestion del
aula; en ésta ha de hallar los elementos y factores necesarios
para llevar una clase en orden, una clase donde todos tengan la
oportunidad de aprender en un ambiente de calma y armonia.
Sin embargo, la realidad en los espacios educativos es otra; cada
dia se viven problemas de indisciplina y, lo mas grave, el pro-
fesorado no dispone de las condiciones viables para establecer
la disciplina en el aula. Una de sus preocupaciones radica en la
respuesta no de los nifios, sino de las familias, puesto que, tra-
tandose de disciplina escolar, advierten poca disposicién. Este
estudio exploratorio de observacién por encuesta en una mues-
tra no aleatoria de 74 sujetos -padres de familia-, describe el
escenario de la gestién del aula llevada a cabo por el profesorado.
Finalmente, en el texto: Telar de cintura para aprender proporciona-
lidad en educacién primaria, se muestra el primer avance de la
investigacion realizada en torno al uso del telar de cintura como
recurso didactico para el aprendizaje de proporcionalidad del eje
tematico manejo de la informacién en la asignatura de matema-
ticas. Para ello, entrevisté a mujeres tejedoras juntamente con
una profesora que utilizé el telar en un grupo de 6°. A través de
la entrevista a profundidad las mujeres narraron su trayectoria
de aprendizaje, asi como la profesora da cuenta de las vivencias
que ha tenido al llevar esta practica con los alumnos. El analisis
de contenido como recurso para la interpretacién y complemen-
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to biografico narrativo permitié aproximarnos a una interpreta-
cién de segundo orden. Tres principios para la codificacién del
dato empirico se toman como punto de partida: la descontex-
tualizacién, recontextualizacién y determinacién de los vinculos
para establecer la relacién de los datos.
Al aplicar el bordado de la servilleta, el separador y la atarraya en
el salén de clases se encontrd que los alumnos lograron dominar
y aplicar contenidos de proporcionalidad, conteo y ubicacién es-
pacial que forman parte del programa de la asignatura de mate-
maticas. Por lo tanto, se muestra que una practica de la comuni-
dad es una alternativa para abordar los contenidos curriculares y
estimular habilidades del pensamiento l6gico matematico con el
uso de recursos de su contexto. La relacién entre el aprendizaje
de la sefiora y de los nifios conlleva a establecer los vinculos en-
tre la edad, el interés y la posibilidad de construir un horizonte
potenciador que nos permite ser mas.
Cada uno de los aportes de este libro nos muestra procesos de
significacién desde donde se construyeron las propuestas de los
profesionales de la educacién que participaron con sus miradas
en el Foro Internacional Sentidos y significados del Ser Docente. La ri-
queza de experiencias y alterativas plasmadas nos remite a la
necesidad de construir espacios que difundan esta riqueza. Este
libro pretende abonar a esta tarea.
Los coordinadores.
Estado de México, abril de 2025.
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DIALOGOS DE EDUCACION ENTRE PARADIGMAS
Y CONOCIMIENTO PEDAGOGICO

Salvador Carbajal Zapi
Salomén Arturo Macias Rossete’

Introduccién

El deseo de conocer es una de las acciones que nos ha lle-
vado al progreso, al avance de la ciencia, al dominio de la
naturaleza. Sin embargo, pocas veces nos hemos pregunta-
do sobre la naturaleza de nuestros procesos de conocer. En
la mayoria de los casos, conocer lleva el fin de conocer sin
tener necesidad de preguntarnos écémo conozco aquello
que deseo conocer? ¢éComo es el proceso del conocimien-
to? ¢Desde donde conozco lo que estoy conociendo? ¢Qué
estoy entendiendo por aquello que llamo conocimiento?
Podemos ver desde siglos atrds como el conocimiento de la
humanidad ha sido considerado con cierta validez desde la
ciencia, concretamente desde el método cientifico, lo cual
ha permeado no sélo las ciencias consideradas como exclu-
sivas del paradigma dominante, sino también las ciencias
sociales y, por ende, a la educacién. Echemos un vistazo
para poder reconocer algunas situaciones sobre nuestra re-
lacioén con el conocimiento.

El Conocimiento en el Paradigma Cartesiano- Newtoniano
Cuando Descartes puso de manifiesto su lema «cogito ergo
sump, genera en cierta forma la separacién entre la mente
y la materia, entre el pensamiento y el cuerpo, entre el

1 Institucién de procedencia: Escuela normal No. 3 de Toluca
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hombre y la naturaleza, entre el objeto y el sujeto, entre el
alumno y el maestro, entre la ensefianza y el aprendizaje.
Mads aun no sdlo separa, sino que ejerce un dominio de
uno sobre otro.

Esta ponderacién puso en cierto desprecio el conocimien-
to en su dimensién intuitiva y emocional, privilegiando la
razén y lo cientifico “cuya funcién es la de discriminar, me-
dir, comparar, dividir y categorizar”. (Capra, 2012, p.41)
De esta forma lo racional y cientifico se posicionan como
los pardametros que deciden el orden del mundo, y como el
coloso que controla y decide el camino del conocimiento
dejando, por un lado las otras relaciones y dimensiones
que se manifiestan en la accién misma de conocer.

Si bien las reflexiones y conocimientos cartesianos han
propiciado notables avances en la ciencia y en la sociedad,
también nos han sujetado a una forma universal de pensar
la multiplicidad de relaciones entre los sujetos. Y no sélo
esto “Cada individuo fue dividido en un gran namero de
compartimentos separados, de acuerdo a sus actividades,
sus talentos, sus sentimientos, sus creencias y asi sucesi-
vamente, generandose de este modo conflictos sin fin, una
gran confusién metafisica y una continua frustracién” (Ca-
pra, 2012, p.34). Con cierta frecuencia se escucha una de
las premisas mas fuertes de este modelo: “dividir el todo
en su parte mas minima para conocer las partes”, desde
esta pronunciaciéon podemos observar que la divisién del
todo en su parte mas minima es una de las tendencias mas
comunes del modelo cartesiano, sin embargo, en esta di-
rectriz no se vislumbra la importancia de las relaciones del
todo y las partes, siendo asi que nuestra relacién con el
conocimiento es de forma fragmentaria. En esta predis-
posicién de dividir el todo para conocer sus partes bien
puede llamarse dividir el todo no sélo para conocerlo, sino
para dominarlo. Esta forma avasalladora trajo consigo que



todo pueda ademds de conocerse, medirse y mostrarse en
resultados y numeros; la ciencia y la técnica como jueces
supremos de la naturaleza y de la vida.

Las formulaciones expresadas por Descartes cobraron en
Newton una gran importancia, presente hasta nuestros
dias. La mecédnica Newtoniana se impregno en el plano
del conocimiento y del conocimiento del hombre, conci-
biéndolo como una maquina con funcionamiento perfec-
to, estandarizando no sélo a un modelo de hombre-ma-
quina, sino también a las formas en que el conocimiento
cientifico se desarrolla. “Este punto de vista simplifica la
enorme complejidad de los seres humanos y los convierte
en meros objetos materiales, poco mas que animales al-
tamente desarrollados o maquinas bioldgicas pensantes.”
(Grof, 1999, p.17) ¢Qué consecuencias trajo consigo esto?
Si nos disponemos a indagar veremos que, en muchos as-
pectos de la ciencia, el conocimiento y la vida, las determi-
naciones newtonianas estan presentes. Una situacién con
la cual nos estamos relacionando es la referente al cono-
cimiento en la educacién. En muchas de nuestras formas
de relacionarnos con el conocimiento y con los otros se
hace evidente esta representacién de concebir al mundo.
En la actualidad educativa un término que frecuentemente
se escucha es el de la diversidad: reconocemos que somos
diferentes, que pensamos diferente, pero en ese reconoci-
miento aplicamos una estandarizaciéon donde la diferencia
queda excluida, la maquina-humana que no funciona tal
como me dice la normalidad o el modelo cientifico que
rige mis pensamientos y relacionamientos esta fuera de la
perfeccion. En este sentido el paradigma newtoniano ge-
nera una serie de determinaciones y simplificaciones que
reducen la complejidad de los seres humanos, més aun, las
relaciones humanas en estos casos vemos como la norma
ademads de fragmentar y separar desprecia lo diferente.
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Cabe destacar que esta forma mecanicista de conocimiento
se aplica a todos los objetos que se desean conocer, es decir,
el conocer nos dio la “autoridad” de que todo lo que hay en
la tierra puede conocerse; no obstante, este deseo desme-
surado y hasta a veces inconsciente nos llevé mds bien a
someter y determinar aquello con lo que se tiene una rela-
cién en el conocimiento, incluyendo el conocimiento sobre
el hombre. Desde esta visién los sujetos en la mayoria de
los casos solo juzgamos desde la razén, dejando a un lado
otras dimensiones de nuestro ser como lo emocional; no
sOlo somos seres racionales, somos emocionales, sociales,
naturales, somos vidas en relacién con la vida y con lo apa-
rentemente inerte y lo determinado.

Como mencionamos anteriormente, esta forma de pen-
sar no es aplicada anicamente al dmbito de las ciencias,
igualmente se aplica en la educacién. Nuestras formas de
conocer son, en su mayoria, para estandarizar, sujetar y co-
sificar la realidad y a los sujetos. Durante muchos afios nos
hemos encerrado en llevar a cabo nuestra practica educati-
va basada en modelos que se imponen desde arriba y que
se aplican por igual a todos los sujetos. Dichos modelos
en la mayoria de los casos ni siquiera se analizan, simple-
mente se aplican porque estan validados “cientificamente”
por asi decirlo. El panorama que se visualiza no es muy
alentador, sin embargo, se han realizado diferentes estu-
dios donde podemos observar que los descubrimientos
realizados por la ciencia moderna durante las tltimas tres
décadas demuestran que el ser humano dispone de capaci-
dades diferentes y muy superiores a lo que anteriormente
habiamos supuesto. Con respecto a esta visién hay algunas
cuestiones que dialogar y traer a la discusién. El modelo
cientificista del conocimiento no sélo se fue configurando
para aplicarse a la realidad, es un modelo que en si mismo
lleva las determinaciones que aplica al objeto de estudio.



El objeto de estudio entre mds lejano y ajeno se encuentre
del investigador es mas cognoscible, postura que no sélo
aplica al objeto que se analiza o se quiere conocer, sino
también al propio sujeto que quiere conocer. Esto es, el
propio sujeto es objeto del proceso de conocimiento que
se lleva a cabo, aun sin que el sujeto se dé cuenta de esto,
o que tenga conciencia de ello. Podemos mencionar que el
sujeto no existe como sujeto, sino como objeto del mismo
proceso de conocer y que muchas veces ni siquiera nos
damos cuenta de eso; bien valdria la pena reconocernos
como objetos de nuestros propios pensamientos.

De esta manera, el conocimiento se torna en una activi-
dad mecanizada donde se aplica a la realidad que se quiere
conocer una serie de estandares, esto trae consigo que la
realidad sea sometida, inventada y estandarizada; lo que
nuevamente deja fuera no sdlo al sujeto sino a los otros y
las relaciones que entre ellos se generan. En este ambito
de lo cientifico pocas veces vemos preguntas como écudl es
la naturaleza de la ciencia? ¢Qué principios éticos y epis-
témicos se manejan en la ciencia? ¢Cémo es aquello que
llamamos constantemente cientifico? ¢Cémo entendemos
lo cientifico?

Ante esta forma unidireccional de pensamiento resulta
necesario pensar y pensarnos hacia otras posibilidades.
No pretendemos descartar una forma para sustituirla con
otra, sino saber como son nuestras relaciones con el co-
nocimiento en esta perspectiva y qué otros horizontes se
posibilitan, en sintesis, no podemos separar al Musico de
la Mdusica

Conocimiento y Educacion en el paradigma Holistico

En nuestro deseo de posibilitar otras formas distintas de
pensar nuestra tarea docente nos hemos dado a la tarea
investigar, dialogar y discutir estas cuestiones sobre el co-
nocimiento y la educacién, encontrado otras posibilidades
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alternas al paradigma cientifico. Una de las propuestas con
la que nos sentimos identificados es la que se desarrolla en
el paradigma Holistico, concretamente desde las visiones
de le Ecologia profunda.

En el paradigma cientifico una de las principales formas de
conocer es aislando, separando. En el paradigma holistico
se trata de reconocer que los problemas del conocimiento
no pueden entenderse separadamente. En este horizonte
se contempla la relacion de las partes con el todo y el todo
en relacién con las partes. De igual manera se pone de re-
lieve que los problemas de la sociedad no estan aislados
unos de otros: los problemas de la educacién no son solo
educativos, son histéricos, politicos, cientificos, filosofi-
cos. Desde esta postura se vislumbra un sentido diferente
en nuestras relaciones con el conocimiento y con el pen-
samiento, buscamos establecer relaciones entre los suje-
tos y el conocimiento, no sélo esto, ademds nos interesa
conocer como son esas relaciones y como se pueden pro-
piciar otras. Lo que también se pretende es no fragmentar
la realidad sino identificar desde dénde y como es que nos
estamos relacionando con ella.

Larealidad es el principal escenario para entender nuestras
relaciones con el conocimiento y generar otro tipo pen-
samientos, los problemas que nos presenta cada vez son
mads complejos, por ello “cuanto mas estudiamos los prin-
cipales problemas de nuestro tiempo, mds nos percatamos
de que no pueden ser entendidos aisladamente. Se trata
de problemas sistémicos, lo que significa que estan inter-
conectados y son interdependientes” (Capra, 2012, p.25)
desde esta postura, los problemas que encontramos en el
aprendizaje no son exclusivos del proceso de aprender, son
problemas histdricos, culturales, fisicos, etc. Regularmen-
te atendemos un problema separandolo de las otras partes,
lo que a veces nos complica su entendimiento. Separamos



y creemos que el problema se simplifica lo que no ocurre
asi, fragmentamos desde nuestra postura, desde nuestra
posibilidad, pero la realidad sigue su curso con toda esta
trama de conexiones en el conocimiento, en el pensamien-
to, en la educacidn, en la economia, en la vida.

Este nuevo paradigma nos abre un horizonte diferente
para pensarnos en el conocimiento y en nuestras relacio-
nes con él, con la cultura, con los otros, con la educacion,
con la vida, por ello, consideramos importante mencionar
algunas cuestiones en torno a su contexto.

Esta visién surge de la inquietud de hombres que conside-
ran necesario pensarnos mas alld del viejo paradigma como
ellos le llaman. Uno de los principales precursores es el fi-
l6sofo Arna Naess quien trae al escenario el término “Eco-
logia profunda” desde la visiéon del paradigma holistico,
mas adelante sefialaremos algunas diferencias entre estas
dos categorias. Naess hace una distincién entre la ecologia
superficial y la ecologia profunda: “La ecologia superficial
es antropocéntrica, es decir, estd centrada en el ser huma-
no. Ve a éste por encima o aparte de la naturaleza, como
fuente de todo valor, y le da a aquella un valor inicamente
instrumental, «de uso». La ecologia profunda no separa a
los humanos - ni a ninguna otra cosa- del entorno natural.
Ve el mundo, no como una coleccién de objetos aislados,
sino como una red de fenémenos fundamentalmente in-
terconectados e interdependientes”. (Capra, 1998, p.29)
desde esta perspectiva se concibe al hombre como parte
de la naturaleza y no como el que somete a la naturaleza.
Sabemos que el paradigma Cartesiano nos posicioné en el
lugar de poder conocer todo, y en este conocer, dominar
todo; el hombre como el centro del universo. En la vision
ecolodgica se posiciona al universo no como el centro, sino
como el todo donde se articulan las relaciones de la vida
de los seres, la naturaleza y la tierra, las partes no se ven
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aisladas, estdn en constante interaccién unas con otras y
con el todo. Ademas de esto, la visiéon de la ecologia pre-
cisa identificar cémo son las relaciones con las partes y
con el todo, cudl es el impacto que se genera al universo.
Podemos decir que ademads de articular tiene este sentido
de dar vida, y cuidar de ella.

La educacién desde una visién Holistica y Ecolégica se pue-
de concebir como un universo y un todo donde los elemen-
tos que la constituyen se encuentran interrelacionados,
ademas de esto, considera las relaciones de cémo influye
la educacién en la sociedad, cémo se concibe la educacion
en el presente y en el futuro, cémo se reflexiona el mismo
didlogo y la discusién del modelo que la sustenta, hacia
dénde nos lleva el modelo educativo actual, qué y cdmo
son las relaciones que establece con el entorno natural.
Generalmente nuestros curriculos se establecen por divi-
siones y clasificaciones de asignaturas, materias, clases, et-
cétera, las cuales son concebidas desde una cierta jerarquia
de quien los elabora y a quien se van destinados, una clara
muestra del modelo cartesiano. No sélo eso, la jerarquia
también se aplica entre las distintas asignaturas. Existe en
la educaciéon bésica una marcada tendencia de tiempos de
desarrollo en el aula; se destina mayor tiempo a la clase
de ciencias naturales que a la de artes. Se sigue creyendo
y priorizando que el conocimiento cientifico es el tnico
que desarrolla el pensamiento, la inteligencia, pero édénde
queda la convivencia, las emociones y la vida?

Pocas veces nos atrevemos a pensar desde lo que descono-
cemos; de ahi que podemos mencionar que el conocimien-
to, en esta perspectiva, no sélo rige nuestras formas de
pensar, sino que también nos determina. De igual manera,
se visualiza una marcada tendencia a separar el conoci-
miento: concebimos dos campos; las ciencias sociales por
un lado y las naturales por el otro. Ante esto podriamos



preguntarnos ¢por qué excluir lo social de lo natural y vice-
versa? ¢Desde dénde excluimos y separamos? Bien cabria
preguntarnos écémo se manifiesta lo social en lo natural?
Podemos observar que la visién holistica y ecoldgica nos
pone en posibilidades de conocer nuestro conocimiento,
no sélo eso, sino también qué relaciones establecemos con
y desde el conocimiento, asi como qué otras relaciones se
pueden establecer. En tal direccién, lo holistico prioriza el
conocer en una perspectiva de totalidad, de no fragmentar,
de concebir el todo en relacién con las partes y viceversa.
La ecologia profunda ademas de lo anterior nos permite
pensar como el conocimiento se relaciona con lo social,
con lo cultural, con lo histdrico, con la vida, al mismo
tiempo de poder visualizar el impacto que tiene en la vida
y en la relacién del hombre y el universo.

De manera similar, la visién ecolégica nos ayuda a pen-
sarnos no en jerarquias diferentes sino en una trama de
relaciones dentro de la misma sociedad, el hombre como
parte del universo y el universo como parte del hombre,
esto nos permite pensarnos en lo educativo en otro tipo de
relaciones mas alld del que aprende y del que ensefia. La
educacién se presente como un escenario de convivencia
de los sujetos en relaciones de “dar vida y movimiento a
nuestra vida” nos permite poner en movimiento nuestras
ideas pensamientos, emociones, y establecer otro tipo de
relaciones entre los sujetos donde emerja la subjetividad
de cada uno en ese cuidado del universo y de la vida mis-
ma.

Pareciera un discurso que se queda en el sentimentalismo
y en un ideal, sin embargo cuando cuestionamos el cono-
cimiento que hemos considerado verdadero y que nos ha
regido durante varios siglos, vemos que facilmente se tam-
balea y resquebraja, ademas que no siempre es tal y como
lo pensamos, creemos y sabemos.
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Si nos preguntamos ¢coémo el conocimiento cientifico ha
priorizado el cuidado de la vida? quiza encontremos mu-
chas respuestas favorables, pero también desfavorables.
Regularmente en el ambito educativo hemos dejado de
lado este tipo de preguntas, y cuando las hacemos recurri-
mos a respuestas postuladas por la ciencia, o a un area re-
ferente a la epistemologia o filosofia. Es mds comun decir
yo no estudie eso, aunque la pregunta pueda ser inherente
a todos los seres humanos. Lo que deja ver como desde
la escuela los sujetos nos desarticulamos del todo, Gnica-
mente hacemos y somos en lo que nos especializamos, no
queremos decir con esto es obligatorio que sepamos todo,
sino ver con ello como somos parte del entramado del cos-
mos y lo que hagamos o dejemos de hacer se impacta con
nosotros y con el universo. Ante esto que consideramos
como necesidad, proponemos a lo pedagdgico como un
escenario multiple donde converjan conocimientos des-
de diversas perspectivas, epistemoldgicas, epistémicas,
filosoficas, politicas, estéticas, etc., buscando superar las
fragmentaciones que rodean el conocimiento y posibilitar
conocimientos desde la perspectiva holistica y ecolégica.
La educacion; en el pensamiento sistémico y el conocimiento
pedagogico

Con base en lo antes expuesto podemos identificar que en
el modelo de Descartes no se encuentra una visién de una
ciencia de la totalidad, no se ve el conocimiento en esta
relacién mutua de las partes y el todo. Se observa el todo
mediante el andlisis de éste en su minima parte, lo que nos
lleva a mencionar que no hay un conocimiento del todo
sOlo de algunas partes, las cuales en determinados mo-
mentos son concebidas como el todo. De manera similar
en la realidad educativa ocurre este fenémeno. Las recien-
tes reformas a la educacién en distintos niveles manejan
un discurso que enuncia un cambio de ruta, en la actuali-



dad la educacién centrada en el aprendizaje, cosa que an-
teriormente se mencionaba centrada en la ensefianza. En
casos como éste, observamos como el conocimiento edu-
cativo se ha gestado desde la fragmentacién misma. Los
problemas del aprendizaje creen resolverse cambiando la
forma de ensefar y aprender. No obstante, y como hemos
sefialado anteriormente los problemas se ven aislados,
fragmentados y desde esa fracturacién se pretende dar una
salida. En otras palabras, se trata de dar solucién al todo
desde si mismo fragmentado, sin embargo y como lo men-
ciona S. Grof “detrds del mundo de la fragmentacién sub-
yace la unidad”. Si reflexionamos esta idea vemos como lo
educativo se ha convertido en una marafia de problemas de
diversa indole que pretende resolverse desde una mirada
centrada especificamente en algo. Lo que parecia que es un
problema exclusivo de lo pedagégico ha desatado diversos
impactos en lo politico, en lo epistémico en lo social, y lo
cultural, de igual forma estas dimensiones han producido
impactos en lo educativo. Viendo con ello como los proble-
mas estan interconectados, por lo cual se hace necesario
pensar en ellos desde toda su magnitud y complejidad.
Ante tal desafio, la perspectiva ecoldgica nos posibilita
una forma diferente de construccién y de relacién con el
conocimiento; “el pensamiento sistémico”, el cual en un
primer momento parte de considerar las tensiones y rela-
ciones entre el todo y las partes, las partes y el todo. Cabe
mencionar que esta cuestion del todo y las partes es con la
finalidad de superar la fragmentacién y no caer la suplanta-
cién de una cosa por otra, sino en pensar en el todo como
una totalidad integradora como lo menciona Capra.

Si echamos un vistazo a la historia de la educacién vemos
como en lo educativo se relacionan lo pedagogico, la histo-
ria, la cultura, el pensamiento y el conocimiento. De esta
manera podemos mencionar el escenario pedagdgico como
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una totalidad integradora de otros conocimientos, de rela-
ciones diversas entre sujetos, etc. Ahora lo importante es
encontrar como se estdn dando estas relaciones, qué rela-
ciones se quieren establecer desde lo pedagdgico a otras
areas del conocimiento.

Vemos cémo en lo pedagodgico han confluido otras areas
del conocimiento, sin embargo, en esta tendencia a se-
parar hemos llevado lo pedagédgico a una fragmentacién
y separacién con respecto a otras dreas de conocimiento.
En este discurso de las reformas podemos observar cémo
lo pedagégico es concebido desde diversos momentos de
fragmentacién y suplantacién de una cosa por otra, el tra-
yecto de la educacién ha pasado por diversas miradas pe-
dagdgicas donde se cambia una cosa por otra dejando al
margen en muchas ocasiones la realidad y diversidad de
los sujetos.

Desde lo sistémico se viabiliza otra forma diferente de pen-
sarnos en nuestra relacién con el conocimiento, la cual nos
permite emerger desde nuestra subjetividad, desde nues-
tro propio posicionamiento, desde nuestra propia realidad
y con ello identificar y propiciar relacionamientos que en
y con ella tenemos. En el pensamiento sistémico podemos
identificar la advertencia de nuestros errores, pero tam-
bién el despegue de nuestras posibilidades.

Para poder concebir a la educacién como un sistema total y
en movimiento, resultando necesario preguntar ¢Qué tipo
de relaciones existen en el &mbito educativo? ¢Cémo se
establecen las relaciones entre los sujetos, la historia, los
contextos? ¢Cémo es el conocimiento que permea el 4mbi-
to educativo escolar? ¢Qué relaciéon tenemos los maestros
con el conocimiento? ¢Cémo nos relacionamos los maes-
tros con el conocimiento? ¢Qué relaciones se establecen
desde lo educativo en lo social, cultural, histérico, econd-
mico?



En este escenario es menester pensarnos los maestros
como parte integral del sistema y no como ejecutantes y
evaluadores. El maestro y el alumno desde esta postura
sistemdtica necesariamente se conciben como elementos
integrales de todo el sistema. Siendo asi, lo educativo pue-
de concebirse “como un sistema de componentes insepa-
rables, interrelacionados y en constante movimiento, en el
que el observador constituye una parte integral de dicho
sistema”. (Capra, 2012, p.37).

De manera similar el pensamiento sistémico nos sitiia en
un constante flujo y movimiento de nuestro propio pensa-
miento, existe un mejor desarrollo de nuestras ideas. Bajo
la idea de orden en movimiento nuestro pensamiento po-
sibilita otro tipo de organizacién otro tipo de posibilidad
para el mismo pensamiento y para la generacién de pensa-
mientos desde la realidad educativa. Cabe sefialar que esta
ultima se construye desde visiones establecidas y pensa-
das en otras realidades ajenas a la nuestra. Sin embargo,
en esta inercia de estandarizar la realidad educativa desde
pensamientos ajenos a nuestro contexto nos vemos obli-
gados a reconsiderar y tomar en cuenta nuestros puntos de
vista y de esta forma posibilitar la emergencia de nuestra
subjetividad, de nuestra voz con un canto propio.

Es importante pensar y considerar el universo de la vida
cotidiana, el cual aparentemente vemos que estd compues-
to por objetos sélidos y discretos, cuando es en realidad,
una compleja red de eventos y de relaciones multiples que
se encuentran conectadas en diferentes tiempos y espa-
cios. De igual forma es necesario posibilitar otro tipo de
formas de relacionarnos con el conocimiento, otro tipo de
pensamientos desde nuestro propio hacer docente y cues-
tionarnos permanentemente {cOmo son nuestras relacio-
nes con el conocimiento, con la realidad?
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En suma, vemos como el pensamiento en esta perspectiva
de lo holistico y lo ecolégico encuentra posibilidades dife-
rentes para generar otro tipo de conocimiento de nosotros
los maestros. Si bien es una visién no muy conocida, resul-
ta sumamente interesante, por ello consideramos impor-
tante seguir trabajando, ya que lo que hemos encontrado
hasta este momento resulta sumamente interesante y sig-
nificativo para nuestra labor docente.
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DOCENCIA Y PENSAMIENTO ENDOGENO

Enrique Hidalgo Mellanes’

Presentacion

Para esta disertacidn son consideradas como practicas edu-
cativas exdgenas y enddgenas, los saberes fundamentados
en la academia y en las comunidades. Uno, bajo el reco-
rrido en tiempo determinados en escuela; lo enddégeno se
aprende y ensefia durante toda la vida y concluye con la
muerte. Los conceptos venidos desde la etnografia, feno-
menologia de la religién historia de las religiones y educa-
cién incorporadas en el presente documento son: region,
oralidad, rezos, conjuros, oralitura, hierofanias, kratofa-
nias, zoque, sagrado, profano, Pyongba Chuwe, endégeno,
exogeno y mito del eterno retorno.

Escuelas de educacion superior

Las escuelas normales y las universidades son institucio-
nes de educacién superior. Las primeras tienen como eje
central la formaciéon de profesores de nivel basico fun-
damentados en las didacticas, la psicologia infantil y del
adolescente, asi como el reconocimiento del acceso a los
conocimientos cientificos y humanisticos.

Por su parte, las universidades dan preferencia a la investi-
gacién y la extensién de la cultura para el ejercicio corres-
pondiente en la docencia. La poblacién estudiantil tiene
cierto dominio de los criterios para el aprendizaje y parti-

1 Institucién de procedencia: Escuela Normal Superior de
Chiapas.
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cipan en la construccién de los conocimientos, reflexionan
en las diversas posibilidades de entender las realidades.
En las instituciones de educacién de la llamada formal,
desde la etnografia y la antropologia se conoce como edu-
cacion exdgena en contraste con la educacién enddgena.
Educacion exdogena y enddgena

La educacién exdgena reproduce los conocimientos bajo
los criterios del método cientifico. Este tipo de educacién
tiene, entre otras caracteristicas la capacitacion de nacio-
nalidad y de informar de los llamados héroes que no han
dado patria, es decir, la historia de bronce. El instrumento
utilizado por la educacién exdgena es la escuela quién lle-
ga a las comunidades para ensefiar y a escribir a través de
los libros que el poder politico envia como textos gratui-
tos y laicos. La educacién endégena debe entenderse como
aquella que se crea en la familia y contintia en las comuni-
dades para retornar a la familia.

No se pasa por alto que en los grupos comunitarios tam-
bién se toman acuerdos para crear otros elementos edu-
cativos que sirven como cohesién como a la vez se hace
en la familia. Se establecen lazos que otorgan identidad
y unidad comunitaria. Y a la vez son diferenciadores con
otras comunidades.

Al interior de las comunidades ya sean grupos urbanos,
rurales o indigenas, o bien, por su ubicacién se pueden
localizar en montafas, rios, valles y ciudades, tienen sus
particularidades para ensefiar a sus integrantes. Son ellos
quienes deciden lo que debe conservarse o eliminarse.
Pasa por el consenso oral y extiende en la convivencia. El
pensamiento endégeno debe entender como aquella cons-
truccién intelectual en forma oral que ha sido depositada
como elemento constitutivo de la cotidianidad y que forma
parte de la identidad y la cohesién comunitaria, valorada
de generacién a generacién. El docente académico se apro-



pia del pensamiento enddgeno en algunos momentos para
reconstruir conocimientos previos.

El docente normalista y universitario

El docente, y sea normalista o universitario, en ocasiones
es un extrafo en las comunidades. Tiene el gran choque
con la realidad inmediata laboral, profesional, pasando por
las confrontaciones de las cosmovisiones. Para algunos do-
centes, los primeros contactos con las comunidades fueron
de sorpresa porque habia que vivir ahi, en los lugares que
la poblacién sugiere. Para todos lo bdsicos para el bien y
buen vivir son los alimentos, el agua, la ropa limpia, dor-
mir y tener clima agradable para planear, desarrollar y eva-
luar las sesiones académicas.

En las practicas concretas estan en contacto con las formas
de educar, lo exégeno y lo enddgeno. Eso significa que hay
dos profesores en el mismo individuo, uno que estuvo en
las instituciones oficiales y la otra, que forma parte de su
historia de vida. Al llegar a las comunidades, el docente
exogeno, observa y participa con los profesores que los
mismos individuos les han otorgado el grado de mujeres y
mujeres reconocidas y reconocidos por el prestigio social
y de las buenas conductas. Pero a la vez, al interior de las
familias, los docentes son los abuelos, los papas y los her-
manos mayores. En ambas educaciones tienen formas de
auto regulaciéon bajo las figuras de estimulos, sanciones y
practicas que deben conservarse y ser heredades de gene-
racién a generacion.

Unas miradas tedricas

Pensemos en un espacio de convivencia delimitada por
algo que podemos llamar la regién construida por la inter-
nalizacién sociocultural, segin la mirada de Diaz

Ordaz (2011) “como la consecuencia de la apropiacién y
significacién que una colectividad realiza con relacién a
un espacio determinado, el cual puede tener un caracter
fisico y/o simbdlico”. En consecuencia, se debe pensar al

39



40

ser humano, el docente y el alumno, llenos de sentidos y
simbolos en su diario convivir. Por lo tanto, construyen
significados para sus actos, a sus pensamientos, a las cosas
y en los escenarios donde:
[...] la regién sociocultural es un territorio literal-
mente tatuado por la historia [...que puede con-
siderarse en primera instancia como soporte de la
memoria colectiva como espacio de inscripcién del
pasado del grupo que funcionan como otros tantos
recordatorios o “centros mnemoénicos (Giménez,
2007b:135).
Los recordatorios de interés que aqui se abordan son ora-
les y a la vez, histdricos. Siguiendo a Giménez esa historia,
ahora oral, es soportada por la regién sociocultural y quien
es territorio y espacio en donde hay tensiones entre lo que
ocurre ahi y lo que se resguarda como memoria colectiva.
Y alavez:
Contar una historia es levantarse en armas contra
la amenaza del tiempo, resistirse al tiempo o do-
minarlo. Contar una historia preserva al narrador
del olvido; una historia construye la identidad del
narrador y el legado que dejara al futuro. Para que
el narrador se recupere del tiempo y avance en el
tiempo, un relato debe conservarse. Esto se aplica
tanto a los relatos individuales como a los colecti-
vos...a los mitos que configuran la identidad del
grupo y a los recuerdos personales que configuran
al individuo. (Portelli en Aceves, 1993: 195).
Es a través de la oralidad - (concebida como un hecho so-
cial que forma parte de la forma y los principios de orga-
nizacién de la sociedad a la que pertenece, interviniendo
en ella para mantener la coherencia interna del sistema
de creencias), que los conocimientos son transmitidos de
generacion en generacion.



El complejo proceso idiomatico y cultural que se ha dado
en llamar “tradicién oral” [oralidad] sélo puede explicar-
se cabalmente a partir del “arte de la lengua” pues en es-
tricto sentido, la tradicion oral [oralidad] es cierto arte de
composicién que en las culturas indigenas tiene funciones
precisas, particularmente la de conservar conocimientos
ancestrales a través de cantos, rezos, conjuros, discursos o
relatos.? Para el docente académico descubre que la orali-
dad esta fuertemente enraizada en el pensamiento comu-
nitario como bien lo escucha y observa en las practicas de
sacralidades que forman parte de la educacién endégena.
Los rezos, conjuros y plegarias conforman un conjunto de
conocimientos transmitidos y reproducidos a través de la
oralidad. “La oralidad es secuencialidad sonora, una linea
en el tiempo que se transmite entre hablante y oyente’.
Las plegarias y los rezos estdn relacionados con la per-
cepcién de los individuos de las comunidades. El docente
académico interactia con los que ensefian y reproducen la
memoria oral heredada, es decir, “estas formas orales son
artificiosas en tanto difieren del habla cotidiana empleada
para relacionarse...y requieren autoconciencia y pericia de
parte de quien las produce”*

Para no repetir el concepto de literato oral u otro que pue-
de confundir se decidié enunciar a la persona encargada y
sancionada por las comunidades bajo la palabra oralitor.
Esta enunciacion llegé a través de los que tienen el don de
hablar con “alas de mariposas”, es decir, los que hacen uso
de la norma culta del habla, los poetas comunitarios, los
hombres y las mujeres depositarios de los pensamientos
enddgenos.

2 Montemayor, Carlos. El cuento indigena de tradicién
oral.

3 Alvarez, Alexandra: Analisis de la oralidad: una poética
del habla cotidiana.

4 Fleisher, Carol en Cultura escrita y oralidad.
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Las creaciones de los oralitores son como suefios cuyo sig-
nificado y cuya musicalidad se van descifrando y corrobo-
rando sin prisa como una forma de vida de la que no nos
podemos excluir. Por eso, una vez que pasan a la escritura,
siempre son textos no concluidos.® Los pensamientos y las
acciones humanas han construido muchas formas para vi-
vir y entender las relaciones con los individuos. Aquellas
entidades generadoras de manifestaciones sagradas.
Un caso de dialogo educativo
Los pensamientos endogenos caracterizados en la transmi-
sion de tradiciones orales son recuperados en las aulas del
norte de Chiapas y en algunos municipios donde fueron
reubicados los zoques de Chiapas (como consecuencia de
la erupcién del Volcan Chichonal ocurrida el 28 de marzo
de 1982). Hay tres elementos caracterizados en la oralidad
en el pensamiento enddégeno y avalado por la academia a
partir de los conceptos claves de Mircea Eliade como son
hierofania, kratofania y mito del eterno retorno.
Una hierofania es manifestacién de lo sagrado en el uni-
verso mental de quienes lo recibieron o lo padecieron. La
hierofania se revela ante alguien y sobre algo. Las hierofa-
nias adquieren valores universales, por lo que:
[...] nos han llegado, no dialécticamente en las
creencias explicitas de los individuos, sino conser-
vado en mitos, simbolos, costumbres, que a pesar
de toda clase de degradaciones, dejan ver todavia
claramente su sentido original. Representa, en cier-
to modo, “fésiles vivientes” ya veces basta con un
solo “f6sil” para que podamos reconstruir el con-
junto organico del que es vestigio. (Eliade, 1981:
26- 27).
El docente académico aprende del docente formado en la
comunidad, es decir, estos ultimos son los chamanes, los

5 Chihuailaf, Elicura. La oralitura.



curanderos, hueseros, hierberos, parteras y encantado-
ras de los cerros. El docente académico se acostumbra en
aceptar las hierofanias que ocurren en cualquier lugar, en
cualquier sector de la vida fisiolégica, econémica, espiri-
tual o social. En suma, no sabemos si existe algo — objeto,
gesto, funcidn fisioldgica, ser o juego - que no haya sido
alguna vez, en alguna parte, en el transcurso de la historia
de la humanidad, transfigurado en hierofania. Este es el
transito entre aquel docente normalista o universitario en
la convivencia con aquella formada en la educacién endé-
gena.

Por el simple hecho de estar frente a una hierofania, hay
en el interior del fenémeno, una marca de historicidad que
siempre la acompafa. Las experiencias misticas, parafra-
seando a Eliade (2001), incluso las mas personales y tras-
cendentales, sufren del momento histérico. Si se acepta el
concepto de historicidad debe pensarse en acciones sagra-
das y no en situaciones profanas.

El hecho que una hierofania sea siempre histérica (que se
produce siempre situaciones determinadas) no destruye su
ecumenicidad. Ciertas hierofanias tienen un destino local;
hay otras que tienen, o que adquieren valores universales.
En el caso de las acciones ocurridas, por ejemplo, con la
Sefiora del Volcan Chichénal, que los zoques de Chiapas la
nombran como Pyongba Chuwe, la anciana que arde.

En la educacién enddgena de los zoques, los docentes aca-
démicos han aprendido que no se pasa por alto la relacién
de la pareja cielo y tierra porque de alguna forma entre los
zoques del norte de Chiapas y en buena parte de las civili-
zaciones, se tiene al interior de sus cosmovisiones una es-
pecie de dialéctica impregnando a la vida de los hombres.

A través de la oralidad y posteriormente en la oralitura,
han llegado un nimero considerable de creencias, de mi-
tos y de rituales que se relacionan con la tierra, con sus
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divinidades, con la “gran madre”. Puesto que constituye
en cierto sentido los cimientos del mismo cosmos, la tierra
estd dotada de multivalencia religiosa (Eliade, 2010:221).
Por ejemplo, para los huicholes existe la Abuela Creci-
miento, Diosa de la Tierra y los Duefios de las montafias
(Gonzalez Torres, 1991: 1).

Las erupciones volcanicas para los zoques de Chiapas son
parte de las manifestaciones del gran poder de una entidad
teldrica o terrestre, es dar luz y fuego. El Volcan Chicho-
nal es una gran matriz si se piensa como engendradora de
vida. Esto tiene correspondencia con una de las teofanias
teltricas en el sentido de profundidad ectoniana. El primer
reconocimiento hacia la tierra es que es dadora de vida.
Es madre, es engendradora de vida y quien alimenta a los
hombres.

En el pensamiento endégeno, la tierra estd viva; por eso
puede engendrar vida. La conclusién de la vida y el retor-
no a la tierra no debe pensarse o no debe comprenderse
como aquella referencia biblica “polvo eres y en polvo te
convertirds” (Génesis 3:19), el hombre vive, viene desde
la tierra y regresa a la terra mater. Es parte del mito del
eterno retorno.

Lo sagrado y lo profano

Desde el pensamiento de quienes trabajan con el méto-
do cientifico causa extrafieza que personas crean en las
posibilidades de percibir manifestaciones sagradas en las
piedras, en las maderas, en los edificios, en los rios, en
las montafas, en las cuevas o en los volcanes. Para los do-
centes endogenos y para quienes transitan en ella, no es el
objeto en si sino lo importante son las acciones que ema-
nan de ellos y son resignificados por los individuos. Por
ejemplo, un camino solo es camino, pero en ese sitio hay
algo significativo que se cubre de sacralidad. Se hace me-
moria que hay un camino hacia un lugar llamado Emmaus



donde una persona caminaba y fue saludado: quienes pre-
senciaron este encuentro vieron al hombre con marcas de
clavos en las manos. Ese camino dejo de ser ordinario, se
sacraliz6. Hay una dialéctica entre lo sagrado y lo profano,
para Eliade (2010) supone una eleccién mds o menos ma-
nifiesta, una singularizacién. Un objeto se hace sagrado
en cuanto incorpora (es decir, revela) otra cosa que no es
el mismo. Pues solo se convierte en hierofania en el mo-
mento que ha dejado de ser un simple objeto profano y ha
adquirido una nueva dimensién: la de la sacralidad.

La ambivalencia de la actitud del hombre respecto a lo sa-
grado se puede verificar no solo en el caso de las hierofa-
nias y de las kratofanias negativas (miedo a los muertos,
de los muertos), sino también en las formas religiosas mas
evolucionadas. Las kratofanias son manifestaciones de
fuerzas, son temidas y veneradas.

Las referencias espaciales y territoriales en lo sagrado son
irregulares, cambiantes, porque son las mismas hierofa-
nias quienes van indicando fronteras. De ahi, pues, que la
hierofania de la duefia del Volcan Chichonal se manifies-
te en varios lugares con ciertas particularidades. Se sabe
de ella en varios municipios del norte de Chiapas. Incluso
un informante indic6 que la vieron viajar en autobts. Esto
puede indicar que incluso ese autobts puede contener
una hierofania y una kratofania. En cambio, el espacio y el
territorio profano son homogéneos y neutros. El espacio
geométrico puede ser sefialado y delimitado en cualquier
direccién posible. El hombre quien vive en este espacio
profano, niega la sacralidad del mundo. Todo el mundo le
es igual.

Para que un territorio sea consagrado debe manifestarse
un fendmeno unico. Por ejemplo, el cerro Tepeyac es un
cerro a simple entendimiento, visto y sentido desde el
caracter profano. En cambio, para el hombre que sabe y
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conoce el territorio estd seguro que ahi hubo una hiero-
fania que hace al territorio como sagrado. Los docentes
académicos han aprendido de los zoques y siguiendo a Re-
yes Gémez (2007), que existen cuatro espacios alternos o
mundos paralelos donde se desarrolla la vida. Cada mundo
esta identificado con una fase del ciclo solar. Asi, la vida
terrena es la que se desarrolla sobre la faz de la tierra, es el
aqui y el ahora; el tiempo es fugaz, corresponde al Sol rojo.
El mundo del encanto o Tsu an es donde van a vivir los
atrapados por los duefios de los cerros, y viven la felicidad
eterna, el tiempo y el espacio estan atrapados; corresponde
al Sol amarillo. El Gran Laberinto o I"ps tojk es el mundo
donde son juzgadas todas y cada una de las acciones de la
vida terrena, y dependiendo del veredicto del Gran Tribu-
nal, se reciben merecidos premios o castigos; el tiempo y
el espacio estdn detenidos, corresponde al Sol blanco. Fi-
nalmente, el mundo de Pajujk tsu es el territorio de la gran
oscuridad, lugar donde van a vivir los suicidas. El tiempo 'y
el espacio estadn atrapados; corresponde al Sol negro.

El mito del eterno retorno

Parafraseando a Eliade (2001) se pueden comparar dos
formas en que el hombre piensa su devenir en la vida.
Una es moderna en la que se sabe y se quiere creador de
la historia. La otra postura, tradicional, no le interesa la
historia y si ocurriera la posibilidad de una emergencia o
aparicién de la historia ésta se anula en forma periddica,
se desvaloriza en el encuentro con modelos y arquetipos
transhistdricos como los estados ciclicos y significaciones
escatologicas. Pareciera ser que la postura arcaica tiene re-
sistencia a la historia. Mas bien, lo que intenta es reincor-
porar la experiencia hierofanica, el tiempo cdsmico, ciclico
e infinito a esa nostalgia del presente.

Sin embargo, el hombre tiene un ciclo corpéreo por cum-
plir. Su existencia como individuo es limitada y posible-



mente como especie también. Es finito. Se sabe nacido de
un lugar, un territorio, ya sea profano como una ciudad,
una calle, una casa, o bien en algun sitio sagrado como
un ser creado por Dios, se es nacido de él. Lo realizado, lo
construido en el devenir no se puede negar. Esas construc-
ciones son productos culturales. Son testimonios tangibles
del transcurrir de la existencia profana. Son rastros de lo
acontecido. La seleccién de algin acontecimiento primige-
nio, tnico y fundacional tiene alguna manifestacién ante
el hombre como sagrado. Los acontecimientos ejemplares
pueden rememorarse.

En opinién del hombre de la tradicional, lo que le acontece
al hombre moderno es que no es libre. Estd atado a la his-
toria, a su historia. Para Eliade (2001) el hombre nombra-
do como arcaico o tradicional puede estar orgulloso de su
modo de existencia, que le permite ser libre y crear.

El eterno retorno se realiza a través de diversas acciones
ya sean ritualidades, invocaciones, ejercicios espirituales o
bien en esas charlas que parecieran no tener importancia
y, sin embargo, son articulaciones que permiten atraer a la
eternidad. Por lo tanto, el paso de los actores sociales en
territorios hierofdnicos significa internalizarse en el mito
de eterno retorno. Al igual, la reconstrucciéon de hechos a
partir de la oralidad reconfigura el retorno hacia el presen-
te del tiempo mitico como ocurre cuando se aluden a las
entidades teluaricas de los volcanes o bien, en la rememo-
racién del Volcan Chichonal.

Ensefianzas enddgenas zoques

El profesor Carlos Mufioz Mufioz durante su estancia en
Chiapas en 1963¢ escuch6 con atencién varias tradiciones
orales zoques. Cito algo de lo recopilado desde la educa-
cién endodgena para utilidad de la educaciéon exégena. Un

6 En 2008 Muiioz publica este y otros textos bajo el titulo de
Unos cuentos de Francisco Ledn, Chiapas.
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dia bajo del volcan a este pueblo una mujer muy bonita y
muy bien vestida. Pero traia su cuello adornado con corales
que eran puras nauyacas vivas. No era de por aqui porque
nadie la conocia. Llegé al cabildo seguida por una multitud
de gente que habia salido a verla. Y dijo a las autoridades y
a toda la gente, que ella era muy rica y que queria quedarse
en este pueblo, que queria casarse con cualquiera, con el
primero que quisiera. Pero todos tenian mucho miedo de
esta mujer, como trae culebras nauyacas vivas en el cuello.
Asi le dijeron. Contestd que, si uno queria casarse con ella,
tiraba sus nauyacas. Pero todos tienen miedo y le dicen
que se vaya del Pueblo.

Entonces ella que se va, pero que va a dejar su maleta, traia
una maleta en la mano. Y dice que nadie va a desatar su
maleta hasta que pasen cuatro dias de que se fue. Todo el
pueblo estaba admirado y lleno de temor. La mujer agarrd
por el camino de Copainald. La divisaron cuando se fue por
la subida. Las gentes seguian reunidas frente al Cabildo
y ya no se aguantaron las ganas de ver lo que habia en la
maleta. Entonces la desataron. Apenas la soltaron era un
animal, ese copéno, como jabali o amadillo, no sé decirlo,
y se fue corriendo ligero por el camino donde la mujer se
habia ido. Nadie lo siguid, nadie quiso detenerlo. Dicen
que alli nomas por Buenavista estaba la mujer. Que alli la
fue a alcanzar el animal y se fue con ella. El cerro Buena-
vista se llama por idioma zoque mecanguenkay.

Nunca la volvieron a ver a nadie a esa mujer, pero como
ella dijo que vivia en el volcan por eso es que el volcan se
llama como ella: Pionbacwe, que quiere decir, Mujer Ca-
liente.

Los que saben bien todas las cosas de antes, cuentan que la
Pionbacwe segui6 sin encontrar donde la quisieran hasta
que llegd a México y alli se quedd. Que por es una gran
ciudad, muy rica y es la capital. Las gentes de aqui fueron
muy tontas. ’

7 La narracién se incluye en el trabajo Unos cuentos de Fran-



Hallazgos

Los docentes académicos también nutren sus conocimien-
tos con lo que se ensefia y revitaliza en las diversas co-
munidades. Los docentes comunitarios nombrados como
ejecutantes de alguna accién representativa o bien como
familiares y amigos se integran a la unidad educativa. Las
educaciones enddégena y exdgena conviven en el mismo es-
pacio bajo diversas modalidades. ¢Qué sigue? La que con-
tintia es la vida misma, la gran escuela.
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GESTION Y LA EVALUACION DOCENTE

Miguel Angel Castillo Fuentes'

Presentacion

Introduccién: El contexto de la gestion

El sistema educativo en México, atraviesa, como otros en
el mundo y en diferentes momentos de su historia recien-
te, cuestionamientos hacia la calidad del sistema por los
resultados obtenidos en los distintos niveles que lo com-
ponen en las escuelas del pais. Son resultados palpables
en los actos pedagdgicos donde interactian en distintos
niveles, alumnos, docentes, directivos, padres de familia,
disefiadores de politica educativa, especialistas e investi-
gadores en la materia y desde luego quienes encabezan la
Secretaria de Educacién Publica (SEP).

El punto de reflexién conduce, entre otras acciones, a la
suposicién de que tal vez algo puede y debe hacerse mejor;
que requerimos incorporar elementos indeterminados y
omitidos dentro del andlisis del amplio y complejo sistema
educativo. Entre los supuestos que representan las afir-
maciones anteriores, se identifican dos dimensiones. Una
alude a lo pedagbgico, pues sabemos que seguimos con
puntuaciones en el plano internacional y nacional, que nos
colocan con notorias diferencias en comparaciéon a otros
paises y comunidades educativas del mundo. La segunda
dimensién abarca el terreno de lo social y cultural donde se

1 Institucién de procedencia: Instituto Universitario
Franco Inglés de México. S.C.
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expresa la emergencia de mejorar la habilidad de los ciuda-
danos mexicanos para recomponer sus relaciones cotidia-
nas, en la calle, en los trabajos, en los planteles escolares,
en casay con la familia: la indispensable convivencia entre
personas que colaboren entre si, que se correspondan en
respeto, tolerancia y didlogo. Son en si mismos valores de
la democracia que la escuela como institucién social aspira
a construir de manera legitima como una forma de garan-
tizar el derecho a la educacién.

En este sentido reflexivo y, a partir de ambas dimensio-
nes, se extiende un discurso comun en la literatura sobre
los asuntos de la educacién y la ensefianza, que identifican
ciertas tendencias hacia un cambio del paradigma vigen-
te en las sociedades mundiales. Por ello cabe mencionar
en esta introduccidon, algunos antecedentes conceptuales
y epistemoldgicos en la construccién de la gestién como
concepto emergente dentro del sistema educativo mexica-
no (Navarro, 2004).

Dicho concepto dirige el objetivo de este trabajo, en tanto
se articula a dos componentes téorico-metodoldgicos: El
primero es la exploracion de las actitudes y la resistencia
docentes hacia la evaluacién, que encuentra un nivel de
concreciéon muy especifico en el salén de clases. La segun-
da articulacién es con el concepto de Lev Vygotsky, la Zona
de Desarrollo Préximo (ZDP).

Mediante esta triple articulacién tedrico-metodolédgica y
situada, entre gestidén-actitud- zona de desarrollo préximo
se pretende reconocer a la evaluacién cualitativa y en par-
ticular la auténtica, no sélo como elemento constitutivo
del curriculum sino en especial como una estrategia para
la mejora de las practicas docentes y en consecuencia de
la calidad educativa. Por ello se pondran a consideracién
algunas aportaciones tedricas sobre la gestion, diferentes
al concepto tradicional.



Del management a la gestion cultural y antropologica

Se dice tradicional porque la gestién naci6 vinculada a la
nocién que nos hered6 Taylor y Fayol desde el manage-
ment y el accountability. Fue una prescripcién que dominé
buena parte del siglo XX y que sin desaparecer sigue pre-
sente en nuestros sistemas sociales, econémicos y desde
luego en las escuelas mexicanas. A finales del siglo XX se
determiné que la gestién era una herramienta y estrategia
para que las organizaciones escolares lograran la tan anhe-
lada calidad educativa, mediante la eficacia y la eficiencia.

En la actualidad contamos con visiones de la gestién desde
miradas alternas que parecen responder mejor a la proble-
matizacién de las ciencias sociales y la educacién. Diver-
sos autores (Aktouf 1998, Chanlat, 1994 y 2006; Shepard,
2006, Ravela, INEE 2014) sefialan la btusqueda de rutas
diferenciadas de la mirada gerencial con que se piensa la
organizacién de la escuela, visién ligada al culto a la em-
presa que se ha trasladado a los planteles educativos. Su-
gieren centrar los procesos y estudios organizacionales
hacia modelos del tipo cultural y antropolégico que den
voz al interaccionismo simboélico como expresién humana
que se expresa en cada salén de clase y en cada patio es-
colar. En particular Ravela (INEE, 2014) sostiene que en
ese traslado que se hizo del mandato empresarial hacia el
mandato pedagdgico, radica uno de los origenes de las re-
sistencias del magisterio al enfrentarse a la diversificacién
de las practicas de evaluacion.

Agencias internacionales como la UNESCO (2000) se
aproximan a estas miradas cuando presenta su andlisis de
cémo la gestién nacida de la Administraciéon Clasica Esco-
lar se considera como un paradigma que debe renovarse
y buscar desde las practicas educativas y la investigacién,
un cambio de paradigma hacia rutas emparentadas a las
racionalidades sociocriticas y antropoldgicas.
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De esta manera y dadas las condiciones, resultados y ten-
dencias dentro y fuera del sistema educativo, es posible
una reflexién sobre la vigencia y pertinencia de prefigurar
un cambio paradigmatico sobre el modelo de gestiéon que
rige a nuestro sistema educativo y del que se derivan, en-
tre otras practicas, formas particulares y conservadoras de
evaluar el aprendizaje.

En una obra clasica, Khun (2012) nos anuncié que la revo-
lucién de la ciencia es posible en tanto sus defectos; rasgo
que coloca al, digamos, viejo paradigma en la tensién de
transitar hacia uno nuevo desde sus propias anomalias. De
ahi que podamos confirmar el pensamiento de Zemelman
(1992) quien nos invita a mirar los limites de la razén; de
esa frontera en la légica de la administracién clasica que
en su agotamiento promueve una potenciacién de nuevos
horizontes epistemolégicos para la gestiéon de una evalua-
cién cualitativa y de tipo auténtica. En estos campos de
transicién se visualiza un espacio de deconstruccién y re-
construccién donde los agentes educativos se plantan de
frente a los cambios que impone una reforma educativa;
ante los efectos que por naturaleza trae consigo una politi-
ca educativa. En los agentes reside mucho la posibilidad de
un pensamiento transformador del sistema educativo, que
demanda una evaluacién exhaustiva de las condiciones en
que desempefian su funcién los docentes.

Desarrollo: El docente ante la evaluacién y ser evaluado

Si partimos del hecho que el docente es uno de los agentes
principales para hacer posible la transformacién del sis-
tema educativo y de las actuales formas de evaluacién, es
justo poner a consideracion su respuesta, favorable o no, y
el grado de disposicién que expresa hacia el objeto socioe-
ducativo en cuestién como es la evaluacién. Al respecto
hay que reafirmar que, de acuerdo con el estudio TALIS
(OCDE, 2009), una parte del magisterio manifiesta acti-



tudes positivas; es una muestra que habla bien de la dis-
posiciéon de los profesores mexicanos. Por lo menos existe
esa aceptacion a ser evaluados y en relacionar la evaluacién
con la mejora de sus practicas docentes, desde procesos de
capacitacién y actualizacién. En una idea complementaria
Ravela (INEE, 2014) afirma que, si bien la cultura del do-
cente hacia la evaluacién muestra ciertas resistencias, lo
cierto es que no depende totalmente del profesor.

En el quehacer profesional e interaccién con profesores de
educacién basica, se les escucha decir que si desean ser
evaluados y se les observa aplicar rubricas y portafolios
de evidencias. Sin embargo, el propio sistema de cumpli-
miento con ciertos criterios normativos y el tiempo que se
les exige para ello, limita mucho su innovacién. Pretendo
resaltar asi, que, tanto por las tendencias teéricas como
por la experiencia del convivir profesional con profesores,
es posible afirmar que hay disposicién favorable entre el
magisterio. Que su actitud conserva componentes que de-
terminan una respuesta positiva hacia los objetos socioe-
ducativos que provienen de cierta reforma o politica edu-
cativa, en particular hacia la evaluacién y el ser evaluados.
La resistencia docente ante la evaluacion: confusiones y propuestas
Sobre las resistencias, Ravela (INEE, 2014) nos ofrece un
interesante analisis desde la subjetividad que representa
hablar de la evaluacién del docente. Luego hace una dife-
renciacién sobre las posibles confusiones que él denomi-
na: conceptuales, de incentivos y de la meritocracia. Ex-
plica que estas confusiones envuelven de forma negativa
a la practica de la evaluaciéon. En mi experiencia conozco
a profesores y profesoras para quienes lo importante es
saber para qué, con qué fines se evaluara y cudles seran las
consecuencias de dicha evaluacioén.

En esta realidad confluyen tanto TALIS (OCDE, 2009)
como Ravela (INEE, 2014); en la importancia de definir
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primero estas preguntas bdsicas y comenzar un trabajo
gradual para cambiar esta cultura que tenemos en México
quienes nos dedicamos a la docencia, donde destaca la in-
corporacién de codigos lingtiisticos y practicas proceden-
tes del management.

Lo interesante estd en la coincidencia conceptual entre
TALIS (OCDE, 2009) y Ravela (INEE, 2014) en que el
profesor tiene, al menos cognitivamente, la apertura ne-
cesaria a este escabroso tema de ser observado. En la rea-
lidad cotidiana de las aulas cuando uno observa la accién
pedagodgica del profesor durante su clase, se ratifica que
conductualmente operan con disposiciéon. Luego, es po-
sible que emocionalmente también lo sientan asi. De ser
cierto esto, entonces tendriamos una visién integral de su
actitud, pues se incorporarian los tres elementos que la
conforman.

Asi uno de los retos para el sistema educativo estd en
concretar un cuerpo profesional de docentes-evaluadores
quienes entre otras tareas gestionaran para que gradual-
mente se introduzcan estrategias (conceptuales, practicas
y actitudinales) que favorezcan el cambio hacia una zona
de desarrollo préximo en el terreno de la evaluacién cada
vez mas auténtica, sin descuidar la medicién y el uso de
ciertos instrumentos necesarios. Desde luego que serd un
camino largo, pues hay una fuerte tradicién y creencia so-
cial de que evaluar es aprobar; de que evaluar es presentar
un examen impreso en papel.

¢Como enfrentar la resistencia?

Uno de los puntos nodales para definir hacia dénde se
orientara la actitud del docente ante el ejercicio de ser o no
evaluado, es su temor y desconfianza. Son muchos afios de
creer que la evaluacién los va a remover del puesto o que
tal o cual prueba les acarreard diversas sanciones u oficios
de extrafiamiento. El propio sistema educativo contribuyé



en ello y fue construyendo la cultura que hoy conocemos
sobre las practicas de evaluaciéon. El magisterio ha sido
evaluado de manera explicita muchas veces y de manera
constante. También es real que hay un escrutinio social,
muchas veces implicito, hacia la tarea docente, donde in-
fluyen mucho los medios de comunicacién masiva.

En particular la televisiéon y la radio. Lo que debe difundir-
se también pero de manera veraz es sobre el uso y los fines
que se le han dado a esas pruebas. Asi que la discusién
sobre el tema de evaluar o no evaluar, no es el dilema...
sino los usos y costumbres; el temor y la desconfianza
que se han construido socialmente en torno a la evalua-
cién docente. Algunas propuestas practicas de afrontar la
resistencia y recuperar de forma gradual la confianza es
reducir las confusiones entre lo que es evaluar y medir. Es
necesario abandonar el uso de la evaluacién como forma
administrativa de control, asi como evitar que evaluacién
cumpla multiples objetivos (“el que mucho abarca, poco
aprieta”). Sera importante desalentar que la evaluaciéon sea
un instrumento para sostener la meritocracia y por altimo,
evitar evaluaciones descontextualizadas que ofrecen poca
o nula retroalimentacién a la comunidad.

Para reconstruir la confianza serd indispensable que los
evaluadores definan con el colectivo docente, qué se puede
y cémo se debe evaluar Que potencien sus habilidades co-
municativas y de gestién para dejar una clara nocién sobre
los fines y objetivos de la evaluacién, principalmente en-
focada hacia la auténtica. Serd muy recomendable utilizar
no uno, sino varios instrumentos que enriquezcan la ob-
tencién de datos de la realidad educativa, asi como asociar
su uso a la obtencién de incentivos de desarrollo social y
de tipo cultural. Para concluir, se considera necesario pro-
mover practicas evaluativas realizadas en comun acuerdo
in situ; de manera que fortalezcan la retroalimentacién en
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el mismo salén de clases, tendientes hacia la mejora de las
practicas docentes y la transferencia, que se entiende como
esa capacidad de aplicar y concretar en el aula los aspectos
tedricos y metodolédgicos de la evaluacion.

Hasta el momento se ha hecho alusién a una evaluacién
auténtica, que por su metodologia puede ser hasta mas
amable para el evaluado pues se sustenta en practicas de
mediacién y andamiaje que nos conducen al pensamiento
de Lev Vygotsky, especificamente cuando sugiere educar
desde la zona de desarrollo préximo.
La zona de desarrollo proximo: espacio para la mejora de la
prdctica docente

Sugiero, después de sefialar la actitud docente como un
componente a orientar y que parece como un reto de me-
diano o largo plazo, reflexionar en una propuesta que con-
cretiza tanto en la teoria pero sobre todo en la practica
cotidiana del salén de clases, como se ejemplificard al tér-
mino de este apartado. Me refiero a la propuesta de Carles
Monereo (2011) quien nos invita de forma implicita a in-
dagar diversos aspectos de nuestra praxis educativa, desde
el concepto de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP): Por
ejemplo, écdmo pensamos que un evaluador puede contri-
buir a la evaluacién y a la retroalimentacién realizada a un
profesor, que se caracterice por su relevancia y proximi-
dad? y luego ées posible aplicar o transferir el concepto de
ZDB, en la busqueda de mejores practicas de los docentes
a partir de la evaluacién?
Para responder la primera cuestién, es necesario incorpo-
rar la propuesta del propio Monereo (2011) sobre el uso
de un esquema de cuadrantes y ejes, donde la tendencia
cultural y profesional del evaluador estaria dirigida hacia
ese cuadrante donde precisamente se localiza a la evalua-
cién auténtica, que abarca practicas dentro del salén de
clase, incorporando los problemas que enfrenta el profesor



y potenciando la retroalimentacién centrada en la practica
situada del docente.
Entre mas préximo y realista sea el método de evaluar, mas
aprendizaje podra construirse en el proceso metacognitivo
del profesor. Pensemos, si un maestro que se enfrenta a un
grupo donde hay un alumno con alguna discapacidad (sor-
dera), le seria recomendable auto-observarse (en comun
acuerdo con el evaluador), para conocer qué formas de
evaluar utiliza y como enfrentaria este reto. Para después
recibir sugerencias y ejercicios primero simulados de como
monitorear al alumno sordo y como ayudarlo a acceder a
la curricula (lenguaje de sefias mexicana; el uso de ima-
genes para aproximar la comprensién de textos). Si bien
la retroalimentacién ya ha empezado, se consolida en el
momento en que se observa in situ al profesor interactuar
con el alumno e implementar algunas de las formas de eva-
luacién sugeridas y reunirse de nueva cuenta para retroali-
mentar. Se asume como una practica de mejora constante
y que como sefiala Monereo (2011) siempre es perfectible.
Sobre la segunda pregunta relacionada con el concepto
“zona de desarrollo préximo” que se retoma de la teoria
de Lev Vygotsky, puede verse desde la interacciéon entre
dos momentos pedagogicos basicos: Uno de salida (real) y
el otro de llegada (potencial). De manera que para lograr
la transferencia, el evaluador requiere conocer dénde esta
el profesor y con base en la retroalimentacién “estirar”,
como dice Monereo (2011), junto con el docente el punto
de salida de su praxis hasta donde sea posible con el obje-
tivo de aproximarse a lo potencial.
Conclusiones: écuando empezar este proceso?
Hasta aqui hemos recuperado cierta evidencia cientifica
de que, un paradigma agotado, que influye no sélo en la
construccién de politicas educativas, sino también en las
practicas educativas de las que proceden las practicas de
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evaluacidon que persisten hasta el momento, es el vértice
en que confluyen tanto los elementos estructurales como
las practicas docentes. La perspectiva técnica arropa al
pensamiento pedagégico derivado de la tecnocracia, con
sus respectivas teorias y modelos. Bajo esta forma de pen-
sar y mirar la realidad, tanto la investigacién como la rea-
lidad social nos devuelven una problematizacién comun:
esta cultura y su paradigma técnico e instrumental de la
Administracién Clasica y Cientifica Escolar se agoté.

Pero este agotamiento no se dio por decreto, es una enun-
ciacién que da voz a las anomalias y defectos de dicho pa-
radigma. Rasgos que dan luz a los posibles nuevos con-
ceptos y propuestas tedricas surgidas de la investigacion.
Que en ese devenir de la construccién y reconstruccién
del conocimiento configuran prenociones y nociones de un
paradigma distinto.

Desde esa posible mirada alterna, se entiende que la re-
sistencia del docente no sé6lo provenga del sujeto sino de
toda la estructura; esto no niega la posibilidad de cambio,
sino que en funcién de la resistencia se puede visualizar un
avance gradual y estratégico para poder lograr esa articu-
lacién, -tal vez lenta hacia sistema y sobre todo respetuosa
del sujeto- que conforman la cultura presente ante y para
la evaluacion. Este actuar gradual y respetuoso debe refle-
jarse en la capacitacién y actualizacién docente.

Es un proceso largo y fundamental, pues las investigacio-
nes nos indican que el cambio se tiene que dar hacia un
paradigma distinto. Primero en la perspectiva que se tiene
de la gestion, en esa racionalidad y epistemologia de las
cuales derivan no sélo la evaluacién si no otras practicas

educativas y docentes.
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LA ESTETICA PEDAGOGICA EN LOS PROCESOS
FORMATIVOS DE LA UNAM

Juan Carlos Valle Cruz'
Fabiola Herndndez Aguirre?

La estética pedagdgica en el estudiante universitario

En la mayoria de nuestras vidas como estudiantes de la edu-
cacion formal se nos ha aleccionado a utilizar solo nuestro
razonamiento para elaborar abstracciones o representacio-
nes del mundo que nos rodea, reprimiendo a este tiempo
nuestros sentimientos y controlando nuestras expresiones
humanas durante el proceso de ensefianza-aprendizaje en
el salon de clases. Es el caso concreto de nuestras escuelas
formales, las universidades publicas, producto y campo de
conocimiento que emanan de una abrumante modernidad,
en las cuales la razén principio de dominio y un orden es-
tablecido, deba existir como tnico y representativo de la
relacién docente- estudiante, para comprender el mundo
real que les rodea.

Sin considerar que bajo esta légica tanto profesores como
estudiantes nos hemos estado deshumanizando, al olvi-
dar y perder nuestras capacidades de sensacién corporal,
necesarias para hacernos comprender por el otro y poder
estar generando experiencias no solo de pensamiento sino
también corpéreo perceptivas, y que pueden estar dando

1 Institucién de procedencia: Facultad de Estudios Supe-
riores Aragdén, UNAM.
2 Institucién de procedencia: Escuela Normal de Ecate-

pec - Facultad de Estudios Superiores Aragdén, UNAM.
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origen a situaciones ya sean de goce o non gratas, de aco-
modamientos o de padecimientos, de aceptacién o resis-
tencia en torno a vivencias cotidianas expresadas “[...] de
mil maneras desde nuestra forma de vivir, en el lenguaje y
el porte, el modo de ataviarse y de comer, de rendir culto
a deidades o a personalidades, de legitimar el poder, os-
tentar el triunfo o recordar a los muertos [...]” (Mandoki,
2006: 4).

Y es en este sentido que me remito a la propia experiencia
como estudiante de la Universidad Nacional Auténoma de
México donde las vivencias producidas con los profesores
fueron diversas. Siendo necesario evocar dichas experien-
cias para efectos del presente trabajo de investigacidn,
cuando en la catedra universitaria con algunos de los pro-
fesores que impartian alguna asignatura ya fuese de tron-
co comun o de la especialidad en si, iba contenida de una
sensacién de seduccidn, deleite, euforia... hasta un sentir
de desencanto, aburrimiento; subrayando que desde una
perspectiva académica estudiantil universitaria es viable
considerar que a los estudiantes se les puede o no estar
restando su derecho a ser atendidos en sus necesidades.
Esas experiencias cuando es uno estudiante universitario
y que representa todo un abanico de posibilidades, de un
sentir provocado por las formas discursivas docentes con
las que se tiene contacto, cuando la importancia radicada
es el de la potenciacién en el papel que desempena el pro-
fesor ante el estudiante, al generarse una emocién o un
sentir; no como cualquier posibilidad de que ese profesor
fuera lo suficientemente escrupuloso de lo que hace o dice
en la catedra, sino la manera en como emotivamente lo
manifiesta para llevar a cabo el proceso ensefianza-apren-
dizaje.

Cuando era el profesor quien desdoblaba todo su arsenal
corpéreo contenido de presencia, acustica, 1éxico, vision,



como toda posibilidad de producir efectos de credibilidad,
influjo, simpatia, confianza, ternura, atribucién, etc. en el
estudiante universitario que involucra sus sentidos, y no
como espectador de la clase, sino como participante que
advertia o no, un acercamiento al aprendizaje del objeto
de conocimiento en funcién de la relacién sensible que se
establecia con el docente durante esa clase. Cuando “[...]
la sensibilidad es percibida fenomenolégicamente por el
sujeto como una capacidad suya y por extension o analogia
como una capacidad del otro a través de actos concretos en
el intercambio estético [...]” (Mandoki, 2013: 26).

Y donde en esta experiencia el lenguaje es también prota-
gonista, que es representado con formas determinadas de
expresion idiomadtica y que emana de las personas cuando
pertenecen a una cultura, representadas siempre en una
dimensién referencial de una sociedad definida constituida
por la totalidad de sus creencias y sus practicas como es el
caso del escenario universitario, asi como las necesarias
experiencias sensibles, para poder alcanzar el conocimien-
to proveniente de la misma somatognosis humana que
satisface de contenido material corporal la relacién maes-
tro-alumno; en tanto que estos no estardn siendo solo su-
jetos pensantes sino también sujetos corpéreos, con nece-
sidades, sensaciones y emociones cuando sienten, gozan y
sufren.

Preguntas de investigacion

Algunas de las preguntas que podemos formularnos hasta
aqui son: ¢cudles son las cualidades discursivas del docen-
te que estaran potenciando la experiencia estética cotidia-
na en el estudiante? ¢Qué caracteristicas tienen los juicios
estéticos de los estudiantes universitarios producto de una
relacién cultural con el docente, y que es mediada por su
discurso-objeto de estudio o de conocimiento? ¢Cémo se
construye la relacién cultural sujeto-estudiante y obje-
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to-docente mediada por el discurso docente y generador
de juicios estéticos en los estudiantes universitarios?

Es impostergable de esta manera, recuperar de la practi-
ca docente en el &mbito universitario, la presencia de una
relacién de experiencia estética ante el estudiante, cuando
son las capacidades emotivas y sensibles como determi-
nantes en éste proceso y que pueden ser potenciadas por el
desempeno del mismo profesor en una interrelacién cultu-
ral, quien debe ser capaz de establecer como fundamento,
la parte corpéreo-humana-racional para la construccién de
un conocimiento objetivo no solo desde el entendimiento
sino también proveniente de lo sensible material. Es asi
como surge el interés por llevar a cabo la presente investi-
gacién a un nivel superior universitario, en la Universidad
Nacional Auténoma de México, dentro de la Facultad de
Estudios Superiores Aragén; un trabajo de campo en torno
a la presencia posible de una experiencia estética humana
para ser considerada en éste contexto educativo, intentan-
do mostrar como y en qué medida las capacidades ya sean
racionales y/o corporales de los estudiantes universitarios
pueden estar siendo potenciadas por el docente en el pro-
ceso formativo de aquellos y emitir asi juicios estéticos.
De tal suerte, que se presenta la oportunidad de explotar la
presente propuesta como otra visién para la construccion
de conocimiento en los estudiantes universitarios cuando
son impulsados o desmotivados por el profesor, principal
movil en el proceso docente. Es entonces que en este con-
texto educativo se perfila hacia la importancia de la parte
sensitiva-humana y del razonamiento dentro de los proce-
sos formativos, y que ha de ser develada por los estudian-
tes de las distintas carreras disciplinares impartidas por los
profesores, de acuerdo a un discurso evocado por éste. Y
es en este sentido, como se pretende considerar en los tres
campos de conocimientos: humanidades y artes, ciencias



sociales, ciencias fisico- matemadticas y de las ingenierias;
las necesidades personales y humanas de los universitarios
en el aula cuando construyen el conocimiento razonado y
que tiene como fundamento las percepciones y experien-
cias propias. Como muestra de las experiencias estéticas o
vivencias que tanto el profesor como los estudiantes sos-
tienen dia a dia en una diversidad de relaciones estéticas,
emanadas principalmente de sensaciones experienciales
entre ambos y que estardn dando cuenta de juicios estéti-
cos elaborados por los propios universitarios.

Lo filosofico de la estética y lo cultural en la prosaica de la
educacion universitaria

La razoén éfundamento de todo conocimiento del hombre?
Con el uso de la razén cartesiana entendida como el con-
junto de principios o axiomas ldgicos necesarios y sufi-
cientes para llegar al conocimiento de las cosas, se abre
una época exaltada por la conquista y utilidad del racioci-
nio para darle sentido a la existencia del hombre moderno,
pero que bajo esta concepcién es como se estard también
comenzando a relegar su cuerpo como mero objeto (res
extensa) o sustancia extensa del sujeto, y no s6lo como
objeto de conocimiento sino como objeto de dominio de
ese conocimiento, donde dicho conocimiento altimo y ver-
dadero estara representando una connotacién dudosa, si
no esta fundamentado en la sola evidencia de la conciencia
y en su inmediatez cogito ergo sum.

Estableciéndose asi la predominancia de un entendimien-
to puro frente al menoscabo de los sentidos o sensaciones
de los sujetos como realidad del mundo en que viven, en
el entendido de que éstos solo tendrian que estar necesa-
riamente dentro de toda subjetividad y conceptualizacién
de ese racionalismo. Ante esta aseveracién cartesiana el
conocimiento sensorial no es un conocimiento completo,
inmediato y confiable del mundo externo y natural, porque
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no devela supuestamente la verdad de las cosas u objetos
existentes en el mundo de la realidad ante el sujeto, quien
solo podra conocer el mundo de esos objetos o cosas segiin
las representaciones elaboradas en su mente. Estas como
un modo de existencia subjetiva del cual lo real sélo existe
en el pensamiento de ese sujeto, en tanto las cosas reales
que hay en el mundo estaran constituyendo la manera for-
mal de existir o existencia fuera de ese pensamiento.

La metafisica como condicion de posibilidad objetiva en la
estética del hombre trascendental de Kant

Dejando a un lado la absolutez del criterio cartesiano, pue-
de existir en cambio desde el axioma kantiano la posibili-
dad de considerar una subjetivacién del conocimiento en
los sujetos, pero que se traduzca en una experiencia pro-
cedente propiamente de los objetos, y que a diferencia de
Descartes, sea posible obtener como realidad gracias a sen-
saciones percibidas por el sujeto. Es entonces que desde la
perspectiva de Kant (2005) no es necesario que los sujetos
deban conocer al objeto solo desde una posicién racional
como fundamento, contemplada en la visién cartesiana y
entendida ésta por el solo uso de la razén para el enten-
dimiento de los objetos como algo dado. Para Kant se re-
quiere de dos elementos principales para allegarse de todo
conocimiento y que deberdn provenir del objeto material
como realidad y no necesariamente desde una postura solo
racional para su entendimiento. El primero, desde un co-
nocimiento sensible que proceda de la materia u objeto
como experiencia; teniendo la presencia de aquello que se
encuentra en lo externo o ajeno al sujeto, es decir, lo dado
o principio material, el noimeno (la cosa en si) presentado
como lo fisico que rodea al sujeto en el mundo material y
del cual no se requerira conocerle desde su existencia.

El segundo, donde se encuentra la presencia misma del su-
jeto quien percibe a ese objeto externo desde los sentidos



o sensaciones que inspire aquel, como lo puesto o prin-
cipio formal. De esta manera, Kant (2005) considera que
tanto la cosa fisica o la materia sensorial externas puesta
en el sujeto mediante la experiencia cuando ve, siente, es-
cucha, etc. a los objetos contiene informacién desordenada
del exterior, es decir, intuiciones sensibles o de percepcién
y que a través de la autoconciencia o apercepcién pura del
intelecto al utilizar tanto condiciones espacio-temporales
como categorias de pensamiento dan estructura y orden
al pensamiento, y preceden a todo concepto puro o idea
innata de entendimiento de los objetos que le son dados.
Esto es, una afectacién de experiencia de manera sensible
en el sujeto interpretada mediante acciones o formas puras
a priori del pensar que le son proporcionadas por todos los
datos materiales y con los que sera posible llegar a confor-
mar una realidad de forma imaginaria e inmutable, men-
talmente representada, es decir, sensaciones inherentes de
entendimiento en relacién al pensamiento para ser puestas
en los conceptos sensibles o fenémenos que se tiene de
los objetos entendidos como los sentimientos, emociones,
recuerdos, deseos despertados en el sujeto. Y elaborar asi
una sintesis de manera subjetiva y su consiguiente unidad
de conciencia o vida psiquica en aquel, provocando enton-
ces un conocimiento de las cosas u objetos de la realidad
De la representacion mental de los conceptos sensibles de los
objetos a su sintesis de aprehension como conocimiento
Kant (2005) afirma que sin la sensibilidad no es posible
que entendamos los objetos, y sin entendimiento ninguno
de éstos nos podria ser dado sin el pensamiento, de ahi
que sea tan importante y necesario tanto estar sensible a
las intuiciones de los objetos como hacer inteligibles los
conceptos o definiciones de éstos. Y con lo que se esta-
rdn conformando las representaciones mentales de los fe-
némenos o ideas sensibles para el aprehendimiento de la
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esencia de los objetos, es decir, conceptos puros o ideas
innatas de entendimiento que trascienden por medio del
pensamiento en el sujeto y que posteriormente previa for-
ma de representacién del objeto sea posible que se enlacen
en una unidad sintética de conciencia. Esto quiere decir
que cuando el pensamiento aplica con formas a priori de
sensibilidad las cuales permiten intuir los objetos de ex-
periencia como fenémenos, por su parte estos fenémenos
o ideas sensibles de dichos objetos estardn posibilitando
entender el caracter de los mismos, el cual se deriva de la
estructura del intelecto que es elaborado por el sujeto que
conoce, esto es, una intuicidn intelectual.

Lo conocido proviene entonces, tanto de las caracteristicas
de aquello que se conoce sensiblemente y que emanan del
objeto conocido, como del resultado de la aplicaciéon de
las facultades del intelecto del sujeto que se derivan en
parte de la estructura de su inteligencia que conoce al ob-
jeto (idealismo subjetivo). De esta forma, es que el conoci-
miento a priori de sensibilidad que proviene de una intui-
cién empirica con el objeto al trascender a una percepcién
sensible del sujeto y al que le es impuesto un raciocinio
con conceptos puros de entendimiento; serd el medio mas
adecuado para enunciar verdades y entender el mundo de
los objetos segun el pensamiento de realidad de los mis-
mos, esto es, una analitica trascendental en el sujeto. Es
por tanto, con esta analitica trascendental o de idea sensi-
ble que se determina el conocimiento gracias a condiciones
espaciotemporales y conceptos categoriales que existe de
los objetos, cuando son los que estardn dando previamente
inferencia a la materia sensorial como fenémeno.

Los juicios de conocimiento y estéticos del hombre trascen-
dental

Un pensamiento razonado a partir de la indagacién de ex-
periencia sensible de los objetos tendrd como resultado



un entendimiento en el sujeto, pero que tiene su originen
en la relacién con los conceptos o ideas sensibles de esos
objetos; es decir, una analitica trascendental donde es ne-
cesario que el entendimiento sintético de los objetos lle-
gue a concebirse como conocimiento tnico reglado por un
sistema de principios del saber en el sujeto. Y, por consi-
guiente, de estructuras logico-formales con las que pueda
aseverar si han de ser verdaderas o falsas para el objeto y
consiguientemente conformarse diversas formas de juicio
de conocimiento de los objetos, proporcionado por alguna
idea sensible o fenémeno de determinada representacién
mental para cada sujeto. Siendo de este modo como serd
viable que existan para los sujetos diversas formas de dis-
cernir o hacer juicios de conocimiento sobre la realidad
de los objetos, utilizando diversas configuraciones para
estos juicios ya sea de caracter universal, particular, sin-
gular, afirmativo, negativo, infinito, categérico, hipotético,
disyuntivo, problematico, asertdrico, apodictico.

Afirmando que a partir de estos modos de juicio a prio-
ri’* y haciendo uso también de categorias conceptuales en
lo racional como la unidad, pluralidad, totalidad; realidad,
negacion, limitacién; sustancias-accidentes, causa- efecto,
comunidad-accién reciproca; posibilidad, existencia, nece-
sidad, serd como el sujeto no solo se podrd estar expre-
sando ante el objeto y permitir conferirle formas de expo-
nerlos, sino ademads darles una validez material de forma
subjetiva. Siendo entonces que al presentarse ese objeto
primero a modo de idea o concepto sensible, es decir, un
fendmeno representacional el cual no es probable se pro-
duzca fuera de la conformacién subjetiva espacio-tempo-

ral, al mismo tiempo que categérica-conceptual del objeto
3 La denominacién juicios a priori, refiere a que son jui-
cios o proposiciones que tienen su origen en el ejercicio de la
razén pura y no la experiencia, siendo de esta forma universales
y necesarios.
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que estd percibiendo el sujeto; es como se dard cuenta de
un conocimiento pensante de realidad en éste que pueda
ser verdadero o falso segtn estructuras légico-formales de
entendimiento, procedente de la esencia como experiencia
de existencia de los objetos.

Pero en este caso habra que referirse solo a la representa-
cién de experiencia que se tiene de dichos objetos median-
te juicios analiticos a priori de conocimiento, cuando es
con éstos que se afirma sobre las facultades de entender
del sujeto y que estardn determinadas de manera categori-
ca conceptual en lo universal y necesaria del pensamiento
para percibir la realidad subjetiva de los objetos. Y que se-
rdn completadas cuando se tenga que dar cuenta de cier-
ta reflexiéon o meditacién sobre la percepcién evocada por
esos objetos, obteniendo como resultado un fin subjetivo
para ser convertida en una sensacién de satisfaccién estéti-
ca que ha sido provocada por dicha representacién (medio
de unién del conocimiento sensible). Esta satisfaccién es-
tética en tanto sensacién particular ya sea de agrado, po-
tenciacién expresiva o de distencion adherente hacia el en-
torno del sujeto, es que se presenta como una reflexién ya
generalizada que constituye un caracter de legalidad que
ese sujeto hace de manera universal ante los objetos da-
dos, asi como de una manifestacién de desinterés de forma
inmediata del sujeto hacia los objetos.

Es como se pretende una finalidad subjetiva valida de ma-
nera comun y generalizada para todos los sujetos, cuyas
condiciones tendran un valor a priori que se despierta en
ellos, es decir, como un juicio estético o de gusto valido
para todos. Pero este juicio de valor estético, aunque pue-
de prescindir de operar con conceptos puros racionales y
no ser puestos en los objetos para su entendimiento, si tie-
ne que hacer uso tanto de condiciones de espacio y tiem-
po como de categorias utilizadas por los sujetos, logran-



dose afirmar o negar sobre algo al darles una expresién
universal a esos objetos y de esta manera ser impuesta en
lo general. Siendo asi que, desde la perspectiva kantiana,
“[...] lo que unicamente se requiere saber es, si la sim-
ple representaciéon del objeto que va en mi acompafada
de la satisfaccién, por mas indiferente que yo... pueda ser
a la existencia del objeto [...]” (Kant, 1999: 40), tan solo
muestra del placer o disgusto ante dicho objeto.

Los juicios estéticos de la trascendentalidad subjetiva del
hombre y de la experiencia sub-objetiva de su cuerpo

Es con la critica del juicio puro de Kant (1999) que el sen-
tido de la estética se vincula con la capacidad de intuicién
sensible desde lo aprehensible de manera pura o natural,
lo que agrada o desagrada de forma inmediata, como re-
sultado de una sensaciéon de placer y de contemplacién
desinteresada en la representacioén de los objetos llevada a
cabo por el sujeto de manera subjetiva, o sea, un juicio de
gusto a priori lldmesele estético, donde no se da la posibi-
lidad de provocar algun tipo de interés o conocimiento por
el objeto segun su existencia, o ser prescindible una me-
diacién conceptual pura impuesta desde el mundo externo
donde sea probable que el sujeto se manifieste de acuerdo
a caracteristicas de una universalidad subjetiva desintere-
sada y de forma inmediata para establecer una generali-
dad. Dando lugar a una estética que se le ha identificado
comunmente como la percepcién material que se tiene de
los objetos, orientados a que se elaboren sobre ellos de-
terminados juicios de valor a priori estéticos o de gusto,
tal como sucede con el arte donde lo constitutivo de los
objetos de apreciacién y del cual se han producido estudios
sobre diversas formas, modos de aprehensién, creaciéon de
realidades bellas en los objetos.

Y a los que se ha atribuido una formacién de juicios de
placer o deleite por medio de los sentidos del hombre, ba-
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sdndose solo en la contemplacién fisica de lo que pudiera
ser agradable o desagradable en los objetos, manifestada a
través de diferentes disciplinas como es el caso de la musi-
ca, la escultura, la pintura, etc., que han provocado la com-
placencia que causa dicha contemplacién en los sujetos,
en tanto sea el caso util o bueno de esos objetos que pro-
porcionara determinados sentimientos como medio para
alcanzar un fin, motivo de un juicio por el gusto a priori.
Estos juicios de gusto o estéticos adquieren entonces un
valor desde una realidad subjetiva del objeto cuando se po-
sicionan como una representacién mental que le da mate-
ria al objeto, pero que no es necesario preocuparse acerca
de la existencia del objeto, sino tan solo de como se juzga
de él en una simple intuicién contemplativa. Y es que de
acuerdo con la ciencia de la sensibilidad kantiana el pro-
pio hombre estard también siendo medido haciendo uso
de reglas de gusto subjetivante con las que podra decidir
ante si mismo y los propios objetos; determinando lo que
es bello, agradable, pasional, doloroso, como cualidades de
los objetos en si mismos, producto de una contemplacién
practica y ficcionada, donde los sujetos solo son capaces de
emitir juicios desde el interior de los objetos.

Es de esta forma como se desconoce también toda expe-
riencia que provenga de los objetos cuando se trata de lo
humano, desde lo material estético que pueda ser des-
pertado en los sujetos como toda experiencia de realidad,
cuando resulta imprescindible el dar cuenta de experien-
cias sensibles pero no solo mediante actos intelectuales
subjetivos, sino que han de considerarse como primordial
las realidades de los objetos fuera del sujeto cuando no
necesariamente tendran que ser inferidos segun la capa-
cidad intelectual de éste, al conocer las esencias, los con-
ceptos, definiciones, en otras palabras, formas de entender
los objetos. En todo caso, donde los sujetos poseedores



de sentidos humanos se han de expresar en la convivencia
diaria del mundo social, los cuales tendran una afectacién
ante el objeto, donde es posible percibir a este mediante
sensaciones y emociones del cuerpo, o experiencias emo-
tivo-sensibles que puedan ser dadas por la realidad fisica
de aquel objeto; en otras palabras, la objetivaciéon del su-
jeto vista desde la subjetivacién del objeto. Donde éstos
como conceptos del hombre sensible se reconcilien con su
corporalidad e individualidad, asi como con el mundo en
el que habitan, entre su voluntad de dar orden a su vida
y conducir su mundo objetivo, asi como su estar en ese
mundo, en una manera de reconstruirse como ser social,
cultural, histérico y poder tener una identidad propia al
disponer sus sentidos, su sensibilidad y no permanecer
ajeno a la realidad en la que vive o experimenta.

La experiencia estética socio-cultural y sensible-corporal en
la relacion sujeto/objeto

La interrelacién existente entre el sujeto y el objeto serd
posible comprenderla desde una estética del cuerpo huma-
no es decir, una estesis o experiencia estética humana de
manera sensible, rescatando sin menoscabo la aportacién
que Kant (2005) hace de la estética trascendental, cuando
atribuye a las intuiciones de percepcién de manera sensi-
ble la afectaciéon que puede tener el sujeto respecto al obje-
to desde las condiciones de experiencia como impresiones
sensibles y que son dadas por los sentidos provenientes
del contenido sensorial de los objetos de forma subjetiva
y del pensar subsiguiente en el sujeto. Replanteando ese
sentido subjetivo para en su lugar situar otro designio que
posicione a la sensibilidad o experiencia sintiente del ob-
jeto, no a través de una impresién subjetiva de éste, sino
mas bien como lo material objetivo enfocado al sujeto para
hacer posible una afectacién experiencial que impone ese
objeto en el sujeto. Y es por medio de c6digos y convencio-
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nes culturales para ser pensadas en la realidad, esto quiere
decir, que al poder acceder a todo conocimiento de expe-
riencia humana en los sujetos sociales que surge de los ob-
jetos de realidad fisica, desde su existencia o materia bajo
condiciones de espacio y tiempo y una valorizacién categd-
rica de interpretacién particular, se posibilite la esencia y
presencia de estos frente al sujeto y como serd posible que
éste se construya respecto a aquellos.

Siendo probable de este modo que se vean implicadas cier-
tas practicas, refiriéndose a rituales, socialidades, actua-
ciones humanas, asi como una construccién o posibilidad
incluso de transformar la conciencia social de determinada
realidad objetiva. Y con los cuales no solo un grupo social
estard en posibilidades de integrarse en una comunidad
para unirse por vinculos, ideas, formas de organizarse o de
conformarse en un mundo de produccién cultural, cuando
la labor colectiva se ha de estructurar de manera simbo-
lica en cualquier sociedad. Asi, la cultura se podra estar
constituyendo de una interaccién de simbolos y signifi-
cados establecidas socialmente, y los cuales estructuran
los comportamientos en los sujetos, como patrén cultural
base de su existencia bioldgica y social cuando es relevan-
te sefialar que con los actos culturales de los sujetos se
garantiza no solo su capacidad de comprender al mundo.
Sino también de dar precisién a sus padecimientos como
sujetos perceptivos de elementos simbdlicos tangibles de
emociones tales como representaciones, abstracciones de
experiencias perceptibles, actitudes, creencias, juicios, de
los hechos sociales o construccién, asi una aprehensién y
utilizacién de formas simbodlicas. Y es desde la cotidianei-
dad de los sujetos como podran manifestarse con un len-
guaje sensible, que es dado desde lo simbdlico de acuerdo
a un determinado capital cultural presentado en formas de
conocimiento principalmente de caracter objetivado; sub-



jetivado y/o institucionalizado con los cuales es admisible
reconstruir todo el proceso por el que lo social se interiori-
za en los individuos y se logra que las estructuras objetivas
coincidan con las subjetivas en un dmbito socio- cultural.
La estesis o experiencia estética humana y la prosaica como
expresion de un lenguaje simbélico cultural

La estética trascendental kantiana se contrapone a la esté-
tica de lo social y lo cultural, y en ese sentido es que para
la historiadora Katia Mandoki (2006) presenta ninguna o
nula coincidencia con la postura del filésofo aleman res-
pecto al hombre trascendental. Esta autora en todo caso,
rescata la importancia de considerar la subjetividad objeti-
va del hombre como una forma de conocimiento basado en
la interaccién de prdcticas es decir, una inter-subjetividad
capaz de producir desde un objeto, efectos de emotividad
en el sujeto, cuando éste como cuerpo que ha sido esti-
mulado por ese objeto externo da sentido a su existencia
desde una percepcidn sensible-emotiva, obtenida y alojada
en el sujeto, sujeto objetivo. Serd desde una subjetividad
del objeto cuando el sujeto encuentra expresién a causa
de las cualidades de esencia de ese objeto, siendo factible
que éste sea percibido por aquel, origindndose con ello una
relacién experiencial estética que suceda desde lo real del
objeto con el sujeto; sujeto objetivante en una inter-subje-
tividad con el objeto subjetivante. Donde es posible que se
den las primeras manifestaciones de intuicién de experien-
cia sensorial de los sujetos para que sean concebidos como
toda expresion de afectacién al emocionarse, complacerse,
sobrecogerse, excitarse, ante aquellos objetos.

Como cuando el “descubrimiento del rostro en el espejo
por el infante es una experiencia estética: la imagen que
ve, las formas que percibe en el espejo, producen efectos
emotivos. El amor es igualmente una experiencia estética
provocada por la piel y la voz, por las formas de hablar y de
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ser del otro... Las relaciones que establecemos con... los
rostros y los recuerdos, desprenden una gran carga emo-
tiva [...]” (Mandoki, s.f.: 181,182). De esta forma, es que
los sentidos del sujeto entran en juego, como cuando el
tacto se expone ante una textura, el olfato ante un aroma,
la vista ante imagenes o rostros reales, el gusto ante un sa-
bor y el oido ante los sonidos. Es como el sujeto por medio
de “[...] la sensibilidad... descubre sus objetos y ve en ellos
lo que ella ha puesto... segtin sus condiciones bio-cultura-
les, perceptuales y valorativas [...]” (Mandoki, 2006: 12) y
lo estético del objeto es expresado en esa correlacién con
el sujeto que dependerd de las formas de experiencia hu-
mana que se da entre ambos.

Cuando la estesis de sensacién como producto de lo cul-
tural tiene como fundamento la interaccién social donde
el sujeto puede experimentar con el objeto una estética de
lo cotidiano en cualquier contexto, por medio de la cual es
posible que esos sujetos intersubjetivos lleven a cabo cons-
trucciones simbdlicas o cédigos de acuerdo a determinadas
convencionalidades culturales, ya sea de bondad, maldad,
encanto, horror, justicia, ilegalidad, verdad, falsedad, a las
que se exponen y que son capaces de experimentar como
sujetos corpéreos en la realidad, llena de poder simbdlico
en un ejercicio de co-objetivacién donde el sujeto permite
ser seducido por el objeto, y ser posible que se manifieste
una comunicacién y vinculacién mediante un lenguaje.
Un lenguaje discursivo que se percibe de manera estratégi-
ca segun las condiciones sociales y humanas de sub-objeti-
vidad en la cual radica esa estesis o estética de experiencia
humana, efecto de las propias condiciones sensitivas de
los sujetos que no puede ser solo lo agradable, sino tam-
bién lo grotesco; no lo decente sino también lo sucio; no
lo fino sino lo vulgar; no lo importante también lo banal;
no lo serio sino lo cémico; no lo corrupto sino también lo



atrayente; lo tragico, lo noble, lo extravagante, lo chocante,
lo sagrado; como todo un sin namero de significados iden-
titarios que los sujetos son capaces de consumir. Para des-
pués llevar a cabo juicios de valor estéticos provenientes
de una experiencia emotiva en tanto, los objetos estén pro-
piciando un lenguaje de poder simbdlico cémo autoridad
que trasciende al sujeto, condicién de posibilidad segtiin
su constitucién sensible y que hace permisible conformar
un contraste estético puesto en la cotidianeidad con los
objetos. Esta atribucién entendida como la interpretacién
simbdlica de la estesis o experiencia humana de los sujetos
mediante su sensibilidad cotidiana se le denomina prosai-
ca, o sea, un enjuiciamiento de caracter practico, capaz de
ser reconocido desde su interpretacién muy particular del
habla o con una tendencia colectiva de afinidad, al utilizar
mecanismos propios de acentuaciéon con los que es posible
que los sujetos se lleguen a conformar segin su dimensién
de vida socio-estética.

La construccion de la estesis y su produccion simbolica-dis-
cursiva en la cotidianeidad educativa

Es posible que hoy en dia la humanidad sea motivo de que
se le atente con desaparecer su capacidad del sentir, impor-
tante para su desarrollo tanto en los socio- cultural como
en lo pedagogico, y la cual no tiene que ser vista necesaria-
mente solo para ser un complemento en el aprendizaje de
conocimiento, sino mas bien como el fundamento para la
apropiacion de éste. Pero que en su lugar se le ha obligado
al hombre a preservar las intenciones de conocer el mundo
solo desde una racionalidad moderna, donde se le da un
mayor peso a la capacidad de entendimiento de los objetos
utilizando el intelecto y que para comprender la realidad
de las cosas o materia de existencia, debe ser llevada a cabo
con posturas todavia de caricter positivista. Como un as-
pecto que no tiene que ver con las relaciones intersubje-
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tivas y emotivas de los sujetos, dejando de considerarse
la parte humana, corporal, de sensaciones, de afectacién
como fendémenos sociales que han de ser construidos y
percibidos entre estos. Y donde al parecer nosotros como
sujetos pensantes no debemos regirnos por esos nuestros
sentidos corpéreos, dado que solo tendremos representa-
cién como objetos del sentido interno, y por lo tanto, no
poder ser o existir como un objeto corpéreo de sensacio-
nes externas o sujeto estético en la medida de solo tener
que razonar para adquirir un conocimiento del mundo de
los objetos.

En tanto, las formas de acercamiento de ese sujeto estético
estardn dadas por diversos mecanismos de comunicacién
que conforman su interaccién en lo social-cultural dentro
de la cotidianeidad y uno de ellos, es el acto del habla como
lenguaje discursivo contenido en ese dmbito cultural real e
indispensable para lograr un proceso intersubjetivo, y que
no puede dejar de ser incluido por su trascendencia en el
mundo de la educacién y en especifico la formal. Cuando
son sus actores educativos en un encuentro corporal den-
tro del aula, que deberdn ser entendidos como espacios
que se mueven, tienen vida propia y se hacen presentes en
la conjugacién dentro de los procesos docentes por medio
de sus sentidos externos. Los cuales se vinculan y pue-
den tener presencia ante una manifestaciéon de expresiones
sensitivas contenidas éstas de una realidad al llevarse la
enseflanza- aprendizaje entre estos actores, siendo la for-
ma en que profesores y estudiantes como sujetos socia-
les, corporales y bioldgicos se encuentran inmersos dentro
de la vida cotidiana escolar, integrantes fundamentales en
cada sistema cultural educativo. Y de los cuales se supo-
ne deba existir un reconocimiento no nada mds desde su
pensamiento cognoscente, sino como es dado éste gracias
a la presencia de un tacto como toda cualidad corpdrea sig-



nificado del afecto que se encarna en la accién pedagogica
realizada donde es posible se genere todo conocimiento.
Ese sentir que en los cuerpos como toda posibilidad in-
tuitiva de manifestacién producida por el objeto docen-
te, objeto subjetivante que inicia con la potenciacién del
objeto de estudio o de conocimiento para ser despertado
y percibido por el sujeto estudiante, el sujeto objetivo de
acuerdo a sus sentidos; oido, gusto, tacto, vista, y olfato,
en una interrelaciéon de realidad social con aquel objeto
subjetivante. Pero serd solo con el lenguaje hablado como
principal forma de esta interrelacién de comunicacién que
se produce y se aprehende del objeto para ser puesto en
el sujeto, es decir docente-alumno, en la cual existe una
forma de contacto directo entre esos cuerpos bioldgicos y
su entorno, contenido de un poder simbdlico y que es tra-
ducido como la capacidad de los sujetos para actuar en ese
mundo. Lleno de expresién para hacer patente la vigencia
histérica de una comunidad educativa en su cotidiano vi-
vir, ya sea desde el lugar del profesor como energia vital
y corporal que ofrece toda posibilidad de originar duran-
te el proceso ensefianza-aprendizaje, un discurso-objeto
de prendamiento en el estudiante que funciona como un
canal de comunicacién basado en cédigos y significacio-
nes compartido en ambos. Cuando es el profesor quien se
conduce a manera de informacién persuasiva, seductora y
cautivadora, al hacer uso de cargas materiales, afectivas,
sensoriales, que impactan en la sensibilidad de ese estu-
diante y se transforman en emociones, como una aprehen-
sion del arte en el cuerpo expuesto, el del profesor, que se
manifiesta en ese discurso.

Resaltando ademds que éste discurso textual-verbal del
docente estd representado mediante su condicién conven-
cional de cédigos, constituida de lo corporal (gestos, pos-
turas), verbal (orales y escritas), visual (colores, texturas,
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figuras), conductual (actos, actitudes), y sensorial (auditi-
vas), para ser valorados y considerados por el estudiante,
quien atribuye el significado de ese objeto de estudio o
de conocimiento a la emotividad, vitalidad, impetu, sen-
sibilidad, afectividad y relacionalidad producidos en esa
vida cotidiana. Es asi como se logra que el caracter prac-
tico del habla y el caricter significativo sustentado en sus
codigos dentro de un espacio social educativo; se propicie
y se exprese en los cuerpos de los actores una existencia
practica del objeto-efector docente en relacién con el su-
jeto-perceptor estudiante y éste sea prendado o no por el
lenguaje hablado de aquel. Como una capacidad de gene-
rar y percibir palabras al mismo tiempo, y que funcionan
como un canal semiético de practicidad al dar origen a la
cultura escolar; constituida en un grupo especifico y en
una circunstancia histérica determinada donde el discurso
del profesor efectia ese prendamiento que “[...] implica
fascinacién, seduccién, impetu, nutricién y apetencia [...]"
(Mandoki, 2006: 69) o en su caso, un prendimiento frente
a ese estudiante, en una articulacién de significaciones.

El sistema de educacion formal actual y el efecto discursivo
del docente en la prosaica de los estudiantes universitarios
El propésito de la razén moderna cimentada en el cogito
cartesiano y la analitica trascendental kantiana, llevo a que
los sujetos fundamentaran el conocimiento del mundo que
los rodeaba, usando por un lado condiciones de experien-
cia sensible de los objetos y reglas para su pensamiento,
asi como un razonamiento para entender ese mundo de
manera subjetiva como real; esto es, representaciones fe-
noménicas obtenidas de las cosas u objetos con las cua-
les era posible tener un aprehendimiento fundado en sus
propiedades o contenidos materiales tales como su color,
sonido, sabor, olor, etc. Pero que para darles toda certeza
de verdad a esos objetos, seria necesario entenderlos des-



de un conocimiento objetivo, es decir, desde su materia o
contenido existente en el mundo, debiendo estar funda-
mentados para ello en fases de un método cientifico con
el cual solo es posible conocer y dar certeza al mundo de
los objetos. Mediante un paradigma fijado como regla que
se ha de cumplir y dar seguimiento en la vida econémica
y social de los sujetos, tal como en el sector educativo,
donde se han disefiado patrones y practicas normativas
socioculturales reproducidas bajo intereses de mercado,
que modifican incluso los pardmetros de validacién de los
saberes por medio de modelos de ensefianza encuadrados
en un sistema unificador, impregnado de un discurso esta-
blecido por politicas educativas procedentes de los paises
principalmente de corte neoliberal que imponen no solo
una forma de regir el conocimiento bajo un paradigma car-
tesiano-kantiano.

Esta forma impositiva de educar actual es que se muestra
en el nivel escolar universitario exigiendo de manera pri-
mordial en los actores docentes universitarios, un proceso
ensefianza-aprendizaje de dominacién cartesiano- kantia-
na, que deje fuera una potenciacién estética humana en el
aula, asi como el que los estudiantes obedezcan a ser suje-
tos de un conocimiento de dominio tnicamente subjetivo,
considerdndoseles solo como receptores de una manera
Unica para conocer la realidad del mundo que les rodea.
Motivo por el cual es inexcusable el poder dar una presen-
cia de estesis a nivel universitario, donde surja la posibi-
lidad de que el estudiante perciba no solo en mente, sino
también en cuerpo, respecto a lo que constituye el proceso
docente y el avizoramiento del contexto contemporaneo
en que vive como “opcién de los cuerpos” (Duran, et. al.,
2009: 20) e incluirse junto con el profesor en un ambito
socio-histdrico y cultural universitario, dentro de la rela-
cién con el otro, ese profesor que ofrece toda posibilidad
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de que el estudiante sea afectado de manera emotiva y
sensible. Porque la “[...] facultad estética o la sensibilidad
se manifiesta socialmente a partir de sus condiciones de
posibilidad (cuerpo sensorial, vitalidad emotiva, intuicién
espacio temporal y convenciones culturales) asi como por
la comunicacién entre sus actores. En la vitalidad emotiva,
se comunican o conectan energias [...]” (Mandoki, 1994:
96) cuando precisamente desde lo cultural dentro de éste
ambito social universitario, la estesis puede ser entendida
desde aquello que es experimentado por los actos, cédigos,
simbolismos, asi como los esquemas de percepcidn, y sus
procesos que tienen que ver con las practicas* o sea, la
socializacién, rituales, la construccién, y una consiguien-
te y hasta posible transformacién en las relaciones de los
profesores y estudiantes universitarios en ese mundo aca-
démico.

Al serle permisible valorar el enunciado del profesor con el
que ha de construirse el universitario mediante su propio
disfrute o padecimiento, convirtiendo toda indagacién en
un conocimiento sensible-emotivo que da lugar al pensa-
miento de ese objeto de estudio, como la certeza de las co-
sas existentes que hay en el mundo al tratar de expresarse
interpretativa e inter-subjetivamente desde su identidad
escolar. Es como una descripciéon de efectos de relacion
que estos sujetos establecen con los otros, los objetos, vis-
tos segin cddigos convencionales socio-culturales de valo-
rizacién e interpretacién particular. De esta forma “[...] es
la sensibilidad la que descubre sus objetos y ve en ellos lo

4 Marx y Engels en la ideologia alemana definen por prac-
tica a la actividad sensorial y consciente por la cual hombres y
mujeres producen y reproducen, las condiciones materiales y las
relaciones sociales en las que viven. En otras palabras, la vida
social estard determinando lo cultural, al mismo tiempo que la
consciencia y sus ideas, todos ellos conectados internamente
con aquella.



que ella ha puesto... segin sus condiciones bio- cultura-
les, perceptuales y valorativas [...]” (Mandoki, 2006: 12)
para provocar un efecto del lenguaje, como un modo de
hablar, de comunicarse, de manifestarse, de ser capaz de
lograr emitir determinados juicios de valor o estéticos por
ese performance docente, cuando el aspecto medular en
este nivel universitario de educacién formal es el de mos-
trar la expresién ultima de lo que podria ser interesante en
una clase. Y que puede denotar emocién al presenciarla o
en todo caso, ser una clase aburrida, expresada con las pro-
pias palabras del estudiante, dependiendo segtn las actua-
ciones practicas del profesor y que en esa catedra al ser sa-
tisfactoria o simplemente no cumplir con las expectativas
o la forma en como le es presentado el objeto de dominio®.
Siendo posible entonces dar origen a una prosaica obteni-
da de la relacién con el otro, el objeto-subjetivante docen-
te que surge de la experiencia cotidiana, sobre todo de la
valoracién que los estudiantes universitarios le otorgan al
hablante profesor mediada por el objeto de dominio o de
conocimiento, y que puede estar cargada de emotividades
contenidas de pasién, odio, compasioén, ternura, etc., per-
cibidas por el destinatario como un arsenal de entonacién
enunciativa de discurso lleno de amplitud y claridad oral
de comunicacién.
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LA INSERCION AL SERVICIO PROFESIONAL DO-
CENTE. UNA MIRADA DESDE LOS ALUMNOS DE
LA GENERACION 2014 DE LA BENM
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Guadalupe Ugalde Mancera’

Presentacion

Existen numerosos estudios sobre egresados (Sandoval,
2009; Hoyos, 2011; Castillo, 2010; Mendivil, 2011) que
dan cuenta de las experiencias vividas por los profesores
principiantes, particularmente la insercién al campo labo-
ral. Desde una perspectiva amplia, son diversas las dimen-
siones que pueden ser abordadas en este estudio, como la
cultural, la pedagbgica, la profesional, etc. Sin embargo,
de acuerdo con estudios de Teutli Colorado (2002, 2009),
nos centramos en el impacto que estan teniendo las poli-
ticas educativas actuales en la imagen y expectativas que
se generan en los maestros que recién ingresan al servicio
profesional. Especificamente, qué sucede con las politicas
de evaluacién que delimitan los criterios de acceso (ido-
neidad) y exclusién del campo de trabajo (no idoneidad)
de los egresados de las escuelas normales.

En este trabajo se presentan las primeras reflexiones, pro-
ducto de la investigacién realizada con los egresados de
la generacién 2010-2014, mediante la aplicacién de dife-
rentes herramientas metodolégicas como: entrevistas a

1 Institucién de procedencia: Benemérita Escuela Nacio-
nal de Maestros
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profundidad en un estudio de casos, donde los egresados
de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros (BENM)
narran como vivieron esta fase del proceso de insercion al
ejercicio docente.

A lo largo de esta indagacion, a través de privilegiar la voz
de los informantes, hemos encontrado que las entrevistas
realizadas representan abundante informacién que per-
mite abrir diferentes vetas de investigacién, entre ellas:
el examen de ingreso al servicio profesional docente, la
adscripcién y llegada a la escuela primaria, las practicas de
las culturas escolares, la asignacién de funciones docentes,
el recibimiento que la comunidad escolar y social le da al
maestro novel, o la reconfiguracién de una nueva identi-
dad profesional.

Propésito

El propésito de este estudio es recabar informacién sobre
las condiciones, circunstancias y retos que enfrentan los
egresados durante la primera fase del proceso de insercién
a la docencia.

Algunas preguntas que orientan el proyecto son:

- (¢Resulta valido y suficiente el examen estandariza-
do para determinar la “idoneidad” de un docente?

- ¢Bajo qué circunstancias estan siendo contratados
los maestros noveles?

- ¢Qué sucede con los aspirantes cuyo resultado fue
“no idéneo”?

- {¢Cudles son las implicaciones afectivas, académi-
cas y sociales de los egresados?

Metodologia del estudio

Se trata de un estudio mixto que incluye elementos cuanti-
tativos y cualitativos, que inicia con la recoleccién de datos
en situaciones dial6gicas mediante la realizacién de entre-



vistas a profundidad, aplicacién de cuestionarios, video-
grabaciones, asi como registros y transcripciones de 22 ca-
sos de alumnos egresados de la Licenciatura en Educacién
Primaria generacién 2010 - 2014, de la Benemérita Escuela
Nacional de Maestros (BENM), cuyas edades oscilan entre
21y 26 afos; para la elaboracién de esta ponencia hemos
recuperado los datos de siete entrevistas de profesores
noveles, de los cuales cinco son de sexo femenino y dos,
masculino.

La insercion al servicio profesional docente

Los estudios sobre insercién a la docencia se originan
(Sandoval: 2014) en los 70" s en E.U, debido a 3 razones:

- Aumenta la cantidad de alumnos para educaciéon
bésica, por ende, se requiere de un mayor nimero
de maestros.

- Se jubila un gran numero de docentes a partir de
los retiros voluntarios.

- Disminuye el nimero de alumnos por grupo y
con ello se incrementa la demanda de maestros.

En el transcurso de esta investigaciéon hemos revisado di-
versos documentos relacionados con estudios de egresados
en el pais en los altimos 10 afios (Bolivar, 1999; Boullou-
gh, 1989; Imberndn, 1999; Torres, 2005; Sandoval, 2014),
algunos de estos refieren a investigaciones realizadas en
escuelas normales acerca de la induccién al campo laboral,
las cuales se sintetizan en determinadas fases o bien en
subetapas:
- La primera fase corresponde a las experiencias
previas a la formacién inicial.
- La segunda corresponde al proceso de formacién
inicial.
- Latercera se le atribuye a las diversas situaciones
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de las practicas de ensefianza.
- El cuarto periodo es el proceso de induccion.

Subetapas:

- Elumbral o antesala, que transcurre en los prime-
ros meses de insercion.
- Madurez y crecimiento, que abarca de los 7 meses
a los 3 afos.

Sin embargo, ninguno de los trabajos aborda el momen-
to de la transicion entre el egreso de la escuela normal y
la insercién al espacio de trabajo, por lo que el examen
de ingreso al servicio docente emerge como un nuevo ele-
mento de estudio. En la actualidad la evaluacién constitu-
ye un sistema a través del cual las politicas buscan guiar
la practica educativa local mediante diversas demandas y
estructuras de responsabilidad gubernamentales y descen-
tralizadas.
Los examenes se han convertido en un elemento central de
los regimenes politicos, los cuales se centran en el supues-
to de que el modelo de globalizacién social exige nuevas
habilidades, conocimientos y disposiciones que se expre-
san en un conjunto de estandares a lograr, en el caso de
la formacién docente, a través de ella, y se califican por
medio de ejercicios masivos de evaluacién.
La imposicién de estos instrumentos y sistema de evalua-
cién ha creado resistencias entre los afectados debido a los
principios y fines que los orientan y a los procedimientos
que se siguen para su aplicacién, de forma tal que la eva-
luacién se convierte en un proceso de exclusiéon que segre-
ga a los maestros recién egresados aspirantes a ocupar un
espacio laboral en una escuela primaria, después de haber
concluido la formacién inicial en la Escuela Normal, por el
hecho de no identificar de manera textual la normatividad



existente y diferir en la forma de abordar la solucién de
casos dados hipotéticamente en los exdmenes de ingreso
al servicio.

Situacién que resulta contradictoria con lo planteado en los
planes de estudio para la formacién de docentes de Edu-
cacion Primaria proporcionados por la SEP en los que se
establece que no hay respuestas unicas, sino que hay que
redimensionar la practica y hacer las adecuaciones curricu-
lares de acuerdo con lo contextos especificos (SEB1997).
Para fines de este trabajo, las respuestas se agruparon en
los siguientes rubros:

Antes y durante el examen

La convocatoria se publicé en abril de 2014 por via web,
existieron dos tipos de convocatorias: publica o abierta,
donde podia presentar examen cualquier profesién afin a
la docencia, y la exclusiva para los egresados normalistas.
Conviene sefalar la enorme dificultad que tuvieron los
alumnos, quienes cursaban el 8° semestre, estaban culmi-
nando el servicio social y preparando su examen profesio-
nal, ya que los tramites se realizaron en turno matutino.
La desorganizacién y desinformacioén referente a: la pla-
taforma para registrarse?, para conseguir la guia y el re-
ducido tiempo para prepararse. La incertidumbre acerca
de los temas que vendrian en el examen, lo que propicié
que se implementaran acciones autogestivas como: revisar
y leer los textos y ligas que aparecian en la guia, integrarse
en equipos para discutir los textos, buscar compaferos de
la generacién 2013 para socializar su experiencia, buscar
ayuda con los asesores de seminario, también se buscé el
apoyo de una maestra de la Normal quien maneja los ele-
mentos del plan de estudios.

2 Inicialmente la BENM no aparecia en el sistema, por
lo que al registrarse, los egresados no cubrian con el perfil, sélo
aparecia la Escuela Nacional de Maestras de Jardines de Nifios
(ENMJN).
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La guia de estudio se obtuvo en el momento de registrarse.
Las redes sociales fueron sumamente relevantes para so-
cializar e informar de los acontecimientos.

[...] nuestro mismo asesor nos facilité una platica
con una maestra de aqui mismo de la escuela que la
verdad no recuerdo su nombre, que conocia el plan
de estudios y nos podia dar un panorama un po-
quito mas amplio sobre lo que consistia.” (Caso 6)
“...preparacién previa donde tenian que asistir a ta-
lleres de 4 de la tarde a 9 de la noche [...] (Caso 7).

Algunos egresados estuvieron enterados de los cursos que
diversas instancias ofrecieron, pero estas acciones no se
dieron abiertamente, si tenias suerte o contacto, te ente-
rabas y te registrabas en alguna de las opciones. Las suge-
rencias que los egresados de generaciones anteriores les
dieron giraron en torno a: leer cuidadosamente y realizar
deducciones del texto, revisar la normatividad y linea-
mientos, leer los textos particularmente relacionados con
los acuerdos, enfoques y estructura de los programas.

Las implicaciones acerca del formato, rojo intenso con le-
tras negras pequefas. Si consideramos este tipo de forma-
to mds la cantidad de preguntas y el tiempo destinado para
ello, es decir, 6 horas con un descanso de una o dos horas
para comida, resulta complejo, cansado y sumamente te-
dioso, como aluden los egresados.

El cambio de instructores el dia de la aplicacién

La molestia por sentirse perseguidos, los egresados reci-
bieron indicaciones tajantes, como trasladarse al sanitario,
pero acompanados de una persona. El tiempo que se de-
dicaba a la lectura y a reflexionar sobre los casos para se-
leccionar la respuesta que mas se apegaba a la norma. Pre-
guntas sin fundamento, con tendencia a responder a partir



de la “norma o el deber ser” no con base en la experiencia
y circunstancias del contexto y con excesiva informacion

[...] uno como maestro tiene que valerse de otras
estrategias para resolver los problemas, a veces
funcionan las del libro, a veces no, y uno tiene que
hacer medio de esto... Practicamente no te daban
muchas opciones y parecian similares. No tenian
mucha diferencia unas contra otras y habia pregun-
tas que a veces eran repetitivas. (Caso 5).

La dificultad para responder el instrumento B, debido a la
carga de temas relacionados con la gestién escolar. Tal es
el caso de la reunién de Consejo Técnico Consultivo, en la
cual los alumnos de practica, generalmente no asisten, por
diversos motivos. Uno de los cuales tiene que ver con el
sentido de la practica, es decir, generalmente los maestros
titulares esperan que los jévenes se dediquen a la docencia
o a cubrir los temas del programa que estdn pendientes.
De igual forma, la Escuela Normal concentra las activida-
des en los procesos de ensefianza o de intervencién. Lo
que significa que se reduce la complejidad de la practica a
la cuestién técnica.

Hay cursos en Direccién General de Educacién Su-
perior para Profesionales de la Educacién y en otras
instancias, pero aun asi no hay preparacién a fondo
en relacién con la gestién escolar. En el curso nos
dijeron: “denle todo el apoyo a los padres de fami-
lia. (Caso 1).

Te presentan casos estupidos. La redaccién... cho-
caba con mi ideal politico. Las preguntas se contra-
decian. El enfoque es constructivista y las respues-
tas de tipo conductista, y a la inversa. (Caso 2).
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Por lo que el instrumento estd disefiado para repetir lo
que dicen los lineamientos y no demostrar o evidenciar las
competencias que aluden a la complejidad de la practica
docente.

[...] las respuestas venian en los documentos que
emite la SEP y eso creaba confusiones, porque
cuando ibamos a junta de consejo basicamente lo
que velamos era las acciones que se tomaban, no
los documentos y, bueno, podriamos engafar al
sistema y leer los documentos y pasar el examen
facilmente. (Caso 7).

El examen exige conocimientos sobre la normatividad, de-
jando al margen la experiencia y problemas de la practica.
Lo que nos lleva nuevamente a la eterna discusiéon sobre
el equilibrio entre teoria y practica, sobre todo el tipo de
docente que se requiere en una sociedad mexicana con los
innumerables retos que hoy enfrentamos.

[...] alguien se empapaba de esos documentos, po-
dia pasar el examen e ingresar y con esto me re-
fiero a las escuelas que brindan las carreras como
ciencias de la educacién, pedagogia... si hubiera
habido alguna empresa que se dedicara a preparar
a los maestros para pasar el examen, con esta guia
hubieran pasado, entonces bueno, ahi esta el frau-
de. (Caso 7).

Significa entonces que, independientemente de haber reci-
bido formacién docente, lo que se considera como relevan-
te es repetir lo que dicen los lineamientos o se piensa que
por sentido comun, cualquier profesionista puede resolver
los problemas propios de la docencia.



Y, después del examen
Algunos puntos en los que coinciden los informantes des-
pués de haber aplicado el examen, fueron:

- Los problemas para informarse del resultado, ya
que cambiaron de fecha, en mas de una ocasién:

Nos dijeron que hasta dentro de una semana, una
semana después. Se llegd esa semana, y nos decian
que no, que hasta las seis de la tarde, entonces,
quién sabe cémo yo no supe, pero a mi me dieron
un enlace para que los consultara. No sé si se infil-
traron o qué pasé pero el chiste es que yo ya sabia
el numero de mi escalafén y mi resultado antes que
otros compafieros. Entonces, cuando yo empecé a
difundir el enlace que a mi me habian pasado, ya no
estaba disponible.” (Caso 4).

De los 7 informantes, 5 resultaron idéneos 2 “no idéneos”.
Uno de los cuales, labora en escuela privada y otro caso en
escuela publica, en escuelas de experimentaciéon pedagdgi-
ca. Al respecto, dicen:

Demasiado estrés, porque es una decisién de hacia
dénde voy, ya terminé esta parte, ya terminé esta
primera etapa de mi vida y ahora qué sigue... (Caso
6).

Varios maestros me llamaron y me dio mucha pe-
na...y... no me quedé. (Caso 2)

Ese dia estuvo muy complicado porque a muchos
no los llamaron.....se les llamé una hora antes de
que se tenian que presentar, entonces varios com-
pafieros, cuando se enteraron, empezaron a comu-
nicarse con sus demds compafieros para que se
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presentaran en la sede. A varios les dijeron que ya
no tenian su lugar por no haberse presentado en la
hora..., tenian la culpa porque no se nos aviso, si
no nos llaman nuestros compafieros uno no se en-
teray ya hasta después te tenias que formar y hubo
mucho caos, porque primero a mi me dijeron que
era 230, después me dijeron que era 180, después
me dijeron que era 200, después me dijeron otro
namero. (Caso 5)

Se desconoce que la SEP o las instancias correspondientes
hayan ofrecido alguna alternativa a este tipo de egresados.

[...] ellos simplemente cayeron, no se les explicaba
mads, no se les daba ninguna otra razén, solamen-
te pues hay que volverse a preparar... no estas lis-
to para estar frente a las aulas y después, como es
posible que después de 4 afios de haber estado en
una Normal no puedas estar preparado estar den-
tro de un aula y entonces se quedan nada mas con
el No puedes estar, no tienes plaza, preparate para
el siguiente afio... buscaron escuelas particulares,
buscaron interinatos dentro de las mismas direc-
ciones del Distrito Federal para poder estar labo-
rando en lo que podrian concursar otra vez por su
plaza. (Caso 6).

¢Qué implica para un recién egresado un resultado asi?
Replantear tu proyecto de vida, desertar de la profesién,
buscar nuevas opciones profesionales o laborales.

Me llamé mi amiga y me dijo que muchos no se
estaban presentando, vente para acd, se estan reco-
rriendo los lugares. Se recorrieron los lugares hasta
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el 434, yo era el 446, con 10 lugares que se recorrie-
ran, podria haberme quedado. (Caso 2).

Las respuestas dependen en gran parte de las condiciones
de vida de cada sujeto. Pero si partimos de que el alumna-
do que asiste a la BENM proviene de estratos y condicio-
nes de pobreza y marginacién, podemos entonces, lanzar
supuestos no favorables con respecto de las expectativas e
imagen que tienen de la profesion.

Los resultados se convierten en un ranking donde arbitra-
riamente se seleccionan a los mejores docentes. Bajo esa
légica, se imponen y legitiman:

- La cultura dominante.

- La reforma educativa y curricular tan accidenta-
das y ajenas a las demandas de los maestros nor-
malistas.

- Laidea de que los egresados completaron su for-
macioén y se deja de lado la articulacién entre for-
macion inicial y permanente.

- El supuesto de que la practica educativa es algo
simple o facil de instrumentar y controlar.

Con el resultado de “idéneo” lo maestros noveles se dispo-
nen entonces, a realizar el tramite para que les sea asigna-
do el centro de trabajo, otra fase del proceso de inserciéon
en el que las circunstancias pueden estar a favor, pero a
veces no tanto.

Los 5 maestros “idéneos” tuvieron la posibilidad de selec-
cionar la escuela. Tres de ellos, aplicaron en el estado de
México y el resto en el D.E La cercania a su domicilio fue
la principal razén de la eleccion.
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Solo eran dos catdlogos los que te entregaban. La
mayoria se fue por la cercania, en mi caso fue tam-
bién por lo més cercano a mi hogar y segiin nos
dieron un limite de media hora para ver el catdlo-
go, checar las escuelas, yo senti que fue muy poco.
(Caso 5).

He preguntado con mis compaiieros, y creo hasta
les pusieron un mapa y todo muy preciso y noso-
tras no. La escuela, fulanito de tal, nada mas tenia
la clave, pero no decia si era matutina o vespertina
o donde estaba. (Caso 3).

Cabe sefialar que en esta fase del proceso, los normalistas
tuvieron preferencia, desde el registro y fecha de la con-
vocatoria, hasta el momento en que se les presentaron los
documentos para seleccionar escuelas. Después de que los
normalistas egresados tuvieron la oportunidad de seleccio-
nar escuela, se convocd a los profesionistas de areas afines.
Sin embargo, para el ciclo escolar 2016, se sabe que podran
aspirar a ocupar un lugar como maestro frente a grupo,
indistintamente y en igualdad de circunstancias, cualquier
profesionista que cubra con el perfil sefialado en la convo-
catoria.

La contratacion

Otro momento interesante resulta ser en el que los egre-
sados firman el documento con la clave correspondiente,
la cual determina en gran parte qué retos tendran que en-
frentar y en cuanto tiempo resolver.

Hubo personas que venian de Tlaxcala y les acaba-
ban de llamar a las dos de la tarde, cuando su cita
era a las tres, obviamente no iban a poder llegar en
ese limite de tiempo y entonces por eso hubo va-
rios que se quedaron hasta el final. Y fue asi porque



ellos insistieron porque si no, ese lugar se hubiera
perdido.” (Caso 5).

Se habla de diferentes tipos de nombramientos provisiona-
les: contrato por seis meses el cual vencié en febrero, para
este momento no sabia si contaba con una base, los talo-
nes de cheque no especifican el tipo de clave, son claves de
nueva creacion, clave 93 (interinato indefinido).

[...] nos volvieron a llamar y volvimos a ir a la di
reccién operativa a firmar, a partir de eso nos di-
jeron que nos iban a llamar hasta que ya fuera, ya
hubiéramos cumplido seis meses un dia para obte-
ner la base. Y si nos acaban de llamar ya fuimos a
firmar y a partir de eso en 20 dias habiles nosotros
ya tenemos que ir y recoger nuestro nombramien-
to oficial que constata que nosotros tenemos base.
(Caso 4).

Prevalece la creencia de adquirir o ganar una plaza a partir
de lograr un resultado aprobatorio en el examen de oposi-
cién. Sin embargo, quienes aplicaron en el Estado de Mé-
xico, no era suficiente el resultado de “idéneo”, ya que se
tenian menos lugares, por lo tanto era indispensable obte-
ner un puntaje alto.

[...] en el Distrito Federal ofrecieron 4 mil plazas
y se estuvieron dando en concurso 8 mil personas,
para lo cual en la convocatoria del estado de Méxi-
co, solo ofrecieron 313 plazas si mal no recuerdo y
concursaron 20 mil personas. (Caso 7).

Antafio, las plazas que obtenian los docentes, eran vita-
licias y por supuesto controladas por el sindicato. Con la
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aparicién de la Ley del Servicio Profesional Docente, el Es-
tado quiere recuperar y regular el sistema que habia cedi-
do. Pero ademas, en este contexto de globalizacién y bajo
el modelo neoliberal, mas que el Estado, son los grandes
empresas quienes toman decisiones sobre un ambito tan
sensible e importante para promover o neutralizar la cada
vez mas alejada democratizacién del pais, como es la edu-
cacién, amparados por los organismos internacionales.
Luego entonces, surge un sistema de evaluacién cuyo pro-
ceso coloca al docente como el principal culpable de las
enormes dificultades de un todo un sistema educativo.
Por ende, se plantean evaluaciones estandarizadas no sélo
para la insercién, sino para la promocién y la permanen-
cia. Aprobar el examen no implica la permanencia en el
empleo.

Las sensaciones de “caos e incertidumbre” son constantes.
Fue un examen “estresante, pesado y complicado”. Los ci-
taban de 50 en 50, pero antes de elegir escuela, lo primero
era registrarse para obtener la tarjeta bancaria para el pago
de némina. Posterior a la afiliacién bancaria, les entrega-
ban los engargolados para la eleccién de escuela.

En algunos casos, dependiendo del resultado del examen,
habia muchas escuelas disponibles, en otras ya no habia
tantas opciones, de cualquier modo, en 15 minutos te-
nian que elegir su centro de trabajo. Proceso azaroso, ya
que, mientras algunos tuvieron asesoria, otros egresados
se arriesgaron a elegir centro de trabajo sin tener idea de
dénde estaba la escuela o cudnto tiempo se requeria para
el traslado.

Los turnos, escuelas y condiciones variaron en cada sujeto
y en razén de la organizacién de cada direccién operativa,
por ejemplo:



No, no me he cambiado de turno, tengo los dos,
estoy haciendo el interinato en la mafiana y ese fue
por medio de un compafiero igual egresado de esta
generacién que me hablé y me dijo que estaban so-
licitando a profesores, meti mis documentos para
ver qué pasaba, porque la verdad mi idea no era
trabajar en la mafiana, yo todavia tenia pensado
estudiar otra carrera, entonces ahorita como el de
la mafiana no me interesaba tanto pero se dio la
oportunidad y no la desaproveché, meti los papeles
y dije: si me quedo bien y si no también. (Caso 5).

En ese sentido, los informantes, al final de la entrevista
opinan sobre la aplicacién del examen:

[...] el examen deberia de ser presencial, que el
maestro esté dando la clase y ver qué tanto domi-
nio tiene del tema, como es que trabaja en clase, la
respuesta de los nifios, siento que ese seria mejor
un buen examen que si solamente basamos en co-
nocimientos...puedo saber conocimientos sobre el
tema, pero si yo no sé impartir la clase o no se tra-
bajar con los nifios, hablarles y que ellos también
me entiendan lo que estoy hablando. (Caso 5).

[...] puedo aprender todos los ordenamientos pero
a la hora de estar frente a grupo quizds no tenga
las estrategias, las herramientas para que mis nifios
tengan un aprendizaje significativo.” (Caso 6).

A manera de reflexiones

Librar con buen resultado y optimismo la primera batalla
del ejercicio docente, hoy resulta todo un reto. Ciertamen-
te, los profesionistas tenemos la tarea de comprometer-
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nos con nuestra profesionalizacién y actualizacién. Pero en
esta fase de la insercién a la docencia, los maestros noveles
tienen un desafio tal que los puede llegar a paralizar.

Para Fazal Rivi y Bob Lingard (2013) la politica educativa
desde la tendencia neoliberal “pretende demostrar que los
modelos sociales de la globalizacién y, por ende, la educa-
cién, requieren nuevas formas de analizar, entender y ope-
rar los procesos sociales, dando lugar a un nuevo imagina-
rio social de lo que es « ser maestro » y las caracteristicas
que lo delimitan®.

A través de estas politicas, como es el caso de nuestro pais,
donde un discurso y un conjunto de acciones que desacre-
ditan al profesor y lo someten a una serie de tensiones des-
de antes de ingresar al sistema como profesional, generan
como resultado un empobrecimiento de las expectativas
de los aspirantes a la educacién normal.

Los estudios estadisticos que se han realizado en la BENM,
cuyos resultados evidencian la disminucién en el numero
de interesados aproximadamente de un tercio de la pobla-
cién en relacion con los ciclos escolares anteriores y el in-
cremento de bajas (80 alumnos para el ciclo escolar 2014
-2015).

De igual manera, cabe resaltar los resultados globales del
examen. El total de egresados normalistas en el DF fue de
1359, de los cuales presentaron examen 1106 jévenes, es
decir el 81%.

La BENM representa el 25% de la totalidad de normalistas
en el DE De los 342 egresados de la generacién 2014, 308
alumnos presentaron examen, es decir, 90%. El total de
aspirantes “idéneos” fue de 235 (76%) y “no idéneos” 73
egresados que corresponden al 24%.

Lo que significa que un cuarto de alumnos egresados de la
BENM en el 2014, no tuvieron oportunidad de ingresar al
servicio docente.



Entre las politicas implementadas que podemos mencio-
nar estan las reformas curriculares inmediatistas que no
permiten consolidar un determinado tipo de formacién, ni
en el nivel de normales ni en educacidn basica, los recortes
presupuestarios, asi como el desmantelamiento y golpeteo
permanente, como es el caso del Distrito Federal a las que
no se les ha otorgado presupuesto desde hace tres afos, a
pesar de alcanzar los puntajes establecidos en las evalua-
ciones requeridas en los proyectos institucionales.

Los elementos que mostramos a continuacién son parte de
los hallazgos, mismos que dan una cierta caracterizaciéon
al examen de seleccidn, y que de una u otra forma ejercen
impacto en los profesores noveles:

- Las condiciones desfavorables que enmarcan el
momento de la aplicacién del examen: el formato
del instrumento, la extrema vigilancia que puso
en evidencia la honestidad de los recién egresa-
dos.

- En cuanto a los resultados: falta de claridad,
transparencia y pertinencia en la informacién, los
profesores noveles recibieron diferentes comuni-
cados, algunos de ellos por via extraoficial.

- El sentimiento de minusvalia de los sujetos al
experimentar que, no obstante haber concluido
la formacién inicial y tener certificados con altas
notas, no son “idéneos” para ocupar un espacio
laboral.

Hasta aqui hemos expuesto algunas ideas que los jéve-
nes comparten en esta fase de su trayectoria profesional,
sin embargo, hay todavia un largo camino que seguir, por
ejemplo:
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- El discurso oficial ha difundido la importancia de
la evaluacién como parte de la mejora, pero, en
qué momento y porqué los aspirantes “no idé-
neos” no han recibido la capacitacién y actualiza-
cién correspondientes.

- ¢Por qué no considerar los resultados de innu-
merables investigaciones de corte cualitativo, las
cuales abogan por una evaluacién integral que in-
cluya una serie de instrumentos cualitativos que
den cuenta del desempefio profesional en razén
de los contextos sociales?

- ¢Por qué insisten las autoridades en implementar
proyectos ajenos a las condiciones y necesidades
de las normales y de la sociedad?

- ¢Cudl es la urgencia por desacreditar la figura del
maestro?

Fuentes de consulta

Diaz Barriga, A. (compilador) (1993). EI examen: textos
para su historia y debate. UNAM, México.

Bolivar, A. (1999). Ciclo de vida profesional del profesora-
do de secundaria. Desarrollo personal y formacion.
Espana, ediciones Mensajero.

Candela, A. (2005). Efectos de las evaluaciones estandariza-
das en los sistemas educativos, en: Avance y perspec-
tiva. Organo de difusion del Centro de Investigacion
de Estudios Avanzados del I.PN, v 24, No. 1, enero
—marzo, 45 — 56 pp.

Ferreiro, E. (2005). La internacionalizacion de la evalu-
acion de los aprendizajes en educacidon basica en:
Avance y perspectiva. Organo de difusion del Centro
de Investigacion de Estudios Avanzados del I.P.N, v
24, No. 1, enero — marzo, 37 — 44 pp.



OCDE (2010) Mejorar las escuelas. Estrategias para la
accion en México. Resumen ejecutivo.

Sandoval, E. (coord.) (2009). Los primeros aiios de ejer-
cicio docente en educacion basica. Reconstruccion
de practicas y experiencias en contextos desfavore-
cidos. México, UPN, proyecto de investigacion SEP/
SEB-CONACYT-2009-1/146031

Rizvi Fazal y Bob Lingard (2013). Politicas educativas en
un mundo globalizado. Madrid, Ediciones Morata.

Rockwell, E. (2015). Contradicciones de la evaluacion del
desempefio docente: lo que muestra la evidencia cuan-
titativa, en: Educacion, Formacion e Investigacion,
Vol. 1, ISSN 2422-5975 (en linea), abril de 2015.

Tarres, M. (coord.) (2013). Observar, escuchar y compren-
der. Sobre la tradicion la cualitativa en la investi-
gacion social. México, Colegio de México, A.C.

109






LA IMPLEMENTACION DE POLITICAS PARA LA
EVALUACION DOCENTE EN NAUCALPAN

Maria Estela Cabello Rosas’

Introduccion

Uno de los debates mas recientes en nuestro pais, es el
derivado de la aprobacién de la reforma educativa, que in-
corpora a la evaluacién de la preparacion profesional de los
docentes como eje fundamental para regular su acceso al
trabajo, la promocidn a cargos directivos y la permanencia
en el servicio; con la constitucidén del Servicio Profesional
Docente (SPD) como 6érgano que coordina la asignacion
de las plazas a partir de los resultados que obtengan los
interesados en distintas valoraciones, ademds de presentar
al Instituto Nacional para la Evaluaciéon de la Educacién
como la instancia encargada de disefiar los métodos e ins-
trumentos para realizar esta tarea. El actual secretario de
Educacién Publica ha defendido esta iniciativa en distintos
foros con el argumento de mejorar el logro educativo de
los alumnos, a partir de asegurar la preparacidon profesio-
nal de sus maestros.

Este tipo de decisiones estdn sostenidas por la relacién
que México tiene con diversas instancias internacionales,
entre ellas la Organizacién para la Cooperaciéon y el Desa-
rrollo Econémico (OCDE), quienes buscan enfrentar los
desafios econémicos y sociales de las naciones que lo con-

1 Institucién de procedencia: Subdireccién regional de
Educacién Bésica Naucalpan.
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forman. En materia educativa en los Gltimos anos, se han
implementado una serie de evaluaciones estandarizadas de
tipo censal aplicadas a los alumnos para identificar los re-
sultados e investigar los factores que los determinan.

Al tratar este tema, generalmente nos remite a las valora-
ciones que se hacen al aprendizaje de los alumnos para la
promocién a los grados o niveles sucesivos, pero fue hasta
los afios noventa del siglo pasado que el andlisis de los
resultados se utilizé como indicador para analizar la perti-
nencia las politicas educativas o de sus programas.

Un poco de historia

A continuacién, se enuncian los procesos de evaluacién
estandarizados aplicados a los alumnos en nuestro pais en
una breve revisién histérica®. En 1989 la Direccién Gene-
ral de Evaluacién de la SEP inici6 la elaboracién de un ins-
trumento para el Diagndstico de Alumnos de Nuevo Ingre-
so a la Educacién Secundaria (IDANIS), con el propdsito
de brindar a las autoridades educativas informacién sobre
los niveles de desempefio de los aspirantes quienes desean
ingresar a la educacién secundaria y, con ellos, definir la
asignacion a la escuela segun el puntaje que obtengan.
Mas tarde, en 1994, por acuerdo de la Asociacién Nacional
de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES), surgi6 el Centro Nacional de Evaluacién para
la Educacién Superior (Ceneval) que comenzé a ofrecer los
Examenes Nacionales de Ingreso (EXANI) a las institu-
ciones de educacién media y superior, como instrumentos
para aplicar a gran escala a fin de evaluar a los estudiantes
quienes desean ingresar a estos niveles educativos.

En 1997 el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de

2 El 12 de agosto de 2015 se consulté articulo: ¢Enlace,
Exani, Excale o PISA? (2009) de Rafael Vidal. Ceneval. 34 pp.
en la pagina: http://www.ceneval.edu.mx/ceneval-web/content.
do?page=3551



la Calidad Educativa (LLECE) buscé conocer el desempe-
fio de los alumnos en lectura, matemadticas y escritura en
tercero y sexto grado de primaria. En 1998 se aplicaron
las pruebas estandarizadas en todo el pais. El Programa
de Evaluacién Internacional de Estudiantes, mejor cono-
cido como PISA (por sus siglas en inglés), se aplicd en
México en el afio 2000 a los estudiantes con 15 afios. Esta
valoracién aun existe y se aplica cada tres afios, busca me-
dir las habilidades para la vida a través de la revisién del
rendimiento en las asignaturas de matematicas, lectura y
ciencias, independientemente de si fueron adquiridas o no
en el trayecto escolar.

El 8 de agosto de 2002 se cred el INEE por decreto pre-
sidencial, como organismo que disefia instrumentos de
evaluacion a los alumnos vy, en fechas recientes, también
para los docentes. En algunas ocasiones han contemplado
desde el nivel preescolar, pero en general toman a tercero
y sexto grado de primaria, ademads de los tltimos grados de
secundaria y educacién media superior.

En junio de 2005 se utilizo6 la prueba nacional denominada
Exdmenes de la Calidad y el Logro Educativos (EXCALE),
su proposito fue medir el logro del sistema educativo en
su conjunto. Se aplicé a una muestra de alumnos rotando
cada afio los grados (de 3° a 6° de primaria y 1° a 3° de
secundaria), en las asignaturas de espafiol, matemadticas y
ciencias.

En 2006 el INEE disefié el Examen Nacional del Logro
Educativo en Centros Escolares (ENLACE), de aplicacién
universal anual. En Educacidon Bésica, éste midio el resul-
tado del rendimiento académico escolar de cada alumno en
las materias basicas: espafiol y matemadticas, y una tercera
asignatura de manera rotativa hasta cubrir todo el curricu-
lum. Esta modalidad de valoracién estuvo vigente hasta el
ciclo escolar 2012- 2013.
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Actualmente la evaluaciéon denominada Plan Nacional para
la Evaluacién de los Aprendizajes (PLANEA?), sustituye la
aplicacion de las pruebas Enlace y Excale. Los instrumen-
tos que utiliza son cuestionarios para conocer las habili-
dades no cognitivas que afectan a los alumnos, como la
convivencia escolar. Con el analisis de sus resultados, se
pretenden proponer acciones para superar las dificultades
que los alumnos presentan. En el ciclo escolar 2014-2015
se aplico a los alumnos de 6° grado de primaria y 3ero de
secundaria, y en este ciclo se iniciara con el diagnéstico de
las condiciones escolares con las que cuentan los alumnos
de cuarto grado de primaria, quienes presentaran su exa-
men los dias 9 y 10 de septiembre de 2015.

De los reportes mas recientes a nivel internacional se tie-
ne informacién de PISA 2013, del cual se compararon los
resultados de 34 naciones de la OCDE y otros 31 paises
invitados, que representaron en conjunto cerca del 80%
de la poblacién mundial. El primer lugar de los resultados,
lo ocupd Shanghdi (principal ciudad de China con més de
20 millones de habitantes) con 613 puntos, 119 puntos
por encima del promedio de conocimiento que fija PISA,
de 494 puntos. En esta valoracién México obtuvo el lugar
numero 53 con 413 puntos.

TALIS. Valoracion de otros factores

Para la valoracién de otros factores que influyen en los re-
sultados educativos, en 2008 se realizé el Estudio Inter-
nacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje (TALIS por
sus siglas en inglés) impulsado por la OCDE y coordinado
en México por la SEP y el INEE, destinada a los docentes
y directores de nivel secundaria, aunque también conside-
raron muestras representativas de primaria y de educacién

3 Esta informacion se consultd el 10 de agosto de 2015
en la pagina: www.educacioncontracorriente.org/secciones/
educacion/37...



media superior, en el que se valoré la participaciéon de los
docentes en actividades de desarrollo profesional y el tipo
de acompafamiento que reciben al ingresar a un centro
escolar, como programas de induccién y tutorias.

De fechas mas recientes, en mayo de 2015 el INEE public6
los resultados de la segunda aplicaciéon de TALIS que se
realizé en 20134, Esta fue organizada en relacién a siete
temas: Caracteristicas de los profesores y de las escuelas
y planteles en México; Gestién escolar y liderazgo de los
directores; Desarrollo profesional de los docentes; Evalua-
cién y retroalimentacién a docentes; Creencias y practicas
docentes; Autoeficacia y satisfaccién laboral docentes y su
relacién con variables escolares; y, El estado en el que se
encuentran las escuelas telesecundarias. Algunos de los
datos que consideramos mas destacables son: que el por-
centaje de directoras de secundarias es mas bajo en com-
paracién a los otros paises; el porcentaje de docentes con
empleo permanente en México es menor que en los paises
TALIS, especialmente para el caso de la educacién media
superior; ademas de que las telesecundarias cuentan con
menores recursos para la enseflanza (acceso a internet y
escasez de programas informaticos) en comparacién con el
resto de las secundarias mexicanas, sefialando como prin-
cipales limitantes: la falta de recursos materiales y huma-
nos.

El Sistema Profesional Docente y la evaluacion de los maestros
Con la firma de la reforma educativa se crea la Coordina-
cién Nacional del Servicio Profesional Docente y, en con-
venio con el INEE, se definen los procesos de evaluacién

4 En el comunicado de prensa nimero 17, con informa-
cién sobre las condiciones que presenta México con respecto a
los 34 paises de la OCDE que participaron en esa valoracién.
Para conocer mas sobre los resultados de este estudio, se puede
consultar la pagina: www.inee.edu.mx
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sustentados en disposiciones normativas como en el arti-
culo 3ero constitucional, fraccion III:

El ingreso al servicio docente y la promocioén a car-
gos con funciones de direccién o de supervisién en
la educacién bésica y media superior que imparta
el Estado, se llevardn a cabo mediante concursos
de oposicién que garanticen la idoneidad de los co-
nocimientos y capacidades que correspondan. La
ley reglamentaria fijara los criterios, los términos y
condiciones de la evaluacién obligatoria para el in-
greso, la promocion, el reconocimiento y la perma-
nencia en el servicio profesional con pleno respeto
a los derechos constitucionales de los trabajadores
de la educacion.

En este mismo articulo, pero en la fraccién IX, se explici-
tan las facultades del INEE como el organismo auténomo
de la SEP, para el disefio de instrumentos de evaluacion, tal
y como se cita a continuacion:

* Correspondera al Instituto (INEE) evaluar la cali-
dad, el desempefio y resultados del sistema educa-
tivo nacional en la educacién preescolar, primaria,
secundaria y media superior. Para ello debera:

* Disefiar y realizar las mediciones que correspondan
a componentes, procesos o resultados del sistema;

* Expedir los lineamientos a los que se sujetaran las
autoridades educativas federal y locales para llevar a
cabo las funciones de evaluacién que le correspon-
den, y

* Generar y difundir informacién y, con base en ésta,
emitir directrices que sean relevantes para contribuir
a las decisiones tendientes a mejorar la calidad de la



educaciéon y su equidad, como factor esencial en la
buisqueda de la igualdad.

La aplicacion de las evaluaciones actuales en el Estado de
Meéxico

En el Estado de México la organizacién de sus escuelas
aun sigue coordinada por dos subsistemas: el federal y es-
tatal; aunque en la reforma educativa se indica que debe-
rdn unificarse en una sola entidad que serd el sistema edu-
cativo nacional. La Direccién General de Educacién Basica
(DGEB), instancia que coordina a las escuelas estatales,
por la dimensién de su matricula, ha distribuido el control
de las escuelas a través de catorce subdirecciones regiona-
les, siete para el Valle de Toluca y siete para el de México.
Naucalpan corresponde a ésta ultima, con la responsabi-
lidad de orientar el trabajo en cinco municipios que son:
Atizapan, Tlalnepantla, Nicolds Romero, Naucalpan y Ji-
lotzingo.

A continuacién, se hara referencia a los procesos de eva-
luacién docente de la region, en apego a la nueva legisla-
cién. Dado que el Sistema Profesional Docente instaurd
cuatro tipos de evaluacién destinada a los profesores, en
este trabajo se describirdn aquellas de las que se tiene re-
gistro en nuestra subdireccion.

En primer lugar, la de oposicién fue sostenida por los in-
teresados a ingresar al sistema educativo en los ciclos es-
colares: 2013-2014 y 2014-2015, éstas se aplicaron a par-
tir de dos convocatorias, una destinada sélo a estudiantes
normalistas y la otra abierta para egresados de carreras de
pedagogia, psicologia y ciencias de la educacién. Su apli-
cacién ordinaria fue en junio de 2013 y 2014, pero a falta
de candidatos con puntaje idéneo en el examen se abrie-
ron periodos extra en diciembre con la finalidad de obte-
ner otros candidatos que pudieran calificar. A partir de los
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resultados de estas evaluaciones se asignaron las plazas,
principalmente en vacantes reales (aquellas que estan li-
bres) aunque a ciertos de ellos los enviaron a algunas tem-
porales (por permisos sin goce de sueldo, por preparacién
profesional, periodos sabdaticos, o incapacidades médicas).
Para los ciclos escolares sucesivos las autoridades educa-
tivas han sefialado que habréd una sola convocatoria para
todos los interesados.

El segundo tipo de evaluaciéon que se aplicé fue para la
promocioén a cargos de Asesor Técnico Pedagdgico (ATP),
ésta figura estd conformada en treinta y una entidades del
pais para brindar asesoria académica a las escuelas; pero
en el Estado de México se crearon puestos de asesor me-
todolégico y auxiliar de supervisién con funciones de cier-
tas similitudes, que no existen en el catdlogo nacional, por
esta razén fue necesario regularizarlas en su homologacién
con la federacion.

En nuestra regién participaron 76 figuras de supervision
interesadas en reordenar su situacidn laboral, ademas de
175 docentes frente a grupo de los tres niveles educativos
de educacién basica, con el interés de fungir el papel de
ATP Inicialmente fue necesario su registro en la platafor-
ma, habilitado por los ingenieros de sistemas del Instituto
Estatal de Evaluacién Educativa (IEEE), ademads de inte-
grar un expediente con documentos de preparacién profe-
sional para valorar la pertinencia de su incorporacién. Esta
dictaminacién estuvo a cargo de un colegiado integrado
por representantes de varias direcciones centrales, entre
ellas la de secundarias y del IEEE. Los docentes elegidos
debieron inscribirse en un proceso de preparacién profe-
sional que estuvo conformado inicialmente por un taller
que ofrecieron los centros de maestros en contra turno o
en sesiones sabatinas, aunque éste también pudo ser au-
toadministrable, denominado: “Ser tutor de un docente o



técnico docente de nuevo ingreso”, con duracién de 20 ho-
ras, que incluy6 contenidos generales sobre la importancia
del seguimiento y acompafiamiento, ademads de ofrecerles
herramientas a los candidatos a tutores para reconocer la
funcién de asesoria, a fin de dar respuesta a las necesida-
des de los docentes de reciente ingreso en relacién a la
planeacién, el dominio de los enfoques de ensefianza, la
atencion a la diversidad, el proceso de evaluacién, etcétera.
Posteriormente fueron incorporados a un diplomado de-
nominado “Formacién de tutores para docentes y técnicos
docentes de nuevo ingreso”, con una duracién de 120 horas
distribuidas en 80 de trabajo en linea y 40 de manera pre-
sencial. Este fue disefiado por la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN). Al término de este diplomado el Servicio
Profesional Docente emitié una lista de los participantes
(asesores metodoldgicos y auxiliares de supervision) que
lograron su registro como ATP’s. En noviembre de 2014
se les asign6 un docente de nuevo ingreso para que le brin-
daran acompafiamiento y pudieran cumplir con activida-
des referidas que se les indicaba en el diplomado.

La evaluacion diagnoéstica

En el articulo 22 del Servicio Profesional Docente se indi-
ca que las autoridades educativas realizaran una evalua-
cién diagndstica, al término del primer afio de trabajo de
los docentes de reciente ingreso y derivado del andlisis de
las necesidades que consideren prioritarias, los centros
de maestros y escuelas normales ofrecerdn los apoyos y
programas pertinentes para fortalecerlos en su desempefio
profesional.

Es necesario sefialar que, ante nuevos procesos, se acufian
nuevas categorias o términos. En el caso a los docentes de
reciente ingreso, en la jerga magisterial actual son denomi-
nados como “prelados”; porque al publicar los resultados
del examen de oposicién y segun el puntaje que obtuvie-
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ron se les otorgaron plazas por orden de prelacién o prio-
ridad, acomodando en los primeros lugares a aquéllos con
los mejores resultados.

Para la implementacién de esta nueva modalidad de asig-
nacién de plazas, los docentes de reciente ingreso en nues-
tra region; han enfrentado muchas dificultades en relacién
a la emisién de sus contratos, pues en la ley del SPD en el
articulo 22 se indica:

En la Educacién Bésica y Media Superior el Ingreso
a una plaza docente dard lugar a un Nombramiento
Definitivo de base después de seis meses de servi-
cios sin nota desfavorable.

Porque en la aplicacién de este articulo, algunos directores
han mal interpretado la ley condicionando o intimidando
a los nuevos docentes al considerarse tener la facultad de
decidir si los “prelados” logran obtener su contrato defini-
tivo o no.

Para realizar la evaluacién diagndstica, los “prelados” par-
ticiparon en tres etapas, en la primera realizaron un pre-re-
gistro en la plataforma: http://servicioprofesionaldocente.
sep.gob.mx, para obtener una copia de sus datos perso-
nales y laborales, en la segunda sus directores escolares
les emitieron una constancia de evaluacién con el reporte
de responsabilidades profesionales, en respuesta a 32 pre-
guntas relacionadas con su desempefio en el trabajo do-
cente, su participaciéon en los consejos técnicos escolares,
las relaciones con sus colegas, alumnos y padres de familia.
Como tercera fase los “prelados” sostuvieron un examen
en linea el sibado 22 de agosto de 2015. Este contenia
reactivos en referencia a situaciones educativas que debian
explicarse o justificarse psicopedagdgicamente, de manera
que los sustentantes probaron su dominio del actual plan



y programas vigentes; ademds de nuevamente completar
sus datos personales.

En ese mismo articulo, en el primer parrafo se sefala la
garantia del Estado de mejorar la calidad de la educacién,
en la creacion de la tutoria de docentes experimentados
quienes podrian ayudar a los de reciente ingreso.

Con el objeto de fortalecer las capacidades, cono-
cimientos y competencias del personal docente de
nuevo ingreso, durante un periodo de dos afios ten-
dra el acompafnamiento de un tutor designado por
la Autoridad Educativa o el Organismo Descentra-
lizado, segtn corresponda.

El sistema educativo asumid la responsabilidad de ofre-
cer un tutor a cada docente de reciente ingreso; aunque
la DGEB presento dificultades para traducirlo en realidad,
porque al no contar con bases de datos actualizada y com-
pleta, no identificaron a la totalidad de sus docentes de
reciente ingreso; ademas de so6lo ofertar ese apoyo sélo a
quienes aprobaron el primer examen de oposicién o con-
taran con la expedicidon de contrato con fecha de emisién
hasta el 15 de febrero de 2015.

Para la asignacién de tutores la DGEB solicit6 el apoyo a
las subdirecciones regionales; pero sélo se dieron prescrip-
ciones en la parte administrativa y lo académico quedé en
segundo plano. En Naucalpan se advirti6é la enorme res-
ponsabilidad de brindar el seguimiento y acompafiamien-
to a los tutores y prelados, de manera que a través de la
correspondencia via internet se sugirieron guias de obser-
vaciéon® para registrar las fortalezas, debilidades y areas de

5 Se integraran en los anexos los ejemplos de guias de
observacién que los tutores utilizaron para registrar los aspectos
mas relevantes al acudir a los grupos que estuvieron a cargo de
los prelados.
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oportunidad de los “prelados”, para posteriormente hacer-
les llegar recomendaciones que les permitieran mejorar su
desempeiio.

En el andlisis de las guias de observacién en tres momen-
tos, marzo, abril y mayo; advertimos como debilidades: el
amplio dominio de plan y programas de estudio, la disci-
plina del grupo; y como fortalezas: la disposicién de apren-
der, y el deseo de innovar.

Haber participado en el impulso de esta modalidad de eva-
luaciéon a los docentes, implicé mucho esfuerzo, pues al
ser un proceso inédito con implicaciones en el manejo de
recursos econdémicos, técnicos y humanos, generé mucha
angustia en los colegas que recién ingresan a la docencia,
sobre todo por la incertidumbre en su forma de contrata-
cién y por el miedo a perder su permanencia.

A partir de mi experiencia al ser la responsable del progra-
ma de tutoria en la subdireccién regional de Naucalpan,
considero necesario proponer algunas recomendaciones
al sistema educativo y en particular a la DGEB con la fi-
nalidad de mejorar los procedimientos y asegurar mayor
calidad en el acompafiamiento a los docentes de reciente
ingreso:

Establecer un area con el manejo de bases de datos
que concentre la informacién de todos los docentes
con actualizaciones permanentes y sea quien repor-
te la informacién directamente al Servicio Profesio-
nal Docente.

Respetar las prescripciones de la LSPD citado en el
articulo 21, inciso b que refiere: “Las convocatorias
describiran el perfil que deberan reunir los aspiran-
tes; las plazas sujetas a concurso; los requisitos,
términos y fechas de registro; las etapas, los aspec-
tos y métodos que comprenderd la evaluacién; las



sedes de aplicacién; la publicacién de resultados;
los criterios para la asignaciéon de las plazas, y de-
mads elementos que la Secretaria estime pertinen-
tes.

Asegurar que las plataformas en internet tengan
el soporte suficiente; a fin de brindar fluidez a sus
usuarios quienes requieren cumplir con sus repor-
tes y tramites a través de este medio.
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GESTION INSTITUCIONAL. LOS CENTROS DE
DESARROLLO EDUCATIVO COMO EXPERIENCIA
DOCENTE

Alvaro Martin Vizquez Leyva’
Rosa Isela Ferndndez?

Introduccioén

Desde la firma del Acuerdo Nacional para la Moderniza-
cién de la Educacién Bésica en los noventa, la gestion ins-
titucional ha promovido la participacién de iniciativas es-
tatales que den cuenta de innovaciones educativas propias
que contribuyan a dar cumplimiento a las reformas edu-
cativas promovidas. Sin embargo, esto ha implicado una
magnitud y complejidad del sistema educativo mexicano
en la instrumentacién de una serie de politicas educativas
dirigidas a implementar su regulacién y ordenacion.

En el nivel educativo bésico, una de las prioridades ha sido
la transformacién de la gestién como base principal de im-
pulso ala mejora de la calidad y logro educativo. Ademas de
la pedagdgica y escolar, la gestién institucional involucra la
reordenacién y demarcaciéon de dmbitos geograficos-terri-
toriales que agrupen a varios centros educativos en zonas
y regiones escolares del sistema educativo nacional. Con

1 Institucién de procedencia: Escuela Superior de Comer-
cio y Administracién (ESCA) unidad Santo Tomas del Instituto
Politécnico Nacional.

2 Institucién de procedencia: Centro de Educacién Conti-
nua Unidad Cancun-IPN.
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esta accién se pretendié una mejor y mayor articulaciéon
entre las instancias de toma de decisién estatales, regiona-
les y locales, por un lado, y los directores, docentes, padres
de familia y alumnos, por el otro.

En esta nueva articulacion, el reconocimiento de la su-
pervisién escolar tenia una importancia estratégica como
agente mediador que concretiza las politicas educativas y
programas federales en las escuelas de sus zonas respec-
tivas, y a la vez, canaliza las diferentes demandas y ne-
cesidades de las escuelas y comunidades educativas a las
autoridades educativas estatales y locales para facilitar asi
una mejor toma de decisiones que deriven en respuestas
particulares y especificas en funcién de sus contextos.

En 2009 se puso en operacién el proyecto de innovacién
denominado Fortalecimiento de la Gestién Institucional y
la Supervision Escolar, implementdndose su pilotaje en el
estado de Aguascalientes en el mismo afio, a fin de regio-
nalizar sus servicios educativos mediante una innovacién
organizacional denominada Modelo de Gestién Regional
(MGR). Este modelo tendria como nucleo estratégico de
implementacién la creacién de una infraestructura fisica
denominada Centros de Desarrollo Educativo (CEDE),
que articula ambos niveles del gobierno federal y estatal,
asi como las escuelas de determinadas zonas escolares, te-
niendo a su vez como figura de enlace y gestiéon pedagogica
a la supervision escolar en sus diferentes niveles y moda-
lidades educativas.

Este modelo implicaba llevar a cabo un proceso de induc-
cién y formacién en la supervisién escolar de los estados
participantes para que pudieran apropiarse de los compo-
nentes pedagdgicos del modelo. Para ello, en 2011 la Fa-
cultad Latinoamericana de Ciencias Sociales sede México
(FLACSO), impartié el Diplomado en Gestién Institucio-
nal e Innovacién Educativa (DGIIE) en Yucatian, en moda-



lidad a distancia y en sesiones presenciales. La funcién de
dicho diplomado fue formar a los supervisores escolares
de nivel preescolar, primaria y secundaria de sus diversas
modalidades en el desarrollo de las competencias requeri-
das por el nuevo modelo.

El estudio de caso del estado de Yucatan abri6 la oportu-
nidad de examinar las necesidades, desafios y expectativas
que los actores de su sistema educativo bdsico percibian en
el MGR, en la gestién institucional y en la reorganizacién
de sus formas de trabajo en los CEDE, en contraste con
sus experiencias, propuestas y aportaciones desarrolladas
en sus practicas cotidianas; principalmente, aquellas refe-
ridas a la supervisién escolar.

El trabajo se estructura en los apartados siguientes: el
primero describe el marco conceptual y analitico sobre la
gestidn institucional. El segundo expone la metodologia y
estrategia de abordaje a los sujetos participantes. El terce-
ro describe al MGR, objetivo, componentes y niveles. El
cuarto muestra la experiencia docente derivada de la im-
particién del diplomado. El quinto expone los testimonios
y andlisis. Finalmente, en el sexto, las conclusiones.

1. Conceptos basicos

- La gestion institucional para la mejora de la educacion
De manera general, se define a la gestién institucional
como el conjunto de procesos, instancias y agentes a nivel
intermedio o meso del sistema educativo, a través de la
que se administra, organiza y dirige la orientacién, el apo-
yo institucional y los esfuerzos de los actores para la mejo-
ra de los programas y servicios educativos de las escuelas
(Pozner, et al.; 2009: 29; Villareal, Ramos; 2000).

La gestién institucional se caracteriza por practicas como
la planeacién, la evaluacién y la implementacién de las
politicas y programas federales educativos. Los actores de
este nivel de gestioén son los estados y municipios con sus
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administraciones, direcciones, coordinaciones y jefaturas
respectivas, asi como de sus supervisores, directores y
maestros en los diferentes niveles y modalidades educa-
tivos. Esta definicién relacionada con la escuela significa
que las acciones se llevan a cabo en el corto, mediano y lar-
go plazos a fin de mejorar una situacién dada, partiendo de
la premisa de que la escuela es el centro de estas acciones
(Del Castillo, Gloria, y Alicia Azuma; 2009).
En relacién con el MGR, la gestion institucional se tradu-
ce en el espacio mayor que determina el lugar, funcién y
objetivo del modelo. Por lo tanto, a través de la estrategia
de implementacién del prototipo, los CEDE, la innovacién
del proyecto buscaria contribuir a reforzar este nivel inter-
medio, siendo de vital importancia que conecte, a modo
de bisagra, a las politicas y programas educativos federales
con las escuelas de las zonas, desde una perspectiva regio-
nal, territorial y local.
Es también importante sefialar que no existe un concepto
unitario de gestién, sino que depende del nivel educativo
en que tiene lugar, y de acuerdo con los contenidos de las
politicas educativas en la redefinicién de tareas y respon-
sabilidades para su operacién. De este modo, se pueden
diferenciar los siguientes tipos de gestién (Rivera Ferreiro;
2009: 178):
Gestion educativa: es la que se realiza a nivel ma-
cro del sistema educativo. Corresponde a las prac-
ticas de gestién con el gobierno de la educacién, ta-
les como la definicién de las politicas educativas, la
asignacidn, distribucién y evaluacién del uso de los
recursos publicos destinados para el cumplimiento
de los proyectos y programas educativos naciona-
les. Este nivel de gestién identifica a actores como
la SEP y la SEB, como responsables de estas activi-
dades para el modelo.



Gestion escolar: se relaciona con las practicas
educativas a nivel micro del sistema educativo en
los diferentes planteles escolares de nivel basico,
y de cuyas decisiones y acciones son responsables
los directores, docentes y padres de familia, encar-
gados de adaptar y operar en el modo adecuado las
politicas educacionales segun las particularidades
de sus contextos.
I1.-Método
Para cumplir con el objetivo general de esta labor, se apro-
vechd la experiencia de trabajo con los supervisores esco-
lares del estado mediante la tutoria en el Diplomado de
Gestién Educativa e Innovacién Institucional impartido
por la FLACSO, como parte de su formacién en los nuevos
requerimientos del MGR. Se consideré importante obte-
ner informacién amplia sobre los modos en que perciben
e interpretan el MGR los diversos actores que participaron
en su desarrollo en el estado de Yucatan.
De esto dependi6 en gran medida saber de qué manera los
componentes del modelo, tales como la gestioén, el lideraz-
go, la planeacién, la innovacidn, la infraestructura, el uso
de las tecnologias, la comunicacién, el cambio de formas
de coordinacién de relaciones laborales y modos de tra-
bajo, entre otros, fueron comprendidos, reinterpretados,
adaptados o modificados desde la experiencia, practicas y
racionalidades de los actores participantes, y con base en
su contexto local.
Se parti6 asi, de una base de caracter representativo e in-
ductivo, de tal manera que se opt6 por un analisis descrip-
tivo y exploratorio en torno al estudio de caso. Se aplicaron
entrevistas directas, a profundidad y semiestructuradas,
con lo que se logré que los entrevistados tuvieran mayor
espacio de ampliacién de sus respuestas y reflexiones, a la
vez que el entrevistador interviniera en cualquier momen-
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to para puntualizar alguna pregunta determinada o plan-
tear otras.
El diplomado abrié la posibilidad de una indagacién de
observacién participante, el cruce de informacién y sal-
vaguardando la identidad de los sujetos a solicitud previa
ante preguntas manifiestas de las entrevistas, con lo que
la informacién se complementé y reforzé. Asimismo, se
utilizé un disefio transversal, ya que las entrevistas se rea-
lizaron en momento y tiempo unicos mediante la técnica
de grupos focales; es decir, que durante la reunién con los
participantes se aplicaron cuestionarios y entrevistas para
su ulterior transcripcién y andlisis. Las razones de este
proceder se debieron a la escasez de recursos financieros
para constantes traslados de la capital del pais al estado de
Yucatan, asi como del tiempo disponible por parte de los
participantes debido a sus multiples compromisos y tareas
laborales para un seguimiento y tratamiento mas prolon-
gado y sistematico.
II1.-Modelo de gestion regional
- Problematicas identificadas®
El MGR buscaba atender un conjunto de problemadticas
identificadas, las cuales consistian en lo siguiente:
a) Desarticulacién de las politicas y programas fede-
rales y estatales, asi como de las distintas instancias y
actores que participan en el quehacer educativo.
b) Concentracién de los servicios administra-
tivos y de control escolar en las sedes de las secreta-
rias o institutos estatales de educacién, o en su caso,
en las oficinas centrales de la federacién.
c) Desequilibrio en la proporcién entre el niamero de
escuelas, zonas y supervisores escolares designados

para su atencién.
3 Para la construccién de este apartado se tomo la infor-

macién derivada de la Subsecretaria de Educacién Bésica (2010)
y de la SEGEY/FLACSO (2012).



d) Esporddicas y discontinuas reuniones de
trabajo colaborativo entre las autoridades educativas
estatales y actores involucrados en el desarrollo edu-
cativo, lo cual deriva en una comunicacién asimétri-
ca sobre la definicién de criterios y acuerdos para el
cumplimiento efectivo de los objetivos de cada pro-
grama, y en la rutinizacién del trabajo educativo.
e)Aislamiento de las escuelas, docentes y directivos
respecto de los servicios de asesoria y acompafiamien-
to técnico-pedagdgico por parte de los supervisores
escolares, jefes de sector y asesores técnico-pedago-
gicos en el desarrollo y mejoramiento de las escuelas
de las zonas escolares.
f) Escasa pertinencia de la formacién continua y ase-
soria académica a los docentes y directivos, asi como
lejania o ausencia de espacios adecuados para su ca-
pacitacién.
g)Ausencia de una politica educativa que atienda la
profesionalizacién de la supervisién escolar y favo-
rezca una nueva relaciéon entre la escuela, la autori-
dad educativa y la comunidad escolar local.

En cuanto a la supervision escolar, se requeria atender las

problematicas siguientes:
a) Desequilibrio entre las tareas técnico-pedagbgicas
y las técnico- administrativas.
b) Insuficiencia de procesos de rezonificacién dirigi-
das a equilibrar la cantidad de escuelas en zonas es-
colares y el numero de supervisores disponibles para
atenderlas.
c) Sobrecarga de actividades administrativas: llenado
de informes, estadisticas, reportes y actas; asistencia
a cursos, eventos, compromisos sociales y politicos;
gestion de tramites administrativos y de conflictos la-
borales en las escuelas, entre las principales.
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d) Ausencia de competencias de liderazgo, mediacién
de conflictos, en actividades de asesoria y acompafia-
miento a las escuelas, formas de trabajo colaborativo
y colegiado, estrategias de la planeacién educativa re-
gional, uso de sistemas de informacién para fortale-
cer la gestion institucional, asi como del desarrollo de
propuestas de innovacién de la gestién institucional
centradas en la escuela.
e) Esporadicas visitas a las escuelas y de reuniones
con directivos, docentes y padres de familia de las es-
cuelas, y de un compromiso con la transformacién de
la gestién que supere la cuantificacién de las visitas.
f) Persistencia de reglas, practicas, valores y actitudes
heredados del centralismo burocratico con formas de
trabajo rutinario, individualizado y desarticulado.
g) Falta de condiciones materiales y de infraestruc-
tura para el desarrollo adecuado de sus funciones y
reuniones de trabajo con sus pares en los diferentes
niveles educativos.
Objetivo general del MGR
El objetivo general del MGR era implementar un modelo
de gestién institucional que integrara y articulara la ges-
tién pedagogica y administrativa de las zonas escolares en
las entidades federativas y de los distintos niveles y mo-
dalidades educativos que las conforman con un enfoque
regionalizado, a través del fortalecimiento y profesionali-
zacién de las funciones de la supervisién escolar, del esta-
blecimiento de la infraestructura material y financiera que
desconcentre y acerque los servicios administrativos y de
control escolar a la poblacién local en atencién a los pro-
cesos de mejora continua de la educacion basica y publica
nacional.
En la imagen siguiente se muestran los niveles y dimensio-
nes que el MGR buscaba articular como apoyo al fortaleci-



miento de la gestidn institucional educativa a nivel basico.
El centro de articulacién de los niveles macro y micro del
sistema educativo se expresa en los Centros de Desarrollo
Educativo (CEDE).

Modelo de gestion regional

Fuente: SEB/DGDGIE (2010), y Giovanna Valenti, et al, (2011).

Centros de desarrollo educativo

La parte nuclear del MGR estaba constituida por los Cen-
tros de Desarrollo Educativo (CEDE). Estos expresarian
una delimitacién territorial de un espacio fisico de accién
institucional en funcién del contexto, actores y recursos
locales como resultado del proceso de rezonificacién y pla-
neacién regional de los servicios educativos estatales. Los
CEDE serian los establecimientos responsables de alinear
las politicas y programas, de articular los niveles y modali-
dades educativos del conjunto de zonas escolares que con-
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forman una regién, asi como de proveer las condiciones de
infraestructura y de diversos recursos para fortalecer las
acciones estatales dirigidas a transformar la gestién insti-
tucional educativa que respondiera de forma eficaz y per-
tinente a las necesidades de las escuelas, zonas escolares y
regiones acercando los servicios educativos a la poblacién
local.

Cada CEDE articularia un conjunto de zonas escolares, ni-
veles y modalidades educativos a nivel basico. En la ima-
gen siguiente se muestra el esquema de relaciones entre
las autoridades educativas estatales, los CEDE, las zonas y
escuelas que conforman una regién educativa.

Fuente: tomado de las presentaciones en ppt en las sesio-

nes presenciales Diplomado en Gestién Institucional e In-

novaciéon Educativa realizado por la Facultad Latinoame-

ricana de Ciencias Sociales (FLACSO) sede México, y en
Giovanna Valenti, 2011.



Con esta estrategia, se buscaria que los servicios educati-
vos de los estados fueran desconcentrados y administrados
regionalmente y por cada CEDE, acercdndolos a las zonas
y comunidades escolares y superando las barreras de dis-
tancia entre estas ultimas con la secretaria educativa esta-
tal. Cada CEDE proveeria de las condiciones y servicios de
infraestructura, organizacién y administracién necesarias
para el buen trabajo de la supervisién escolar de cada nivel
y modalidad educativo a nivel regional.

Con los CEDE se pretendia subsanar el déficit de espacios
fisicos adecuados y de calidad para la organizacién y des-
empefio de las actividades de la supervision escolar, asi
como el trabajo individualizado y disperso de la misma res-
pecto de las escuelas bajo su responsabilidad. Esto altimo
implicaba introducir una serie de cambios orientados a la
profesionalizacién de la supervisién escolar bajo los nue-
vos requerimientos, tales como: planeacién regional estra-
tégica, trabajo colaborativo y uso de nuevas tecnologias.
La Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales sede
México, contribuyé en esta profesionalizacién mediante
la imparticién del diplomado semipresencial. Finalmente,
cada CEDE se integraria por figuras institucionales como
Supervisores Escolares, Asesores Técnicos-Pedagogicos,
Coordinador del CEDE,

Personal de Servicios Administrativos y Personal de Asis-
tencia Técnica, todos ellas como nueva forma de organiza-
cién para el trabajo colaborativo y la toma de decisiones.
IV.La formacién del MGR en los actores educativos*

El Diplomado (DGIIE) comenzé a impartirse en Yucatdn
en 2011, con un total de 136 participantes, entre jefes de
sector, supervisores e integrantes de Centros de Maestros;

4 La siguiente informacién fue construida con base en
el Plan estatal, Direccién de Planeacién de la SEGEY (SEGEY,
Flacso, 2012).

135



136

mismos que provenian de las regiones de Maxcand, Tekax,
Tizimin y Valladolid, del estado de Yucatdn. El objetivo
del Diplomado fue fortalecer las capacidades académicas y
profesionales de supervisores escolares y profesionales de
la educacién que realizan funciones relacionadas con los
procesos estratégicos de gestién y planeacién, coordina-
cién, acompafamiento y evaluacién educativa, para apoyar
la mejora continua del desempefio educativo e institucio-
nal con una perspectiva de escuela, zona escolar y regién.
Su duracidn fue de 18 semanas, con un total de 180 horas
de actividades de aprendizaje.

El DGIIE se impartié en una modalidad semipresencial,
con cuatro sesiones presenciales que tuvieron su sede en
Mérida-Yucatan, y dieciocho semanas de trabajo a distan-
cia, tiempo en el que los alumnos contaron con el acom-
panamiento de un tutor, fundamentalmente para tareas y
avances de su Plan Estratégico de Transformacién Educati-
va Regional (PETER).

Para el trabajo a distancia los grupos se organizaron en
equipos de tres personas; adicionalmente, con la finalidad
de tener un primer acercamiento al trabajo articulado en-
tre niveles se procur6 que la integracién de equipos fuera
entre supervisores de diferente nivel y/o modalidad edu-
cativa; aspecto que al final del diplomado tuvo una valora-
cién muy positiva por parte de los participantes.

La entrega de tareas implic6 que los equipos se auto-orga-
nizaran para reunirse y discutir los temas correspondien-
tes a cada uno de los médulos del programa, ademas de
hacer uso de herramientas tecnolégicas como la platafor-
ma virtual del Diplomado y del correo electrénico. Para la
entrega de tareas se establecié un calendario a fin de que
los alumnos tuvieran oportunidad de recibir observaciones
y atender recomendaciones de mejora a las mismas.

Entre los recursos puestos a disposicion de los participan-



tes para realizar el trabajo a distancias fueron: el portal
del Diplomado, material en versién electrénica (CD) para
realizar sus tareas y el tutor que los acompafié durante
todo el proceso. Adicionalmente, el portal del diplomado
proporcioné diferentes recursos a los alumnos para que
pudieran trabajar a distancia.

El programa de estudio del Diplomado comprendié cua-
tro médulos. El primero abordé el tema de la Gestién y
Desarrollo Educativo, en el cual se trataron aspectos cla-
ve para que los participantes conocieran un poco mas los
fundamentos tedricos y empiricos que sustentan al MGR
y pudieran reflexionar diferentes temas en materia educa-
tiva, como el de ejercer un liderazgo compartido y la perti-
nencia de innovar en el campo de la gestién educativa para
promover la mejora continua en el sector de la educacién
béasica. La mecanica para abordar los contenidos fue me-
diante la revisién de material bibliografico y/o videos so-
bre entrevistas realizadas a especialistas en temas como la
gobernanza y la gestién institucional.

En el médulo dos y tres se revisaron temas considerados
como competencias centrales del supervisor, tales como el
liderazgo y la gestién educativa, y la mediacién de conflic-
tos en el sector educativo. Ademads, para reforzar los temas
de estos modulos los participantes tuvieron conferencias y
talleres en los que pudieron hacer ejercicios relacionados
con la funcién supervisora.

En el cuarto y tltimo mdédulo se contempld la revision del
tema de Gestién de la calidad educativa. En este se recu-
peraron cuestiones para ahondar en la gestién institucio-
nal bajo un enfoque amplio que considerara la viabilidad
politica (querer hacer) y la viabilidad técnica (saber hacer
y poder hacer) para generar los cambios requeridos por el
MGR como actores de la gestion institucional.
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En el rubro de la aplicacién del conocimiento, tanto alum-
nos como tutores realizaron un importante esfuerzo para
que durante el cuarto médulo se terminara de integrar la
informacién de los supervisores, asi como en la definicién
del Plan Estratégico Regional.

Cuadro 1. Plan curricular del DGGIE y aplicacién del co-
nocimiento

Actualizacion de conceptos y desarrollo de Aplicacion del

habilidades conocimiento

ESTRUCTURA CURRICULAR PLAN
ESTRATEGICO
CEDE

Médulo 1 Gestion y desarrollo educativo
Desiqualdad ~ social, ~desigualdad Etapa 1.  Anélisis
Tema1 educatva y oportunidades de situacional
aprendizaje
Tema2  Transformacion de la gestion
Competencias  sociales para la
Tema3 y 9
fransformacion de la gestion

Mddulo2  Liderazgo y gestion educativa

Tema1  Teorias del liderazgo Etapa 2 Andlisis
Tema2  Liderazgo, conocimiento e informacion situacional y
planeacion

Tema3d  Liderazgo académico e innovacion estratigica

Mediacion de conflictos en la gestion
Mddulo 3 educativa

El conflicto como problema cotidiano Efapa  3: Plan

Tema 1 en ambitos educativos estratégico
Tema? Naturaleza 'y caracteristicas del
ML conficto

Tema3  Mediacion de conflictos

Médulo IV Gestion de la calidad de la educacion

Tema1  Mejora escolar, desarrollo profesional Etapa ~ 4: Plan
y trabajo colaborativo estratégico Regional.

Tema2  Modelos de gestion institucional Versién final

Tema3  Gestion de la calidad de la educacion

Fuente: SEGEY, Flacso (2012).



IV.Resultados

Testimonios y andlisis®

En el contexto del Diplomado de Gestién Institucional e
Innovacién Educativa impartido por la Flacso-México a los
supervisores y jefes de sector de los CEDE, se obtuvo in-
formacién sobre el modo en que el proyecto y el MGR fue-
ron percibidos por estas figuras educativas, asi como de los
beneficios y obstaculos, agrupandola en el orden siguiente:
- Percepcion sobre el liderazgo

De manera general, los supervisores consideraron la ne-
cesidad de definir de una base compartida sobre lo que
significa el liderazgo, y formar estas capacidades tanto en
ellos como en los directivos de las escuelas para una mejor
articulacién de ambos en la mejora educativa. Sin embar-
go, pese a los diferentes cursos y seminarios a los que han
asistido en materia de su formacién y actualizacién conti-
nua sobre planeacién y gestién educativa, atn no se llega
a ese consenso generalizado, pues la desarticulacién entre
niveles impide el acercamiento entre pares.

Los supervisores entrevistados mostraron altas expectati-
vas de que con los CEDE se pueda solventar este déficit
organizativo mediante el liderazgo del coordinador: “Co-
locar al frente del CEDE una persona conocedora y capaz
para que los propdsitos se cumplan en una mayor parte o
completa”, fue la afirmacién més sostenida en el grupo.
Por otra parte, el liderazgo del secretario de Educacién de
Yucatdn, fue un factor que influy6é de manera decisiva para
la aceptacion del MGR en los actores educativos estatales.
Asi, expresiones como: “El secretario abander6 y organizé

5 Los siguientes testimonios pertenecen a los superviso-
res participantes en los grupos focales (Giovanna Valenti, 2011).
Se decidi6 guardar el anonimato. De igual modo, este apartado
se construyd con base en el Libro blanco de la Secretaria Edu-
cativa del Gobierno del Estado de Yucatdn, y la Flacso México
(SEGEY, Flacso, 2012).
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un foro que abrié el Congreso de Educaciéon Basica”, “El
secretario propicidé reuniones con los supervisores en es-
pacios colegiados”, “El lider del proyecto es el secretario,
en todo el proyecto eso facilita todas las acciones”, fueron
algunas de las expresiones mds enfatizadas por estos par-
ticipantes.

- Evaluacion

Tanto la evaluacién numérica como la valoracién cualitati-
va realizada al DGIIE por parte de los participantes fueron
positivas. En la evaluacién escrita se calificé el desempe-
fio de conferencistas, talleristas, tutores, y de los mismos
participantes (autoevaluacién); asi como la calidad y perti-
nencia de los contenidos tematicos del diplomado.

La evaluacién de los aprendizajes fue de tipo sumativa, de-
bido al disefio de la plataforma virtual y la entrega de los
productos por parte de los participantes, no proporcioné
las condiciones para aplicar una evaluacién formativa, tal
como se expresa en el testimonio siguiente:

La evaluacién no logra ser formativa, ya que la en-
trega de actividades puede llegar a ser mas impor-
tante que la aplicacién del conocimiento. (supervi-
sora de preescolar).

En adicién a la anterior, el hecho de que los criterios para
asignar calificacién fueran inamovibles, provocé que el
proceso de evaluacién se constituyera en momentos en un
tramite, limitando las finalidades sustantivas en cuanto a
la formacién de los estudiantes participantes.

Entre las razones por las que los supervisores comenzaron
a tener dificultad para asistir a sesiones presenciales del
diplomado, fue que no se les tramitaban permisos ni se
les justificaban las inasistencias en sus lugares de trabajo.
Esta situacién afecté también el proceso de formacién de

los supervisores en el diplomado



- Percepcion de los CEDE: entre el espacio fisico y la
organizacion

Para los supervisores escolares, los CEDE constituyeron
espacios administrativos y pedagégicos relacionados con
una politica publica, cuyo propdsito es brindar un servicio
cercano y directo a las comunidades, propiciar la articula-
cién de la educacién bésica y atender las necesidades de
las escuelas, con el fin de mejorar la calidad de la educa-
cién. Consideraron que los CEDE aportarian las condicio-
nes para mejorar el trabajo de la supervisiéon e impulsar
practicas que ya no son funcionales, tales como el trabajo
individual y desarticulado, y la falta de liderazgo.
Adicionalmente, refirieron que la operacién de los CEDE
actuaria en beneficio de la funcién supervisora ya que ésta
podria concentrarse en las actividades de gestién pedagé-
gica e institucional al disminuir el trabajo administrativo
que regularmente la supervisién tiene. Asimismo, valora-
ron en alto grado contar con herramientas de las nuevas
tecnologias que apoyaran la funcién supervisora y la efi-
ciencia administrativa.

Por otra parte, se compartié la necesidad de incluir en la
formacién del diplomado a los Asesores Técnico-Pedagd-
gicos, tal como se expres6 en un extracto de la entrevista
siguiente:

En lo pedagégico, un asesor pedagdgico que nos
ayude en la imparticién de cursos de acuerdo a las
necesidades propias de la zona y para los concursos
de las olimpiadas de Matemadticas y Espafol, y de
todas las asignaturas, al que le llamamos Concurso
de Conocimientos Generales que se realiza al fina-
lizar el curso (supervisora de secundaria indigena).
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Sobre la elaboracién del Plan Estratégico Regional, se hizo
un ejercicio de como identificar problemas y cémo redactar
la misién, visién, objetivos, estrategias, metas, actividades
e indicadores, sin embargo, se constataron deficiencias
en redaccidn, la cita de las fuentes, el analisis de conteni-
do desde una perspectiva critica, entre las principales, tal
como se expresa en el testimonio siguiente:

No hay una retroalimentacién por parte de los fa-
cilitadores en los estudios de caso por lo que la ca-
lidad de los trabajos disminuye, ya que al entrar al
foro donde puedes revisar los trabajos de los demas
se observa que los alumnos no citan adecuadamen-
te (supervisora de telesecundaria).

Hubo poco tiempo y dificultad para el aprendizaje efecti-
vo de los contenidos del diplomado debido a la alta carga
de trabajo de los supervisores en sus centros de trabajo;
ademads de que la rdpida implementacién de los CEDE y
del modelo obedecié a criterios politicos-electorales en el
contexto de las elecciones federales de 2012.

- Gestion institucional: retos en el corto plazo

Los participantes coincidieron en que era necesario conso-
lidar una gestidn institucional que permitiera transitar ha-
cia nuevos enfoques de planeacién y evaluacién de acuerdo
con las necesidades de la escuela en las diferentes regiones
educativas del estado. Asimismo, destacaron que en donde
mas se percibi6 esta necesidad fue a nivel micro, es decir,
en promover una gestién de comunidades escolares que
involucrara de manera activa y de compromiso a los di-
rectores, docentes, comunidad de padres de familia con el
desarrollo y aprendizaje de los alumnos.

Mantener el reconocimiento y apoyo a la supervisién es-
colar en el MGR como clave para la transformacién de la



gestion institucional, la mejora de la calidad educativa y
el desarrollo de los procesos educativos en los planteles
escolares, fue otra de las preocupaciones mas sentidas en
el trabajo focal con los supervisores:

El modelo tiene que garantizar que el trabajo que
realiza el supervisor escolar en las comunidades
que él supervisa, tengan en su haber acciones que
eviten el desanimo, la simulacién, la pérdida de
tiempo en actividades que las distraigan de su mi-
sidn, por eso él es un profesional que conoce la vida
escolar y la funcién directiva, por eso tiene que ser
reconocido y apoyado (supervisor de educacién es-
pecial).

Reflexiones finales

Hasta antes del cambio de gobierno en 2012, y de la im-
plementacién de la actual reforma Educativa, el Modelo
de Gestién Regional contenia en si posibilidades poten-
ciadoras para la mejora de la calidad y equidad educativa
regionales. Hasta cierto punto contribuiria a la descen-
tralizacién de los servicios educativos, bajo esquemas de
profesionalizacién de los cuadros administrativos y de la
supervisioén escolar. En este sentido, desde el ambito de
la gestidn institucional, se avanzaria mucho en estrechar
las relaciones macro y micro del Sistema Educativo Basico
Nacional, asi como del conjunto de politicas y programas
educativos junto con la participaciéon de las comunidades
escolares locales de los estados.

Las experiencias como docentes y tutores con los supervi-
sores escolares en el diplomado, muestran que la idea de
la gestion institucional en el estado de Yucatdn comparte
aspectos derivados de los conceptos propuestos, pero tam-
bién de la praxis de las labores cotidianas de aquellos. Esto
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significa que en lo futuro los contenidos curriculares y el
perfil de formacién deseable de formacién del diplomado,
asi como las dificultades que se presentaron durante el
mismo, deben ser deconstruidas en funcidén de los senti-
dos territoriales de las localidades en donde se implemen-
ten los CEDE.

Es decir, los CEDE implican un cambio en la formacién de
los supervisores escolares, ya que requiere de replantear
el significado y las funciones de lo que histéricamente el
sistema educativo nacional ha comprendido como la su-
pervisién escolar. En este sentido, el MGR vy la formacién
en el Diplomado abrieron la oportunidad de establecer una
politica publica exclusivamente dirigida a la profesionali-
zacién de la supervisién escolar para el fortalecimiento de
la gestién institucional de la atin pendiente regionalizacién
educativa del pais.

De esta manera, el MGR exigird nuevas intervenciones es-
tratégicas para fortalecer el desarrollo educativo regional y,
por ende, el fortalecimiento de las capacidades de gestion.
Entre los aspectos que exigirdn intervenciones estratégi-
cas, se encuentran: Mejorar de la cobertura y el acceso en
funcién de las necesidades de su zona escolar; garantizar
permanencia y egreso de los alumnos con una perspectiva
compensatoria; mejorar el logro académico de los alum-
nos con perspectivas de equidad y atencién a la diversidad;
mejorar las practicas pedagogicas de los docentes apoyan-
do su actualizacién permanente y generando mecanismos
eficaces de asesoria y acompafiamiento académico, y me-
jorar las practicas de gestién de las escuelas con énfasis
en el uso de la evaluacién y de la planeacién con enfoque
estratégico, el fortalecimiento de la participacién social y
el trabajo colegiado.
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REFLEXIONES DE LA FORMACION INICIAL DE
LOS ESTUDIANTES DE OCTAVO SEMESTRE DE LA
LICENCIATURA EN EDUCACION PREESCOLAR

Martha Elisa Sdnchez Martinez, Mireya Benitez Lopez'

Introduccion

La Reforma curricular para la Educacién Normal de 2012,
tiene la intencién de responder a las demandas de una so-
ciedad que se enfrenta a cambios vertiginosos, que exige
de los futuros docentes una serie de competencias genéri-
cas y profesionales que les permitan desenvolverse con un
alto sentido de responsabilidad y participar en la sociedad
del conocimiento desde la reflexion de su propia practica
docente, con la intencién de elevar la calidad de la educa-
cién con equidad y promover el aprendizaje a lo largo de
la vida.

Sin embargo, la implementacién de un nuevo modelo cu-
rricular que norma a las Escuelas Normales como Institu-
ciones de Educacién Superior (IES) siempre va a ocasionar
una serie de controversias, tensiones, acuerdos, desacuer-
dos, incertidumbres o certezas; esto obliga a reflexionar
sobre los diferentes procesos que se llevan a cabo durante
la formacién inicial del futuro docente de educacién basica.
En ocasiones estos procesos son facilmente identificados y
llevados a cabo, pero en algunas otras no es asi; un ejem-
plo de esto lo podemos observar en la implementacién de

1 Institucién de procedencia: Escuela Normal de Capulhuac.
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los programas de los diferentes cursos que integran la ma-
lla curricular.

Tener conocimiento del programa nos lleva a analizar sus
fallas, corregir errores, sugerir soluciones, proponer di-
versidad de alternativas, tener presente el propdsito que
se pretende lograr, identificar su estructura, organizacion,
contenido y duracién; contar con esos elementos permite
tomar decisiones adecuadas y da oportunidad de corregir,
mejorar o transformar nuestras acciones, resolver proble-
mas, responder a las inquietudes de los alumnos, propor-
cionarles los elementos y las orientaciones necesarias que
les faciliten el desarrollo y logro de las competencias. Pero
équé sucede cuando no se tiene un programa previamente
establecido para el desarrollo de un curso?

En el octavo semestre de la Licenciatura en Educacién Pre-
escolar Plan de Estudios 2012, los futuros docentes sélo
llevan dos cursos de la malla curricular: trabajo de titula-
cién y practica profesional. El primero sélo cuenta con el
documento de Orientaciones académicas para la elabora-
cién del trabajo de titulacién, mismo que estd lejos de ser
un programa, lo que ha llevado a tomar una serie de de-
cisiones con la intencién de proporcionarles a los futuros
docentes los elementos y las herramientas necesarias para
innovar algiin aspecto de su practica profesional, valorar el
nivel de logro de sus competencias y elaborar su documen-
to recepcional.

A falta de un documento que guie el trabajo a realizar en
el curso de trabajo de titulacién, en la Escuela Normal de
Capulhuac, desde el inicio del ciclo escolar 2014- 2015,
se realizaron diferentes actividades con la intencién de
proponer alternativas que permita a los futuros docentes
elaborar su documento recepcional. El objetivo de este tra-
bajo es describir el proceso que se realizé en esta institu-
cién para llevar a buen fin dicha labor y las dificultades que
enfrentaron los docentes para lograrlo.



La Reforma Curricular de la Educacién Normal

Para el ciclo escolar 2011-2012 los docentes y directivos
de algunas Escuelas Normales a nivel Nacional reciben a
una nueva generacién de alumnos quienes inician su for-
macién como futuros profesionales de la docencia bajo cir-
cunstancias diferentes a las que se habian dado durante
muchos afos. Todo parece ser igual; sin embargo, en este
momento se implementa una “nueva” reforma que se ve-
nia gestando afios atras.

En agosto de 2011 se inicia el trabajo con la Reforma Cu-
rricular de la Educacién Normal de 2011, para las Licen-
ciaturas en Educacién, Primaria Preescolar y Preescolar
Intercultural Bilingiie. Para ese entonces los problemas a
los que se enfrentaron los docentes junto con sus alum-
nos fueron varios: la incertidumbre de la implementacién
de dicha reforma, el desconocimiento de programas, entre
otros. “La intencién [era] incrementar la calidad en el con-
texto de la escuela normal y la formacién de profesionales
de la educacion. Fortalecer la formacién académica general
de los futuros docentes para atender las exigencias de la
sociedad” (SEP. 2011, 9) y asi elevar la calidad de la edu-
cacién basica con equidad. Todo ello, junto con la falta de
informacién clara, segura y oportuna origind una serie de
controversias, inseguridades, temores, pero, también dio
marcha a que cada una de las Escuelas Normales (espe-
cificamente donde se implementd esta reforma) tomara
decisiones y resolviera los problemas a los que se enfren-
taba desde sus propios discernimientos y con sus propios
recursos.

El 20 de agosto de 2012, se dio a conocer el Acuerdo 650
por el que se establece el Plan de Estudios para la Forma-
cién de Maestros de Educacién Preescolar, donde la bruju-
la que guiaba todo este proceso comenzé a marcar el rum-
bo con mayor especificidad y claridad. Pero atin existian
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algunos problemas; por ejemplo, algunos de los programas
para la imparticién de los diferentes cursos que faltaban
por transcurrir de la malla curricular atin se desconocian.
La implementacion de los programas

Precisamente por las condiciones en que esta nueva gene-
raciéon de futuros docentes inicia este proceso de forma-
cién inicial, el orden de sus cursos fue totalmente dife-
rente al establecido en el Acuerdo 650. Incluso casi para
concluir la Licenciatura, en el séptimo semestre se aten-
dieron cursos que en determinado momento faltaron por
atender, porque sus programas no habian sido elaborados
o concluidos para el periodo en que este grupo de alum-
nos curso algun semestre. ¢Por qué es importante esto?
Porque un programa permite identificar la naturaleza del
curso, las pautas para organizar la forma de llevarlo a cabo
o enfocar la direccionalidad de un proceso que se pretende
realizar, organizar los pasos que guien u orienten la toma
de decisiones, las actividades, la manera en que se debe
elegir o implementar la estrategia adecuada para abordarlo
y considerar el propdsito que se pretende lograr.

Conocer el programa nos lleva a considerar los diferen-
tes aspectos que se deben atender, tomar en cuenta todos
aquellos puntos que lo conforman, es decir, contar con un
programa ayuda a tomar decisiones para organizar de ma-
nera coherente, segura, acertada, clara, con mayor preci-
sidn y a la brevedad posible una serie de estrategias, proce-
sos y actividades que nos lleven a concretar determinados
propdsitos, asi como fortalecer el desarrollo y logro de las
competencias genéricas y profesionales de los futuros do-
centes.

Al inicio de esta reforma, en algunos casos, los cursos co-
menzaron sin contar con sus programas; a falta de éstos el
docente con sus propios recursos tomo la iniciativa y deci-
dié la estrategia mds adecuada para llevar a buen fin el cur-



so que le fue asignado, incluso algunos de ellos retomaron
los programas de la Licenciatura en Educacién Preescolar
del Plan de Estudios 1999, adecuandolos a las exigencias
de la “nueva” reforma, en fin, las estrategias fueron dife-
rentes en cada Escuela Normal.

El disefio de una estrategia

No sélo al inicio de la implementacién de la Reforma Cu-
rricular de la Licenciatura en Educacién Preescolar (Plan
de Estudios 2012), se presentd este tipo de problemas.
En el octavo semestres de la Licenciatura (en el segundo
semestre del ciclo escolar 2014-2015), los docentes que
asesoraron la elaboracién del documento recepcional, se
enfrentan a esta situacion. Para este semestre los docentes
en formaciéon sélo llevan el curso de practica profesional
cuyo programa se desarrolla desde el séptimo semestre y
el curso de trabajo de titulacién en el que se desarrollé el
trabajo bajo las indicaciones del documento de “Orienta-
ciones académicas para la elaboracién del trabajo de titula-
cién”. Como su nombre lo indica, el documento orienta la
elaboracién del trabajo con el que los alumnos se titularan;
en éste se presentan tres opciones entre las que ellos pue-
de elegir, las modalidades que son: Tesis de investigacion,
Informe de practicas profesionales y Portafolio de eviden-
cias. Cada una de ellas con caracteristicas propias. Este do-
cumento tan solo tiene orientaciones generales para elabo-
rar el trabajo de titulacién en sus diferentes modalidades.
Este documento da libertad a los asesores de trabajo de
titulacién a considerar las pautas tedrico-metodoldgicas
para organizar y dar direccién a la elaboracién del mismo
considerando las caracteristicas especificas de cada moda-
lidad; son ellos quienes deciden los pasos, las actividades
que guien u orienten la toma de decisiones: desde la logica
del enfoque por competencias y centrado en al aprendizaje
del Plan de Estudios 2012, asi como el disefio e implemen-
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tacidn una estrategia que les permita lograr el propésito de
elaborar un documento recepcional con todo el rigor que
los caracteriza como Licenciados en Educacién, por lo que
el proceso para realizarlo es diferente en cada caso.

En la Escuela Normal de Capulhuac, desde el inicio del ci-
clo escolar 2014-2015 se conformé la Academia de aseso-
res de trabajo de titulacién. Todos sus integrantes aporta-
ron diferentes elementos y se establecieron acuerdos para
orientar a los docentes en formacién en la elaboracién de
su documento recepcional, el reto fue disefiar una estrate-
gia que les proporcionara a los estudiantes los elementos
y las herramientas necesarias para lograrlo de la manera
mas clara posible, asimismo se elaboraron los instrumen-
tos para la evaluaciéon del proceso y del producto mismo.
El trabajo consisti6 en reflexionar sobre los procedimien-
tos a seguir para que el alumno analizara criticamente su
desempefio, planificara su actuacién, tuviera presente la
finalidad de su trabajo y los propésitos a lograr, lo mas im-
portante, para llevar al docente en formacion a la reflexién
de su propia practica profesional y a utilizar de forma re-
flexiva lo aprendido en su formacién inicial.

Para llevarlo a cabo se consideran los diferentes aspectos
que el documento indica en la modalidad de Informe de
practicas. Las decisiones se tomaron en colectivo por la
Academia. El trabajo se organiz6 de la mejor manera para
que los docentes en formacién elaboraran en el menor
tiempo posible su documento recepcional, ya que nos en-
frentamos a un limite de tiempo muy reducido. El propé-
sito de la estrategia fue lograr que los alumnos elaboren su
trabajo de titulacién en la modalidad de Informe de practi-
cas profesionales para concretar su formacién inicial como
Licenciados en educacién Preescolar en el marco del Plan
de Estudios 2012.



Los docentes en formacién aprendieron en el trascurso del
trayecto de practica profesional a planificar su trabajo do-
cente, atendiendo los diferentes elementos de su practica,
a tomar decisiones respecto a la mejor forma de realizar su
labor y a analizar los diferentes aspectos que influyen en
su desemperfio, por lo que los asesores de trabajo de titula-
cién propusieron retomar varios autores que los alumnos
conocieron en los diferentes curso como son: Ander-Egg,
Jonh Elliot, Cecilia Fierro, Anita Barabtarlo, Jaume Carbo-
nell, Donald Shon, Marin, entre otros. Asi como la meto-
dologia a emplear tanto para la elaboracién del documento
como para la reflexion de la practica.

La elaboracién de su documento recepcional implica va-
lorar el nivel de desarrollo y logro de las competencias
genéricas y profesionales que han adquirido los estudian-
tes en el transcurso de su formacién inicial. Por lo que el
primer paso fue solicitarles a los alumnos realizaran una
revisién minuciosa de sus diarios de observacién de prac-
tica, sus informes, planificaciones, proyectos, portafolios
de evidencias, entre otros trabajos que elaboraron como
producto de los diferentes cursos de la malla curricular ya
transitados, con la intencién de analizar cdmo habia sido
su desempefio académico y su desempefio en las escue-
las de practica, para ello debian detectar contradicciones,
incoherencias, aciertos, desaciertos, descubrir aspectos
importantes e inadvertidos o los que en algin momento
fueron considerados obstaculos y cémo estos fueron supe-
rados, incluso se les solicité buscar patrones de conducta,
comprenderlos o explicarlos, hasta llegar a identificar un
problema y proponer posibles soluciones.

Este andlisis critico de su desempefio para algunos alum-
nos fue hasta cierto punto complicado ya que, esto los
llevaba a reconocerse a si mismos, analizar su préctica,
observar su desempefio a distancia con la intencién de
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identificar aquello que es necesario mejorar o transformar
para innovarla y de esta manera superar sus debilidades.
Este primer ejercicio pone en juego su capacidad de ana-
lisis que se pone en practica al cuestionarse a si mismos
aspectos como: ¢Qué hace? {Coémo lo hice? ¢Para qué lo
hice? ¢Cudl fue el propdsito? éSe logré? ¢En qué falle?
¢Por qué me salié bien? ¢Qué aspectos se consideraron
para su realizacién? ¢Cémo evalué?

¢Qué evaltie? éQué intencioén tiene la evaluacion aplicada?
¢Qué sentido tubo esta u otra actividad?

En este sentido el docente en formacién analiza cémo ha
sido su desempefio frente a un grupo en la escuela de prac-
tica, cudles fueron los procedimientos que realizd, si fue-
ron o no los adecuados, como ha tomado sus decisiones
y qué lo llevo a hacerlo. Observar cuanto han logrado en
semestres anteriores y cuanto falta por hacer para favo-
recer el desarrollo y logro de las competencias. De esta
manera ellos llegan a seleccionar la competencia genéricay
profesional que se encuentra en un nivel de desarrollo por
debajo de las demas y es necesario fortalecer.

Esta tarea result6 confusa para los alumnos ya que varios
de ellos confundian los “sintomas” con el verdadero pro-
blema, por ejemplo, algunos comentaban que su proble-
ma era mantener la atenciéon de sus alumnos y pasando
el tiempo se percataron que el problema realmente era
écémo disefiar situaciones didacticas significativas para
lograr los aprendizajes esperados y la construccién de las
competencias de los nifios preescolares?.

Dar cuenta de los procedimientos que los futuros docentes
realizaron al desarrollar su practica en un aula de preesco-
lar y su desempefio académico en la Escuela Normal, los
llevé a ubicar un tema para la elaboracién de su trabajo de
titulacién. La riqueza de elegir ese tema en especial es que
surgié de un interés propio sin imposicién alguna. Acto



seguido fue evaluar qué era lo que sabian respecto a éste
y cudnto mas faltaba por saber, para ello, se les pidi6 re-
visaran con detenimiento cudles eran sus preocupaciones,
conocimientos, experiencias al respecto y qué era lo que
faltaba por transformar en sus practicas acerca de ese tema
en especial.

Lo mas importante aqui fue identificar cémo este tema ar-
ticula sus conocimientos y saberes con el contexto en el
que realizaron sus practicas profesionales para responder
a las necesidades y caracteristicas de éste. Especificamente
se le solicit6 al alumno identificar qué hay que saber y qué
hay que saber hacer respecto al tema que eligié para dar
solucién a un problema, realizar determinada actividad o
disefiar una estrategia o una situacién didactica que lo lle-
ve al logro de los aprendizajes esperados y el desarrollo de
las competencias en los nifios de preescolar.

El Informe de prdcticas profesionales

Una vez seleccionado el tema el siguiente paso era elegir
la mejor modalidad de titulacién para el alumno. Esta ge-
neracién de alumnos que recién egreso se caracterizé por
seleccionar el Informe de practicas como documento re-
cepcional.

El Informe de practicas profesionales consiste en la ela-
boracién de un documento analitico-reflexivo del proceso
de intervencién que realizé el estudiante en su periodo de
practica profesional en el que se describen las acciones,
estrategias, los métodos y los procedimientos llevados a
cabo por el estudiante y que tiene como finalidad mejorar
y transformar uno o algunos aspectos de su practica pro-
fesional.

Es necesario considerar que el informe permitira valorar
las capacidades y desempefios que el estudiante de la Es-
cuela Normal tiene en ambitos reales, a partir de los cuales
integra los conocimientos y los moviliza para resolver las
tareas que la profesion le plantea (SEP. 2014, 15).
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Identificada la modalidad de trabajo, se dio especial aten-
cién a plantear la situacién problemadtica que el docente
en formacién detectd para la elaboraciéon de su Informe.
La situacién problematica los llevo a plantear varios cues-
tionamientos que orientaron el disefio de una estrategia
para darles solucidn, la pregunta qué se les plantearon los
alumnos en este momento fue ¢qué situacién educativa
quieres transformar? y épor qué?. Este ejercicio permitid
a los alumnos desarrollar la capacidad de razonamiento,
para ello fue necesario aportar ideas y propuestas didacti-
cas que les facilitara el logro de aprendizajes esperados a
sus alumnos, también los llevo a desarrollar la habilidad
para investigar y apropiarse de recursos que le facilitaran
su labor. Para lograrlo fue necesario identificar la situacién
actual en la que el docente en formacién estaba desempe-
flando su practica y establecer de manera clara y sencilla la
situacion deseable, es decir, qué situacién especificamente
es la que se quiere modificar y cudl es la que se desea al-
canzar o lograr, esto dio como resultado el propédsito de su
trabajo.

El estudiante normalista inicia asi un proceso autorreflexi-
vo de los aprendizajes que ha logrado en su formacién ini-
cial, con el fin de resolver problemas que se le presenten
en el aula de clases. Reflexionar siempre nos conduce a po-
ner especial atencion en lo cotidiano de nuestras acciones,
surge cuando existe una sensacién de incertidumbre, inse-
guridad e indecisién, nos lleva a la construccién de nuevas
ideas y a la movilizacién de otras que por alguna razén se
habian quedado rezagadas en algin espacio, ademads, nos
lleva percatarnos que existen diferentes posibilidades de
resolver los problemas que se nos presentan.
Enfrentarnos a alguna dificultad nos lleva siempre a un
proceso reflexivo y de indagacién que contribuye a encon-
trar una solucién a un tipo de problema que no se puede



resolver de manera inmediata, exige sujetos activos y par-
ticipativos que indaguen mads alld de lo que se percibe a
simple vista, con la firme conviccién de que pueden apren-
der de su propia experiencia.

La reflexién de su préctica lo llevo a una nueva lectura de
la realidad que acontece a diario en el aula de clases, esto
lo oriento a buscar un cambio o la transformacién de su
practica al darse cuenta que la forma de percibirla ya es
diferente, han surgido nuevas inquietudes, nuevas ideas,
la forma de cuestionarse es distinta e incluso se confronta
a si mismo y/o a los demas.

En este momento la intencién de los asesores fue con-
ducirlo de manera sistemdtica para lograr transformar su
practica e innovar su desempefio. Para poderlo lograr, fue
necesario confrontar toda esa experiencia con la teoria
acerca de su tema; esta teoria seria necesaria para entender
mejor los procesos que se estaban presentando y asi con-
frontar sus ideas y sustentarlas. Fierro (2010) expresa que
todo ello lo llevard a un crecimiento personal y profesio-
nal en sentido formativo y resignificara su practica docente
contribuyendo a nuevos conocimientos.

Una propuesta de intervencion

El documento de Orientaciones académicas para la ela-
boracién del trabajo de titulacién menciona que para so-
lucionar el problema es necesario “el disefio y desarrollo
de un plan de accién que recupere las bases de la investi-
gacién-accion y las rutas que de ella se desprende” (SEP.
2014. 15).

Acto seguido fue el disefio de la propuesta de interven-
cién? que contemplara las estrategias que se definieron

2 El documento de Orientaciones académicas para la
elaboracién del trabajo de titulacién considera como parte de
su estructura el Plan de Accién, mismo que contempla desde la
identificacién del tema de estudio, la descripcién y focalizacién
del problema, el andlisis del contexto, la situacién problematica,
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como alternativas de solucién y llevarian a los docentes
en formacién a innovar su practica y transformarla en be-
neficio de sus alumnos. Algunos alumnos se basaron en la
propuesta de Ander-Egg y realizaron su proyecto explican-
do los siguientes puntos:

A)  Las razones por las que se necesita realizar
el plan de acciéon (fundamentacién)se espera lograr
(propésitos).

B) A quien vadirigido (beneficiarios directos) a
quienes afectard las condiciones bésicas que permitan
la consecucién de los propésitos (productos).

C) Con qué acciones se generan los productos
(para la realizacién de actividades); como organizar y
secuenciar las actividades.

D) Qué recursos se necesitan para obtener el
producto y lograr el plan de accién

E) Cémo se ejecutard el plan (modalidades de
operacién).

F)  En cudanto tiempo se obtendran los productos
y se lograran los propdsitos (calendario).

G)  Cudles son los factores externos que deben
existir para asegurar el éxito del proyecto (pre-requisi-
tos) (Ander-Egg. 2005 pp.20-21).

Al respecto Ander-Egg (2005), sefhala que se requiere ge-
nerar nuevas ideas, nuevas propuestas y modelos de ac-
tuacién cuando sea necesario. Esto supone la capacidad
de traducir las ideas en accién. Comenzar por organizar la
mente de cara a la accién. Planificar es un procedimiento
para introducir organizacién y racionalidad a la accién con
el propdsito de alcanzar determinadas metas y propdsitos.

el o los propositos, la propuesta de intervencién y la revisiéon
tedrica.



Es una forma de sistematizacién del sentido comun. Se
debe aprender a pensar organizando las ideas mediante la
manipulacién mental de la informacién, compatibilizando
y articulando diferentes elementos y haciendo propuestas
realistas para la solucién de problemas, teniendo en cuen-
ta propdsitos y metas que se deben alcanzar, junto con la
capacidad mental para manejar e integrar diferentes datos
(informacién dada en el diagnéstico).

Para la elaboracién de la propuesta de intervencién los
docentes en formacién consideraron los aprendizajes es-
perados a lograr y las competencias a desarrollar de los
diferentes campos formativos del nivel de preescolar siem-
pre y en todo momento, pero mas especificamente sobre
el tema del que se estaba tratando su trabajo de titulacién.
La base de esto fue el “Programa de Estudios 2011. Guia
para la Educadora. Educacién Basica Preescolar, considera-
do como eje rector de toda la planificacion.

La investigacion-accion como metodologia de investigacion
La metodologia empleada fue la investigacién-accién des-
de la perspectiva de Elliot, Fierro et. al (2010) y Barabtarlo
quienes coinciden al mencionar que la transformacién se
hace con el docente mismo, mejorar la calidad de la accién
desde la misma accién, la intencién es transformar la prac-
tica profesional del futuro docente desde la misma practica
al interior del aula, generando nuevos conocimientos, al
permitir reconocer lo que se hace y detectar las dreas de
oportunidad. Sus rasgos esenciales son: se hace en grupos
quienes ayudan a cuestionar, dudar, preguntar, transfor-
mar; por lo que es importante comprender lo que pasa en
el aula y en la escuela, lo que lleva a comprender por qué
un alumno no aprende, a observar dénde est4 la situacién
y dudar de lo aprendido, darse cuenta que realizamos ac-
ciones de manera consciente e inconsciente y que en un
lugar en especial, qué se puede hacer y qué no; posterior-
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mente entablar un didlogo entre la teoria y la practica y
darse cuenta de como la practica ayuda a hacer teoria; crear
una espiral cada vez mayor (planeacién, accién, reflexion).
Como consecuencia de la investigacién debe existir un
cambio social, ya que te lleva a transformar la propia prac-
tica.

Todo ello nos conduce a las precisiones metodolédgicas que
nos llevan a entender cudl era el problema, como me acer-
que a él, que instrumentos utilice y el por qué los utilice.
Para ello es importante evitar supuestos elaborados de
forma ligera, por lo que es necesario datos de diferentes
fuentes de informacién y exigir un rigor conceptual. (For-
toul Ollivier. Conferencia 7/05/15).

Desarrollo, reflexion y evaluacion de la propuesta de mejora
Estd metodologia favorecio el apartado de Desarrollo, re-
flexién y evaluacién de la propuesta de mejora en el In-
forme de practicas profesionales. En este apartado los
docentes en formacién describieron y analizaron la imple-
mentaciéon de su propuesta de intervencién, llevandolo a
buscar, analizar, ensayar e indagar acciones o estrategias
que le permitan alcanzar los propdsitos establecidos y con
ello, el logro de los aprendizajes esperados en los nifios de
preescolar.

Para muchos de los estudiantes normalistas en este mo-
mento surgieron mas dudas que respuestas, para poderlas
responder se estableci6é una dindmica que iba de la practica
a la teoria y a la practica en un ir y venir que facilitara en
los alumnos de preescolar sus procesos de aprendizaje. Los
alumnos contestaron a diferentes preguntas para recupe-
rar y analizar su desempefio docente, evaluarlo y observar
la manera de mejorarlo a través de una propuesta que per-
mitiera corregir los errores detectados en su practicay que
de requerirse, regresar a él cuantas veces sea necesario.
Los puntos de analisis que algunos alumnos consideraron



para esta etapa de su trabajo fueron: las estrategias de en-
seflanza, situaciones didacticas que se disefiaron, de qué
forma se organizé al grupo, cudles eran los conocimientos
previos de los alumnos, cudles son las normas que rigen
el trabajo en el aula, cémo se realizé la evaluacién, qué
instrumentos utiliz6 en la evaluacién, de qué forma se per-
caté que los propodsitos fueron alcanzados, de qué forma
enfrent6 los problemas que surgieron, como comprobé los
aprendizajes de sus alumnos, etcétera.

Algunos otros el analisis del diario de practicas en este
momento, lo realizaron a través de la matriz de analisis
FODA, donde observaron y detectaron sus fortalezas, las
oportunidades, debilidades y amenazas, para desprender
su siguiente ciclo de aplicacién, una propuesta de mejora.
La evaluacion de un proceso

Un docente reflexivo tiene cuidado en considerar todos y
cada uno de los elementos que rodean a la practica. La re-
flexion critica lo conduce a la confrontacién de ideas y re-
sultados incrementando sus conocimientos y modificando
sus convicciones. Al trabajar en academia se compartieron
ideas, experiencias y se propusieron diferentes alternativas
de solucién a los obstaculos que se presentaron, compren-
dieron, aceptaron diferentes puntos de vista recuperado el
saber pedagégico de todos y eliminando las practicas im-
provisadas que pueden llegar a perjudicar mas no a bene-
ficiar. Por lo que otro aspecto importante que se considerd
fue el proceso de evaluacion.

Evaluar los resultados fue una de las actividades perma-
nentes de la academia, para ello se considerd el Acuerdo
numero 04/0514 por el que se establecen los criterios y
lineamientos de evaluacién y acreditacién del aprendizaje
para las licenciaturas de formacién de maestros de educa-
cién preescolar, preescolar intercultural bilingiie, primaria
y primaria intercultural bilingiie. Plan de Estudios 2012.
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La Academia de asesores de trabajo de titulacién, en el
transcurso de este proceso elaboré diferentes instrumen-
tos de evaluaciéon que permitieron verificar el avance y/o
retroceso de los docentes en formacién en la elaboracién
del informe de practicas profesionales, siempre en comu-
nicacién con el docente responsable del curso de practica
profesional, quien enriquecié y consolidé esta experiencia
de trabajo. Asi fue como asesores y docente titular del cur-
so de practica profesional, construyeron los instrumentos
de evaluacion.

Entre los instrumentos podemos encontrar desde listas de
cotejo, hasta rubricas y escalas que dan cuenta del desem-
peno del docente en formacién tanto de su practica profe-
sional (considerando sus diferentes aspectos), como del
avance del Informe de practicas profesionales. Esta comu-
nicacién permitié considerar con atencién las consecuen-
cias de cada paso y de cada decisién que en la academia se
tomaban, estos instrumentos se construyeron conforme se
avanzaba el trabajo llevando a la academia a reflexionar so-
bre los resultados obtenidos, cabe reconocer que muchos
de ellos fueron inesperados, lo que los llevé a redirigir el
trabajo y a cuestionarse sobre lo que se estaba haciendo a
cada instante.

Conclusiones

Identificar los errores y las equivocaciones que comente
el docente en su practica, es la oportunidad para crecer
y aprender. Una de las razones por la que la Academia
de asesores de trabajo de titulacién logré cumplir con el
compromiso que permitié a los docentes en formacién
elaborar su documento recepcional, y asi titularse, aun
sin contar con un programa que guiara de manera precisa
este proceso, fue el compartir sus experiencias del trabajo
realizado en los diferentes cursos de semestres anteriores,
saber escuchar varios puntos de vista, buscar alternativas



que facilitardn el trabajo y dar libertad para realizarlo, te-
niendo siempre presente que podia existir la posibilidad
de equivocarse, y precisamente porque la posibilidad de
equivocarse siempre estuvo presente, constantemente
se revisaban las razones que conducian a la toma de de-
cisiones, la importancia de éstas en busca de elementos
que argumentaran, fundamentaran y fortalecieran lo que
se venia haciendo siempre apegandose a los documentos
normativos, pero aceptar que se tienen debilidades que a
través de la confrontacién de ideas y creencias se pueden
transformar en fortalezas fue la mas acertada de todas las
decisiones.

La experiencia de pertenecer a la academia de asesores
de trabajo de titulacién puso en practica las habilidades
creativas e innovadoras de todos sus integrantes para que
el docente en formacién mejorara e innovara su practica,
contribuyendo a reflexionar sobre su propia experiencia y
transformarla.

Este ejercicio se convirti6 asi en el inicio de una actitud
permanente del estudiante que lo caracterizard como un
profesional para el desarrollo de su trabajo docente en pro
de la calidad de la educacién y en beneficio de sus alumnos.
En un primer momento se dirigio el trabajo de tal manera
que el docente en formacién demostrara su capacidad para
analizar su propio desempenio, descubrir de qué forma ha-
bia articulado e integrado distintos tipos de saberes, valo-
rar el desarrollo de sus aprendizajes académicos. Asi cada
experiencia y cada evidencia de aprendizaje se convirtié en
un insumo o referente para la elaboracién de su Informe de
practicas profesionales.
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Reflexiones sobre diversidad y espacios
inclusivos






LA APROXIMACION BIOGRAFICA COMO ESTRA-
TEGIA PARA LA INCLUSION DE ESTUDIANTES
QUE SUFREN DE BULLYING EN EDUCACION SE-
CUNDARIA

Yeny Jaqueline Diaz Cornejo, Rafael Alberto Durdn Gémez, Raul
Gustavo Acua Popocatl!

Antecedentes

La Investigacién Cualitativa en las Ciencias Sociales es una
gran brecha de oportunidades para profundizar en temas
especificos como el bullying, tema del que, ademas de apro-
ximarnos con la oralidad del estudiante, se tiene la opor-
tunidad de obtener algunos métodos escritos. Uno de ellos
es la Aproximacién Biogréfica, la cual permite obtener el
testimonio oral de la persona a investigar, la que nos brin-
dard datos relevantes que nos ayudardn a sacar conclusio-
nes, y profundizar en los significados ‘subjetivos’.

La Aproximacién Biografica es una técnica donde el prota-
gonista es el ‘sujeto’ de estudio, quien nos brinda su testi-
monio de manera oral y el objetivo principal es reconstruir
los episodios de su vida que han sido representativos para
el tema especifico. Sin duda alguna, nos permite conocer
aspectos socioculturales como el cambio social, los pro-
cesos y las relaciones familiares; asi como la influencia de
estos en su trayectoria de vida (Sanz, 2005).

1 Institucién de procedencia: Universidad Auténoma del
Estado de México, Unidad Académica Profesional Nezahual-
céyotl.
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Dicha técnica brinda los elementos para enfrentar y com-
prender los fenémenos sociales, es considerada como una
técnica de aprendizaje en donde se analizan los hechos con
profundidad y la razén son los hechos del individuo (Co-
rrea, 1999). Las caracteristicas éticas para utilizar deben
estar fundamentadas y sustentadas por el sujeto, en donde
las relaciones que se vinculen sean de gran respeto y cor-
dialidad entre el entrevistador y el entrevistado.

Por otro lado, para efectos del presente articulo, se toman
fuentes inmediatas al temay, sobre todo, a las instituciones
cercanas de la educacion bdsica, como es la Secretaria de
Educacién Publica (SEP), dicha institucién tiene progra-
mas destinados a la prevencién, diagndstico y tratamiento
de la violencia escolar, uno de estos programas vigentes
llamado “Contra la violencia, eduquemos para la paz. Por
ti, por mi y por todo el mundo” nos muestra un abordaje
de la violencia, el cual se presenta como el detonante prin-
cipal del acoso escolar. Pero este comienzo ‘cuantitativo’
de la investigacién solo servira para aproximarnos al en-
torno.

La violencia siempre ha estado presente en la existencia
humana, sus consecuencias se pueden ver bajo diversas
formas en todas partes del mundo, ya que, de acuerdo con
el Informe sobre la Violencia y Salud (2002), cada afo mas
de 1,6 millones de individuos pierden la vida y muchos de
ellos sufren lesiones como resultado de la violencia fisica,
interpersonal o colectiva. En conjunto, es una de las prin-
cipales causas de muerte a nivel mundial.

Para el caso mexicano, que no es la excepcién, se observa
que a diario la violencia es ejercida en disimiles grupos
de edades, claro ejemplo es en la educacién secundaria,
misma en la que se ven inmersos ambos géneros, la con-
dicién social, entre otros aspectos. Reconociendo que las
mujeres también ejercen violencia y no como anteriormen-



te se entendia, que la violencia era ejercida de parte del
hombre hacia la mujer, del ‘fuerte’ al ‘débil’. Hoy en dia el
contexto indica que las mujeres ejercen violencia hacia los
hombres de manera inconsciente, resaltando en ellas des-
de el maltrato fisico, hasta el uso de palabras altisonantes
y la violencia psicolodgica, entre otras formas. Aunque este
problema puede ser reciproco en ambos sexos, ya que, ha-
blando de géneros, con los movimientos feministas la mu-
jer ha tomado gran control sobre sus actos, lo que conlleva
a practicas mas equitativas y a no dejarse manipular por el
género masculino.

La violencia no es propia de una sociedad en especifico,
ni género, religién, regién o bien de algin grupo social o
escolar. Se manifiesta con caracteristicas diferentes depen-
diendo de la poblacién, grupo social, clase y género, y ésta
es aplicada desde una representacion histérico-social. Se
corrobora que se encuentra ligada con los procesos biol6-
gicos, psicolodgicos, sociales, econdémicos, politicos, juridi-
cos y culturales. Sucesivamente, investigaciones como la
de la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 1996) refie-
ren que el primer problema mundial que debe enfrentarse
la poblacién durante el siglo XXI es la violencia, la cual es
una problematica que se ha incrementado a diario y una de
las formas mas frecuentes de solucionar conflictos entre
las personas.

Desde principios de los afios ochenta, la salud publica ha
pasado a ser un recurso valioso en la prevencién de la vio-
lencia. En dicho campo, se ha requerido del apoyo de una
pluralidad de profesionales, investigadores, sociélogos y
Sistemas de Salud Publica con el fin de vislumbrar las rai-
ces de la violencia y su prevencion.

Ante este panorama integral de la violencia se deben plan-
tear los conceptos y las diferentes formas que ésta adopta
con el fin de comprender su aproximacion cientifica. Hay
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muchas maneras posibles de definir la violencia, por ello
se ha retomado la definicién propuesta por la Organiza-
cién Mundial de la Salud (OMS, 1996): “El uso intencional
de la fuerza o el poder fisico ejercido, de hecho, o como
amenaza, contra uno mismo, otra persona o un grupo o
comunidad, que cause o tenga muchas probabilidades de
causar lesiones, muerte, dafios psicolégicos, trastornos del
desarrollo o privaciones”.

Esta problemadtica estd latente en mujeres, nifios, adoles-
centes y adultos mayores, dando lugar a complicaciones
fisicas, psiquicas y sociales que no ineludiblemente des-
embocan una lesién, invalidez o muerte, pero estas con-
secuencias pueden ser latentes, y durar por muchos afios
después del maltrato inicial. Por lo tanto, es necesario
establecer resultados que permitan atender de forma ex-
clusiva al efecto global de la violencia en las personas, co-
munidades y sociedad en general. Ante esta reflexion, es
importante comprender las causas de la violencia y elabo-
rar programas de prevencién hacia una vida libre de vio-
lencia.

Causas que intervienen en el desarrollo de la violencia

Se han propuesto algunos factores de manera general para
explicar con mayor precision la aparicién de las conductas
antisociales y trastorno de conducta en los jévenes (so-
cial, psicolégico y bioldgico). Sin embargo, ninguna teoria
ha brindado resultados satisfactorios de la aparicién de la
violencia o de la conducta antisocial humana (Greydaunus
et al, 1997). Algunos de los factores que se ven inmersos
son el entorno familiar y el estilo educativo de los padres,
ya que son dos dimensiones generales que intervienen en
la condicién formativa de los adolescentes: el afecto y el
control de los padres en casa son agentes que pueden com-
binarse entre si.



A continuacién se refieren, de acuerdo con Foster (1988),
cuatro aspectos fundamentales del desarrollo de la violen-
cia en el adolescente:

1. Un estilo educativo sin afecto, sin calor afectivo, es
decir, una formacién autoritaria, pero aun cuando
ésta es negligente (con poca demostracién de afec-
to, control excesivo, finalmente poco implicados en
la educacién de sus hijos), favorecerdn una conduc-
ta agresiva.

2. Elestilo complaciente (con amor, pero sin control)
estimula a que el adolescente tenga una conducta
inmadura e impulsiva encaminandolo hacia la frus-
tracién y favoreciendo una conducta agresiva.

3. Los padres con ascendencia en violencia, derivando
un afecto reciproco y eminente a nivel de comunica-
cién en el adolescente.

4. A diario mensajes en sus pantallas de televisién
reciben comerciales y programas encaminados
hacia asesinatos, crimines y balaceras. A diario
el crimen se esta multiplicando, todo a causa del
bombardeo de informacién a la psiquis de nifios
y adolescentes.

De acuerdo con lo expuesto, las caracteristicas de los pa-
dres influyen en los hijos, ya sea adoptando conductas ne-
gativas o positivas con normas y metas, pero a la vez mos-
trando respeto y aceptaciéon del adolescente. Igualmente,
la violencia en cualquiera de sus dimensiones, tanto el fisi-
co, como el psiquico o emocional, y el sexual, favorecera la
intimidacién en el adolescente. Por lo que se considera que
los factores socioculturales son de gran importancia para
que el alumno presente conductas violentas en el aula y,
aunado a eso, si el alumno presenta malos tratos e incluso
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violencia y discriminacién en casa, las mismas conductas
las presentara en el aula para sentirse con poder.

Los factores sociales favorecen en cierta manera el desa-
rrollo de la violencia del adolescente, aun cuando estos as-
pectos son relevantes en el entorno en el que se desarrolla,
por ejemplo: aquellas familias que pertenecen a un bajo
nivel socio econémico y cultural, el hecho de vivir en zonas
urbanas, sobre todo en barrios con elevada delincuencia o
tener amigos delincuentes.

Otras veces se llega a dicho fendmeno por problemas psi-
colégicos o un desajuste de la personalidad, es decir, cuan-
do el adolescente quiere hacer dafio conscientemente para
sentirse mejor. Este suceso es verdaderamente peligroso,
el joven se encuentra sumergido en un ciclo de violencia.
Durante nuestras revisiones tedricas, (Diaz-Aguado et al,
2004) manifiesta que este tipo de riesgos estdn mas pre-
sentes durante la adolescencia temprana que en edades
posteriores.

Otro de los factores que conlleva al desarrollo de la violen-
cia son las altas concentraciones de pobreza, un porcentaje
muy elevado en transitoriedad y familias en discontinui-
dad, el bajo nivel de cooperacién comunitaria, de forma-
cién social y la exhibiciéon de la violencia ante la comu-
nidad, derivando a su vez el aumento de la violencia de
pareja (Malik et al., 1997), lo que da como resultado con-
ductas de control y de apoderamiento de las personas, lo
que genera un ambiente de violencia psicolégica en el am-
bito familiar que provoca grandes conflictos con los hijos.
Coexistimos en un ambiente en el que a diario nuestros
adolescentes se encuentran inmersos a nuevos cambios
sociales, transformando su manera de pensar, de actuar y,
especialmente, en su comportamiento en el aula, al sentir-
se libres y sin ninguna regla que impongan sus familiares
(padres de familia), (Price y Byers, 1999).



En México, a diario existe una gran preocupacion nacional
de la dimensién de la violencia en los diferentes grupos de
edades, entre ellos los adolescentes impetuosos y el au-
mento de conductas agresivas (bullying). En pleno siglo
XXI ha ido creciendo extensamente este problema cada
vez a edades mds tempranas, causando graves problemas
dificiles de afrontar en la sociedad y a nivel familiar.

Se puede manifestar que los adolescentes violentos o agre-
sores son aquellos que no se someten a las normas y pre-
sentan actos vandalicos, intolerantes e inconformistas. En
su gran mayoria, estos jovenes que se encuentran estu-
diando originan grandes disturbios y en ocasiones ame-
nazan a sus compaferos. Algunos de estos adolescentes
llegan a integrarse en peleas, a ser parte de las pandillas o
agredir fisicamente por medio de golpes o incluso hacien-
do uso de armas, causando dafios fisicos o psicoldgicos. En
este caso pasan de ser adolescentes violentos a convertirse
en futuros delincuentes.

Aproximaciones tedricas del bullying

Una vez haciendo un bosquejo de diversas investigaciones
efectuadas en el ambito educativo sobre la acoso escolar o
bullying en los jovenes, se observa que han aumentado nu-
merosos estudios de los factores de riesgo que intervienen
en los adolescentes por ser mas vulnerables a la victimi-
zacioén y a la realizacién (Diaz- Aguado, 2002; Diaz-Agua-
do y Martinez 2002; Greytak, 2003, Anderson y Whiston,
2005). Estos factores de riesgo estan asociados con un
acrecentamiento de la probabilidad de recibirlo o incidir en
él, y es importante tener en cuenta que, aunque se corre-
lacionan con la violencia no tienen por qué ser detonantes
para presentarse nuevamente.

Se ha logrado captar la magnitud del problema en torno
a las principales modalidades de violencia en las escue-
las, por lo que se ha denominado a la intimidacién con el
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término inglés bullying, derivado de bull, matén) y reflejan
que dicha violencia estd determinada por las siguientes ca-
racteristicas:

a) Suele incluir conductas negativas (como las burlas,
intimidaciones, lesiones fisicas e insultos).

b) Se desarrolla la violencia durante cierto tiempo.

c) Seejerce un abuso de poder ante la victima que se
encuentra indefensa

d) Existe una pasividad en las personas que rodean a los
agresores y a las victimas sin intervenir directamente.

e) Ante esta ptica, la violencia se origina con mayor
frecuencia dentro del ntcleo familiar, en la sociedad
y en la escuela (Olweus, 1993).

Se puede establecer que el bullying, es un suceso social que
transciende a diario. Es importante especificar que nin-
guna sociedad estd exenta de presenciar cualquier tipo de
violencia, es decir, dicho fenémeno ha cruzado diferentes
fronteras, culturas o estados, estatus social, religién o ni-
vel académico. El acoso escolar es un acto infligido contra
los adolescentes, es un obstaculo para su plena incorpo-
racion al desarrollo econémico y social, y para el logro de
sus objetivos que van encaminados a tomar el poder o el
control del aula de clase.

Existen diversas tipificaciones de bullying, las cuales nos
sirven para obtener un panorama mads amplio respecto a
lo que algunos autores nos mencionan respecto al fené-
meno, a continuacién se mencionan algunos autores que
se consideran los principales para dicha investigacién, ya
que nos brindan conceptos mas amplios: Avilés (2010) en
su obra ‘Exito escolar y ciber bullying’ nos menciona que
“bullying proviene del inglés ‘bully’ que significa matén o
bravucén (intimidacidn, aislamiento, la amenaza y los in-



sultos)”. Para la SEP (2011) en su libro de ‘Estrategias de
intervencién para la atencién a la diversidad en el marco
de la convivencia escolar’ se define como “la Conducta de
persecucién fisica o psicoldgica que realiza el alumno o la
alumna contra otro, al que elige como victima de repeti-
dos ataques. Esta accidon, negativa e intencionada, sitta a
las victimas en posiciones de las que dificilmente pueden
salir por sus propios medios”. Y por ultimo Olweus en su
obra ‘Acoso Escolar, bullying en las escuelas, hechos e in-
tervenciones’ nos menciona que el bullying es cuando “Un
estudiante es acosado o victimizado cuando esta expuesto
de manera repetitiva a acciones negativas por parte de uno
o mas estudiantes”. Con estos conceptos mencionados se
puede observar que el bullying son las actitudes que toma
un alumno o alumna en contra de otro/a para obtener el
poder de alguna situacién, estas agresiones deben ser en
repetidas ocasiones para que se denomine bullying, de lo
contrario se menciona como violencia escolar.

Sin embargo, existen formas de realizar actos violentos
inconscientemente, por lo que se abre el panorama para
poder deducir y determinar qué tipo de agresiones se esta
causando a sus compafieros. A continuacién, se exponen
los principales tipos de violencia que son encontrados en
el aula.

Tabla 1. Tipos de violencia

DIRECTA INDIRECTA
FisSICA Dar empujones Robar objetos de
uno
Pegar Romper objetos
de uno
Amenazar con armas Esconder objetos
de uno
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VERBAL Insultar Hablar mal de
Burlarse uno

Poner trabas Difundir ma-
los rumores

EXCLUSION Excluir del grupo Ignorar
SOCIAL

No dejar participar Menospreciar

Fuente: Collelli J, Escudé C. (2006). “El acoso escolar: un
enfoque psicopatoldgico”. Anuario de Psicologia Clinicay
de la Salud.

Considerando estos conceptos, la propuesta del presen-
te proyecto pretende retomar en palabras propias de los
alumnos el origen del acoso escolar en la practica cotidia-
na, ademads de la poca eficiencia de los programas imple-
mentados desde las instancias oficiales, claro ejemplo son
la desercién escolar ocasionada por el bullying, depresién
o baja autoestima en los jévenes, entre otros problemas,

tanto sociales como de salud.

Modelos para el estudio del bullying

De acuerdo con Montafiés (et al. 2009) la prevencién e in-
tervencion del bullying estan dirigidos a una sola dimensién
del problema y no son atendidas a las victimas y a los agre-
sores como un fendmeno grupal que ampara las agresiones
lo que provoca un tedioso clima de convivencia del centro
educativo, ademas de que menciona que la implicacién de
los profesores y de las familias es clave para el buen fun-
cionamiento del programa a implementar. Sin embargo, al
realizar una indagacién por los diversos programas y mo-
delos de atencién y prevencién del bullying se observa que
existen estrategias que atienden a la problematica de una
manera integral, sin embargo, son superficiales, ya que se
enfoca al problema en general y no a la visién de cada uno
de los participes del fenémeno.




A continuacién, se mencionan algunos modelos de aten-
cidén para el bullying, como lo es el de Varela (et. al 2009) en
donde nos menciona que se le da mayor peso para resolver
el conflicto al Sistema Educativo, conformado por los Pro-
fesores, los Padres de Familia y los Alumnos, sin embargo,
es un modelo con poco éxito ya que al trabajar con los
tutores de los alumnos no se obtuvo la participaciéon de-
seada, provocando el fracaso de dicho programa. Asi como
el modelo ecolédgico, que al analizarlo presenta caracteris-
ticas generales que abarcan la mayor parte de factores que
podrian presentarse en un estudiante bulleador.
Investigaciones del bullying a nivel internacional y nacional
Realizando un bosquejo acerca de las intervenciones a ni-
vel mundial respecto al bullying, nos encontramos que la
mayoria de los paises implementa estrategias para su dis-
minucién, sin embargo, todos los programas han tenido
resultados poco reveladores; en la Tabla 2 se muestran al-
gunos de los programas establecidos en algunos paises y el
resultado obtenido.

Tabla 2. Programas para la disminucién de bullying a nivel
mundial

Programas | Autores | Pais Modelo | Resultados
Anti-Bull- | Ha- Alemania | Bergen | Escasa reduccién
ying Pro- newinkel de la victimizacién
gram  of |yKnaak en primaria y leve
Schleswing- | (1997) aumentoen
Holstein secundaria.
Styria-Aus- Cogniti- | No se encontro
tria Atriay Austria | vo con- | reduccién

Anti Bull- Spiel ductual

ying Pro-

gram
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Flanders Adapta- Bélgica Reduc- | Sin reduccién en
Anti-Bull- cién de cién de [ secundaria
ying Pro- Bergeny victimas
gram Sheffield enpri-
Stevens, maria
2000
Toronto 4 nive- |[Modesta  reduc-
Anti-Bull- [Pepler,|Canadd |les: cién de lavictimi-
ying 1994 Familia, |zacién
Interven- cetnro,
tion aula,
Program indivi-
dual
Anti-Bu- Reduccién a nivel
llying Melton,|Estados |Bergen |de agresion sin
Program 1989 Unidos cambio a nivelde
of South victimizacién
Carolina
Expect- Res- Forma- | Incremento de
pect Ele- | Sanchez, | Estados | ci6n consiencia sobre
mentary|etal Unidos | Equipos |importancia de la
School Pro- direc- violencia escolar y
jectUSA tivos, de la necesidad de
dela intervenir a nivel
familia, [ de centro. Tenden-
orien- cia a asumir perso-
taciény [ nalmente la lucha
activida- | contra la violencia
des de
aulayla
policia
en con-
junto
Reduccién de
Helsin -|Salmi- Finlandia | Multini- | victimizacién y
ki-Turku valliy vel agresién en los
otros, 1966 altimos afos de

primaria




Bern- Kin- | Alsaker Focali- | Reduccién de

dergarten | yValkano- | Suiza zado en | agresién fisica e

Prevention | ver, 2001 docen- indirecta pero au-

Program tes mento de agresién
verbal

Fuente: Ortega, 2006 (Citado en Jiménez, 2007)

Con esta tabla se observa que ningtn programa ha tenido
una disminucién considerable, ya que cada uno contempla
aspectos diferentes, lo que provoca que los resultados se
vean so6lo en una parte de la poblacidén, sin embargo, si
existiera un programa que abatiera los aspectos particula-
res de cada uno, tal vez existiria una reduccién del bulliyng.
Por otro lado, segtin la Comisién Nacional para el Desarro-
llo y Vida sin Drogas (2007), en la esfera Nacional en las
investigaciones a nivel secundaria se encuentra que:

» El 15,3% ha sido victima de una o mas agresiones
fisicas en lo que va de su vida escolar. El agresor
o los agresores fueron compafieros(as) de clase.

» El 5,1% ha sido victima de acoso sexual en su ex-
periencia escolar. El acosador o acosadora fue un
compafiero o compaiiera de clase.

» El20,2% reconoce haber agredido a algiin compa-
fiero de clase.

« El 4,3% de los escolares reconoce haber acosado
sexualmente a un compafero o compaiera de cla-
se.

Se puede observar que deberia existir una gran preocu-
pacién por los casos detectados de bullying, sin embargo,
existe la otra parte de estudiantes que no denuncian el fe-
némeno por miedo e intimidacién por alguno de sus com-
paferos, sobre todo si es acoso sexual, por lo que resulta
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muy importante tener las estrategias necesarias para iden-
tificar estos casos.

Otra fuente importante es la Encuesta Nacional de Vi-
vienda (2013), nos menciona que el 55% de los padres de
familia considera que los abusos realizados son parte de
un patrédn social, el 30% que son casos aislados y el 15%
de los papds no saben a qué se debe el comportamiento
de sus hijos. En cuanto a ¢Quiénes son los responsables
para solucionar los casos de abuso en las escuelas? El 34%
respondié que los responsables son todos; el 24%, los pa-
dres de familia; el 18%, las autoridades escolares; el 17%,
los maestros; el 4%, los alumnos y el 3% no sabe. Es in-
teresante observar que el porcentaje de padres de familia
que responden que la responsabilidad es compartida nos
brinda elementos para poder generar estrategias con, ellos
en donde su opinién es la que dara las soluciones a la pro-
blematica.

Con estos dos estudios se concluye que, una vez que los
padres de familia han mostrado que gran parte de respon-
sabilidad recae en ellos, se puede realizar un enfoque hacia
los factores sociofamiliares que intervienen en la presen-
cia de dicho factor. Al mismo tiempo que también existen
jévenes que reconocen ser los agresores de algunos de sus
compaifieros, por lo que, por medio de la concientizacién,
se puede lograr un avance considerable.

La voz de los agresores en la creacion de un programa preventivo
del bullying

Una vez realizando un breve esbozo sobre el tema del bu-
llying, se observan pocos avances en su disminucién, por
lo que se ha notado que un grave problema es que no se
toma en cuenta la voz de las personas involucradas, en este
caso ‘los agresores’ observandolos como el detonante para
la presencia de violencia en el aula. Sin duda alguna las
escuelas tienen un gran peso social, ya que se conciben



como las responsables de la formacién de los estudiantes,
asi como del desarrollo de las aptitudes basicas y las nece-
sidades para satisfacer sus principales demandas. Sin em-
bargo, debido a estos estratos sociales se generan nuevos
grupos de conocimientos, valores, cultura, en donde di-
chas actitudes los forman para el trabajo de ser dominados
(empleados) (Giroux, 2003). Es por eso que en una gran
parte de su trayectoria escolar, el alumno pierde voz res-
pecto a cdmo va a ser educado, lo que provoca momentos
de inestabilidad emocional y conflictos por no saber hacia
dénde dirigirse.

Debido a esto y tomando en cuenta que a los alumnos se
les debe formar criticamente para que puedan tomar deci-
siones informada y libremente, es de gran importancia re-
saltar el papel del estudiante como factor principal para las
posibles soluciones a los problemas de su entorno y que el
alumno se sienta util y participe en la toma de decisiones
en su medio. Como es el caso del bullying, siendo el alum-
no implicado del fenémeno, es de vital importancia recu-
perar su vision del tema para asi reconstruir la realidad con
base a sus experiencias vividas y poder generar estrategias
de intervencién con mayor asertividad.

Contextualizando el bullying en la delegacion Iztapalapa
Segun el peridédico “Excélsior”, una de las delegaciones
con una tasa mas elevada de bullying es Iztapalapa, ya que
presentan un 52% de denuncias ciudadanas en donde “el
mayor porcentaje de los denunciantes son adolescentes
entre 13 y 14 afios, y las agresiones mds frecuentes son las
verbales con 36. 3% de las denuncias, y fisicas con 20.4%”
(Excélsior, 2012).

Por otro lado, en agosto del 2010 el Consejo Ciudadano
de Seguridad Publica y Procuracién de Justicia del Distrito
Federal firmé un convenio con la Secretaria de Educacién
del Distrito Federal en donde dio pauta al inicio del pro-
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grama ‘Juntos contra el bullying’, en donde se habilita una
linea telefénica de Atencién Infantil para casos de bullying,
en donde personal capacitado como abogados y psicélo-
gos brindan orientacién tanto a alumnos como padres de
familia para la denuncia del caso. Sin embargo, a partir
de la habilitacién de la linea y hasta abril del 2014, se ha-
bian realizado 3623 demandas via telefénica, lo que da pie
a empezar a realizar visitas a escuelas para sensibilizar y
brindar informacién a la poblacién.

El Consejo Ciudadano de Seguridad Publica y Procuracién
de Justicia del Distrito Federal en su Analisis de Acoso Es-
colar de la Ciudad de México nos brinda escalas donde se
puede observar el numero de casos reportados y denuncia-
dos a nivel secundaria. En la Tabla 3 se observan los casos
de bullying recibidos por afio.

Tabla 3. Reportes de bullying por afio

Ano Frecuencia Porcentaje
2010 5 2.5

2011 52 26.1

2012 67 33.7

2013 61 30.7

2014 14 7.0

Fuente: Consejo Ciudadano de la Ciudad de México.
(2014). “Bullying: Analisis del acoso escolar en la ciudad
de México. Rol de los responsables de las crianzas. México
Distrito Federal.
En la Tabla 3 se observa que en los afios 2011, 2012 y
2013 hubo un incremento significativo en las denuncias
de casos de bullying, sin embargo ha ido disminuyendo, sin
embargo en un tema muy grave por lo cual es necesario



seguir esforzdndonos cada dia por reducir los indices. Es
por eso la importancia de generar investigaciones en la de-
legacién que nos permitan conocer las causas especificas
y realizar propuestas que ayuden a la disminucién de la
problematica.

Conclusiones

El tema del bullying resulta ser estudiado en diferentes 4m-
bitos, sin embargo, con base en un estudio como el del
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEE
2014), se revela que al menos el 90% de la poblacién es-
tudiantil a nivel secundaria ha sufrido algtn tipo de dis-
criminacién dentro de la escuela, aunado a que el 43.2%
de los docentes se ha percatado directamente de este tipo
de fendmeno, en dicho informe se hace hincapié en que
se debe de generar un clima de respeto y tolerancia en las
escuelas, ya que son el principal formador de profesionis-
tas del futuro. Por otro lado, la Organizacién para la Coo-
peracién y Desarrollo Econémico (OCDE), menciona que
México ocupa el primer lugar en bullying en secundarias a
nivel Internacional, en donde las edades que abarcan los
implicados son entre los 7 y los 14 afnos, (Delgadillo, Ar-
giiello, 2013), lo que genera una gran preocupacién debido
a las consecuencias tan severas que se tienen. Debido a
estas escalas tan alarmantes, se tiene la necesidad de im-
plementar estrategias que ayuden en la disminucién de la
problematica.

Se menciona que el bullying es uno de los principales pro-
blemas en la adolescencia, que tiene como consecuencias
la desercion escolar, la depresién en los adolescentes, en-
tre otros; sin embargo, todas estas estadisticas se brindan
a partir de programas practicados, en donde se estudia el
bullying como un fenémeno en conjunto (agresor y agre-
dido), y no por separado para persuadir donde surge el
problema.
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Para generar estas estrategias de intervencién que sean
innovadoras, se requiere de estudios donde se realice un
analisis multifactorial de los elementos socioculturales
que detonan el bullying en los agresores, agredidos y ob-
servadores, por lo cual, por medio de la técnica de Apro-
ximacién Biografica se permite conocer las condiciones en
las que se desarrolla el estudiante y se daran a notar cuéles
son las experiencias de violencia vividas a lo largo de su
vida.
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DIVERSIDAD ETNICA, VIOLENCIA Y DISCRIMINACION
EN ESCPACIOS ESCOLARES

Enrique Bautista Rojas’

Introduccion
“Inhuac tlahtolli ye miqui, / cemihcac motzacuah / nohuian alte-
pepan / in tlanexillotl, in quixohuayan. / In ye tlamahuizolo / oc-
cetica / in mochi mani thuan yoli in tlalticpac”. Lengua ndhuatl?.

En el escenario actual de la practica educativa, la visua-
lizacién y el reconocimiento de la diversidad en las aulas
es una realidad que no puede negarse. Sin embargo, esta
diversidad puede presentarse como un elemento adverso
para algunos estudiantes que son percibidos como distin-
tos, como los que provienen de grupos étnicos y comu-
nidades indigenas, quienes pertenecen a los alumnos pri-
mordialmente vulnerables a la violencia y discriminacién
dentro de los espacios escolares. A pesar de que en la ac-
tualidad se ha puesto atencién a la prevencién del acoso
escolar por razones como la raza, la religion, la discapa-
cidad, etcétera, aun hay presencia de estas dificultades en
los espacios escolares.

En las escuelas existe prejuicio y violencia institucionali-
zada hacia los sujetos considerados diferentes a los estan-

1 Institucién de procedencia: UNAM FES Acatlan.

2 Cuando muere una lengua / entonces se cierra / a todos
los pueblos del mundo / una ventana, una puerta, / un asomarse
/ de modo distinto / a cuanto es ser y vida en la tierra. Miguel
Ledn-Portilla, “Cuando muere una lengua”.
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dares de la normalidad. De esta forma, en su papel como
transmisora de cultura entre generaciones al coadyuvar a
la formacién de nifios y jévenes, la escuela transmite de
cierto modo mecanismos para mantener las distinciones y
desigualdades.

El trabajo presenta una serie de anotaciones y su discusion
alrededor de la discriminacién y violencia hacia los estu-
diantes pertenecientes a comunidades indigenas. Se plan-
tea la necesidad de reflexionar sobre esta problematica que
se desarrolla en el marco de las instituciones educativas
del pais, considerando sus causas y efectos para generar
medidas de prevencién y erradicaciéon. De esta forma se
busca generar marcos comprensivos que expresen esta
realidad desde una lente que parta de la interculturalidad y
deconstruyan discursos y practicas de la ortodoxia.

Al abordar este tipo de problematicas que permean los es-
pacios educativos, se busca poner de manifiesto aspectos
de la realidad y abonar a la construccién de una sociedad
mads incluyente y respetuosa, de ahi su importancia para
el desarrollo de una convivencia arménica comprendiendo
los elementos de la multiculturalidad y la necesidad de un
proyecto intercultural para el desarrollo integral de todos
los sujetos del sistema educativo. La prevencién y la erra-
dicacién de la violencia posibilitan la construcciéon de una
sociedad mds incluyente y respetuosa de la diversidad.
Violencia y discriminacién ante la diversidad étnica
Nuestro pais es una nacién plural, con gran diversidad no
sOlo natural, sino también cultural y social. Actualmente
existen diversos grupos indigenas entre los cuales se cuen-
tan 68 lenguas autdctonas con 364 variantes lingiiisticas.
Desde 1992 el pais fue reconocido como una nacién plu-
ricultural y, tras una reforma constitucional, se reconocie-
ron los derechos de estas comunidades. A pesar de ello, el
problema de la discriminacién y violencia hacia los grupos



nativos es una realidad que impera en nuestro pais. Sefia-
lan Marcela Tovar Gémez y Maria Victoria Avilés Quezada
(2005) que:

Pese a que México juridicamente se reconoce como
una nacioén pluricultural, [...] el reconocimiento de
la multiculturalidad no ha tenido efectos significa-
tivos que modifiquen el hecho de que entre la cul-
tura de la sociedad mayoritaria y las de los pueblos
indigenas se generen relaciones de caracter discri-
minatorio y segregacionista y se perciba la diver-
sidad como problema a superar. Ha predominado
una concepcién educativa asimilacionista, que se
opone a los intentos de aplicar politicas publicas
basadas en el pluralismo cultural (2005: 249).

La discriminacién® deriva de elementos y constructos so-
ciales adquiridos en diferentes lugares como la casa, la es-
cuela o la comunidad, a partir de prejuicios que forman
parte del imaginario colectivo hacia aquello que se consi-
dera diferente. Estos se asimilan por los integrantes mas
jévenes como verdades, a pesar de ser ideas erréneas y dis-
criminatorias, las cuales son transmitidas y reproducidas
entre nifias y nifios. De esta forma, entre los nifios las pa-
labras “indio” o “india”, por ejemplo, son asociadas como
uno de los peores insultos que se le pueden decir a una
persona.

3 De acuerdo con la Ley Federal para Prevenir y Elimi-
nar la Discriminacién, ésta incluye la distincién, exclusién, res-
triccién o preferencia, ya sea por accién u omisién. Entre los
motivos de discriminacién, se encuentran el origen étnico o na-
cional, el color de piel, la cultural, el sexo, el género, la edad, la
condicién social, discapacidades, la lengua, entre otros motivos
(Conapred, 2014: 19-20).
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En realidad, aunque parezca que el sujeto discriminador
lo esta haciendo bajo una légica personal, lo cierto es que
la violencia que ejerce es parte del marco cultural que se
crea en torno a los indigenas a partir de estereotipos (Ko-
sovsky, Romina y Andrea Majul, 2011: 10). Esta serie de
connotaciones negativas, en su mayoria, buscan enmarcar
caracteristicas considerando a los indigenas como igno-
rantes, atrasados y carentes de cultura. Ante tal premisa,
desde la mirada centralista, las formas de relacionarse y la
cultura que se posee deben obedecer a ciertos aspectos de
la norma, ante los cuales existe la tendencia de excluir a
lo diferente, posicionando lo etnocéntrico como lo autén-
tico, legitimo y valido. De esta forma, la discriminacién se
aprecia como un acto social legitimo a favor del progreso
y desarrollo, justificando la subordinacién hacia quienes
no cumplen con los pardmetros y estdndares sociales. Por
ello, de manera histoérica, los indigenas han sido victimas
de discriminacién, minimizando sus expresiones cultura-
les, sus lenguas, entre otros aspectos, por considerar que
no son lo suficientemente adecuadas con los aspectos de
la modernidad.

A pesar de la legislacién que reconoce los derechos de las
comunidades indigenas, los cambios no han sido posibles
como pudiera esperarse. Esto se debe, entre otras cosas, a
que se tratan de ideas y conductas que tienen un arraigo
social importante. Aunado a ello, ante la falta de vigilancia
o voluntad politica, lo escrito se queda como letra muer-
ta, incluso como paradoja cuando las mismas instituciones
son las que violan dicha legislacién.

De acuerdo con los datos de la Encuesta Nacional sobre
Discriminacién en México (Enadis) 2010 realizada por el
Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacién (Cona-
pred), 23.4 % de la poblacién no estaria dispuesta a per-
mitir que en su casa vivieran personas con una cultura dis-



tinta. La misma encuesta (Conapred, 2012: 113), informa
que de acuerdo con las propias personas pertenecientes a
una comunidad indigena, la discriminacién es el principal
problema que reportan (20 %), seguido por la pobreza (9
%), la falta de apoyos del gobierno (9 %) y la barrera lin-
giiistica (7 %).

Al respecto de la educaciéon, de acuerdo con la Encuesta
sobre interculturalidad, discriminacién y derechos de los
pueblos indigenas (Centro de Estudios Sociales y de Opi-
nién Publica, 2014), sélo 19 % de los encuestados opina
que los pueblos indigenas deberian de poder decidir qué se
ensefia en las escuelas de sus comunidades, mientras que
el 77 % opina que deben tener el mismo programa que el
resto de las escuelas publicas.

Violencia y discriminacion en espacios escolares

La escuela tiene un papel social importante, ya que parte
de su labor es el mantenimiento de la cultura y su transmi-
sién de las generaciones mas antiguas a las mas jévenes.
No obstante, en este transito “tiende a reproducir estereo-
tipos y estigmas frente a aquellos considerados diferentes”
(Lara Lépez, Fernando y Aura Milena Ochoa, 2007: 10) y
crea mecanismos para ordenar y clasificar, reproduciendo
y manteniendo de esta forma las diferencias, distinciones
y desigualdades (Cornejo, Juan, 2010).

Lejos de lo que se piensa, las instituciones educativas no
necesariamente son espacios armonicos. La violencia exis-
te y se expresa de diferentes formas que buscan controlar
y corregir conductas mediante diversos mecanismos que
pueden incluir el sexismo, racismo y clasismo (Sdnchez
Olvera, Alma Rosa, 2014: 543), reforzandose de esta ma-
nera la violencia institucional, es decir, aquella que de
manera simbdlica permea la escuela y justifica ciertas ac-
ciones, tanto de alumnos como profesores, so pretexto de
progreso en la educacién.
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En el curriculo nacional, en las Gltimas reformas se ha de-
clarado la importancia de preservar la diversidad cultural
del pais, sin embargo, esto no ha llegado a plasmarse de
manera significativa en el plan y programas de estudio ni
en los libros de texto o materiales didacticos. Se observa
que “el mundo indigena figura practicamente relegado al
glorioso pasado prehispanico” (Dosil Mancilla, Francisco
Javier y Luz Maria Lepe Lira, 2011: 4-5), manteniendo de
esta forma la admiracién al indigena muerto, no al vivo.
Ante la funcién homogeneizante del curriculo y su inten-
cién de formar individuos estandarizados que respondan a
los mismos patrones de conducta, con los mismos conoci-
mientos e, incluso, la misma forma de pensar (Santos Gue-
rra, 2009: 191. Citado en: Jiménez Vargas, Felipe, 2012:
11), se deja de lado la heterogeneidad que forma parte de
nuestro pais, preservando los problemas de los alumnos
pertenecientes a las minorias, a las cuales generalmente se
destina una educacién compensatoria.

En el llamado curriculo oculto prevalecen ideas, sentidos
y percepciones que se transmiten, reproduciendo asi los
estereotipos y la mirada discriminadora ante el mundo,
es decir, la jerarquizacién y segregacién hacia lo que se
considera diferente (de ahi que no resulte extrafio que los
alumnos tengan una mayor facilidad para reconocer las di-
ferencias que las similitudes). De esta forma, se deja de
cuestionar al curriculo, la organizacién escolar, la metodo-
logia de los docentes y el funcionamiento tradicional de los
centros educativos (Salas Rodriguez, Ana y otros, 2012:
11).

Como se menciondé anteriormente, la violencia y la dis-
criminacién en las instituciones se manifiesta de distintas
formas. En algunas ocasiones de forma mas visible y en
otras sutilmente, pasando incluso desapercibidas. En el
caso de las escuelas en medios rurales, las manifestacio-



nes de violencia y discriminacién pertenecen a este ultimo
caso. Se vinculan mds con practicas institucionalizadas por
parte del sistema educativo a partir del abandono, la mar-
ginacién, la invisibilizacién y la compensacién.

En estas escuelas, los nifios y jévenes se enfrentan con pro-
blemadticas que influyen ain mds en sus procesos educati-
vos. Por lo general, la matriculacién es reducida, no hay
suficientes ni adecuados establecimientos educativos, y los
que hay, en muchos casos, no cuentan con las condiciones
mas adecuadas en cuanto a servicios basicos, materiales
educativos e infraestructura, ademds de que en ocasiones
los docentes no cuentan con la preparacién adecuada ni las
condiciones optimas para enfrentar la serie de problemati-
cas y la presencia de diversas situaciones en estos centros
educativos®.

La carencia de recursos econémicos dificulta ain mas la
cuestién, ya que pone en duda la supuesta gratuidad de
la educacién, pues los padres tienen que realizar apor-
taciones a las escuelas destinadas al mantenimiento o la
compra de materiales. A ello se suma la adquisiciéon de
uniformes, utiles escolares y materiales, los cuales, incluso
cuando se cuenta con una beca o apoyo econémico, pocas
veces se alcanzan a cubrir satisfactoriamente ante la nece-
sidad de otros gastos (Galeana Cisneros, Rosaura, 2013:
93). Debido a esta situacién, algunos padres prefieren que

4 Aunque no es objeto de estudio para el presente tra-
bajo, cabe sefialar que los docentes de escuelas indigenas, mul-
tigrado, pertenecientes al CONAFE (Consejo Nacional del Fo-
mento Educativo) o al Programa de Atencién a Nifias y Nifios
Jornaleros Migrantes, a los cuales tienen generalmente acceso
los alumnos de comunidades rurales e indigenas, se enfrentan
a distintos problemas del sistema educativo a pesar de los com-
promisos que han adoptado en su labor profesional. Cuentan
con escasos apoyos y suelen ser los que reciben pagos menores
dentro del magisterio. Aunado a ello, reciben pocos estimulos o
se les contrata temporalmente (Schmelkes, Sylvia, 2010: 214).
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sus hijos ayuden en las actividades en el campo o la venta
de productos por lo que la escuela no se vuelve significa-
tiva dentro de la comunidad. Asimismo, ante la precaria
situacién econémica, la migracién hacia las ciudades o a
Estados Unidos forma parte del proyecto de vida de estos
nifios y jévenes que buscaran mejorar sus condiciones de
vida.

Si bien es cierto que se han procurado esfuerzos para me-
jorar las condiciones de los centros educativos, estos no
han tenido el impacto esperado, al menos en el corto pla-
zo. En relacién a los materiales educativos, se incluy6 en
las tltimas reformas la Educacién Indigena como parte del
curriculo. No obstante, la falta de materiales adecuados a
estos contextos es una realidad importante, pues si bien
algunos de estos se han escrito en diferentes lenguas indi-
genas, el porcentaje es minimo. Esto tiene mayor comple-
jidad si se considera la diversidad de variantes lingiiisticas
que existe en nuestro pais.

Dichos materiales se cifien a ciertos aspectos que limitan
su impacto en las demds asignaturas, dejando de lado la
articulacién que se deberia tener. Fuera de los materiales
mencionados, los otros no abonan a la consideracién de
la diversidad, presentando contextos alejados, poco cer-
canos, y volviendo al establecimiento de estdndares mas
parecidos a los urbanos.

En relacion con las evaluaciones, los resultados de pruebas
como Excale (Exdmenes de la Calidad y el Logro Educati-
vo), revelan que las menores puntuaciones se encuentran
entre los estudiantes que asisten a escuelas indigenas, los
cursos comunitarios del CONAFE (Consejo Nacional de
Fomento Educativo) y las telesecundarias (Galeana Cisne-
ros, Rosaura, 2013: 96). Esto se vincula directamente con
actos de discriminacién, como lo comprobé la Conapred
en 2011 con la prueba Enlace, al considerar que se come-



ten actos de este tipo al no considerar las necesidades, ca-
racteristicas propias y la diversidad cultural de los pueblos
y comunidades indigenas del pais (Herndndez Navarro,
Luis, 2013).

En el caso de las escuelas que se insertan en el medio ur-
bano, se tiene la falsa creencia de que no existen alumnos
con origen étnico, por lo que no se reconoce su presencia
y no se les otorga la importancia debida. Esto es posible
constatarlo al observar que la educacién indigena sélo esta
dedicada a las zonas rurales. No obstante, la presencia de
estudiantes con origen étnico e indigena en las aulas es
una realidad que no puede negarse. No constituye un ele-
mento nuevo, pues en diferentes momentos de la historia
comunidades indigenas y rurales han migrado a las ciuda-
des, acentuandose principalmente en la segunda mitad del
siglo pasado, aunque esto no significa que en la actualidad
los procesos migratorios no existan y que los problemas
hayan sido superados.

Muchos estudiantes indigenas que provienen de regiones
apartadas se enfrentan a problemas serios como bajas con-
diciones econémicas y una deficiente formacién académica
derivada de la poca preocupacién que representa para el
sistema educativo®. Estas y otras dificultan su acceso y per-
manencia a lo largo de los distintos niveles de educacién.
Como se menciond anteriormente, los espacios educativos
no son asépticos de las ideologias y opiniones personales,

5 Un fendémeno, que no es motivo de discusién para el
presente trabajo, es la llegada cada vez més generalizada de es-
tudiantes a la ciudad, solos o cobijados por algiin familiar que
migré previamente, que buscan integrarse a los niveles medio
superior y superior, los cuales también se enfrentan a problemas
como los gastos de manutencioén, los problemas afectivos y emo-
cionales derivados de la lejania de los familiares, la adaptacién
a los habitos de las ciudades (Romo Lépez, Alejandra y Pedro
Hernandez Santiago, 2006: 87), ademads de la violencia y discri-
minacion.
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por lo que existen docentes con actitudes discriminatorias.
Segun sefala Ana Salas Rodriguez y otros (2012: 5), el ori-
gen étnico de los alumnos supone a los docentes un déficit
importante para su integracion en el proceso de ensefian-
za habitual. Las expectativas depositadas en los alumnos
indigenas son bastante bajas y se les procura brindar una
educacién asistencialista que poco aminora las brechas,
pues se limita a procesos compensatorios que dificilmente
ayudan a superar los estigmas alrededor de estos estudian-
tes (Rebolledo Recendiz, Nicanor, 2009: 1).

Cuando los nifios con origen étnico ingresan a las escuelas
urbanas, comienzan muy a menudo con una gran desven-
taja respecto a los otros por su falta de familiaridad con
el idioma en que se da el proceso de ensefianza. Al darse
por hecho que en los centros educativos de las ciudades
no existen alumnos que hablan lenguas indigenas, no hay
preocupacion por la diversidad lingiiistica que puede exis-
tir en ellas. Por motivo de su lengua o por no hablar bien
el espafol, los alumnos con origen étnico son sujetos de
discriminacién por parte de los compafieros, quienes en
ocasiones se niegan a trabajar en equipo o hacen comenta-
rios discriminatorios como “habla raro” o “habla diferen-
te”. Por su parte, los docentes justifican el bajo desempefio
académico de estos alumnos porque “no hablan ni leen
bien” o castigan a quienes usan su lengua materna dentro
de la escuela sustentando su argumento en la correcta ex-
presion.

Al incorporarse a las instituciones los alumnos se mues-
tran timidos, sobre todo cuando existen burlas o actos
de discriminacién, y prefieren buscar espacios alejados
de los demas, ante comentarios violentos o discriminato-
rios, y permanecer callados en clase para evitar mofas por
su forma de hablar o preferirdn trabajar solos en vez de
en equipo. Ante esta situacién, algunos docentes lo de-



tectan como problemas de socializacién, de integracién v,
por tanto, bajo rendimiento académico. De esta forma, se
puede observar que la violencia y discriminacién no sélo
proviene de los compafieros alumnos, sino también de los
docentes, y por medio de diferentes mecanismos simbdli-
cos, viendo a la diversidad como un obstaculo, no sélo por
las consecuencias en los alumnos con un origen étnico,
sino porque se considera, de manera errénea, que el nivel
académico de los otros alumnos y la atencién que reciben
se veran amenazados (Jiménez Vargas, Felipe, 2012: 11).
De acuerdo con un estudio realizado por Nicanor Rebolle-
do Recendiz (2009: 8) “algunos profesores opinan que no
estdn preparados para recibir a este tipo de alumnos, en
cambio otros argumentan que los estudiantes indigenas
deberian ser atendidos en escuelas ‘especiales’ donde les
den atencién adecuada”. Asimismo, el autor sefiala que de
acuerdo con la percepcién de algunos docentes, los bajos
resultados de los estudiantes con origen étnico se debe a
que ingresan sin haber cursado el prescolar, por lo que re-
quieren mas tiempo para “ponerlos al corriente”, provo-
cando que se reste la atencién a los demds alumnos; otra
cuestion que se considera como dificultad es el bilingtis-
mo de algunos de los nifios. En suma, “argumentan que el
problema no radica en sus métodos, sino en la condicién
indigena de sus estudiantes” (Rebolledo Recendiz, Nica-
nor 2009: 8).
En esta misma linea, de acuerdo con la investigaciéon de
Lydia Raesfeld y Sécrates Lépez (2006. Citado en: Duran
Gonzilez, Rosa Elena y Lydia Raesfeld, 2011: 4), los maes-
tros:
[...] subsumen a estos nifios como parte de los ni-
flos con problemas de aprendizaje: nifios que tie-
nen un aprendizaje lento, nifios que no saben ex-
presarse, nifilos que no saben leer y escribir bien,

199



200

niflos con problemas de motricidad fina o gruesa,

etcétera (2011: 4).
Por su parte Sandra Becerra Pefia y otras (2011: 9) sefia-
lan que existe una percepcién prejuiciada del estudiante
indigena, toda vez que algunos docentes mantienen un
conjunto de creencias desfavorables y conservan una vi-
sion limitada de las competencias académicas, sociales y
conductuales de los estudiantes indigenas. Afirma la mis-
ma autora, que se estima que los estudiantes con origen
étnico poseen recursos cognitivos empobrecidos, y por
tanto menores capacidades que sus compafieros de curso
no indigenas. De cierta forma, estas ideas se han tratado
de justificar de manera errdnea, a través de explicaciones
psicolédgicas y pedagogicas poco profundas que suponen
que debido a que estos alumnos poseen un nivel bajo de
conocimientos previos, su proceso de aprendizaje se vera
limitado, ademads de que la falta de una atencién educativa
inicial adecuada gener¢ dificultades en su desarrollo cog-
nitivo.
Desafortunadamente, los prejuicios hacia los alumnos con
un origen étnico se refuerzan cuando estos tienen resulta-
dos académicos bajos, pero ello no se debe al sélo hecho
de ser migrantes o por su origen, sino a las caracteristicas
econdmicas o sociales de sus familias, a lo que se suma un
ambiente escolar no propicio para su desarrollo y forma-
cién integral. Es un hecho objetivo que cualquier nifia o
nifio discriminado no esta en las condiciones 6ptimas para
que sus procesos de aprendizaje sean los mds adecuados.
Como consecuencia de la violencia y discriminacién, los
alumnos se sienten poco valorados, no integrados ni toma-
dos en cuenta, y tienen baja autoestima, generando condi-
ciones inadecuadas para su formacién. Al incorporarse a
instituciones donde la diversidad étnica es invisibilizada
e incluso castigada, desarrollan mecanismos para ocultar



elementos de su origen y cultura para pasar desaperci-
bidos. De acuerdo con Javier Lépez Sanchez (Conapred,
2012: 128), la llamada “introyeccién del racismo”, genera
frustracién y cuestionamiento hacia la propia realidad de
las personas y su origen étnico, pues no sélo se trata de
aspectos superficiales, sino de las costumbres, tradiciones,
creencias y herencias que forman parte de la historia de
vida de las personas. Renunciar a ellas resulta un proceso
dificil que, sin embargo, se lleva a cabo para prevenir la
violencia y la discriminacién.

Es importante mencionar también, que en su practica, los
docentes, se enfrentan al desconocimiento de cémo abor-
dar estas cuestiones. En las aulas, generalmente al tratarse
el tema de la diversidad étnica e indigena del pais, se cae
en estereotipos como asociarla con el México prehispani-
co o la curiosidad hacia las artesanias y el folclor. De esta
forma, el indigena se presenta como un sujeto pasivo de
la historia (Dosil Mancilla, Francisco Javier y Luz Maria
Lepe Lira, 2011: 5), que carece de voz propia y sin aporta-
ciones significativas a la identidad y patrimonio nacional,
mas alla de algunas danzas o “platillos tipicos”. Asimismo,
en los materiales y la narrativa de distintos contenidos se
invisibiliza la participacién de las comunidades indigenas,
no sélo en lo que respecta a los distintos momentos de
la historia nacional, sino en diferentes aspectos como el
cuidado del ambiente o la organizacién politica y social
de algunos. Ante la falta de una verdadera inclusién de
la diversidad étnica del pais, las actividades en las aulas
suelen centrarse en aspectos triviales relacionadas con el
folclor, las costumbres y tradiciones, pero sin una verdade-
ra reflexién y comprensidn, tanto por parte de estudiantes
como de profesores.
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La educacién intercultural ante la diversidad étnica
Resumir la tarea docente y de la escuela a la mera transmi-
sién de los conocimientos planteados en el curriculo, deja
de lado elementos claves en la formacién de los alumnos
dentro de los espacios educativos. La escuela, ademas de
ser un espacio donde se llevan a cabo los procesos de ense-
flanza y aprendizaje, es un lugar para desarrollar habilida-
des sociales para la vida a partir de la comprensién de los
demads y de si mismo.

El derecho a la educacién, inherente a todas las personas,
debe considerar como base el derecho que tienen todos
los nifios y jévenes de recibirla, asi como su derecho a la
no discriminacidon, atendiendo a la construccién de una
sociedad que valore la diversidad que existe y la aprecie.
Se puede afirmar que tanto la discriminacién como la no
discriminacién son elementos que pueden aprenderse en
las instituciones educativas, transmitiendo valores que de-
rivan en la desigualdad e injusticia social, o por otro lado,
principios que propicien la critica acerca de este problema
y busquen su modificacién a partir de una conciencia para
la convivencia pacifica en la diversidad. En este sentido,
una tarea fundamental de la escuela es: “combatir desde
su raiz los prejuicios, estereotipos y estigmas que natura-
lizan, invisibilizan y le confieren legitimidad social al mal-
trato del que son objeto determinadas personas y colecti-
vos sociales” (Torres Romero, Jorge Alfonso, 2010: 26).
Como primer paso, es importante reconocer que existe la
diversidad cultural y se manifiesta en diferentes aspectos
como la lengua, la vestimenta, las costumbres, las tradicio-
nes, etcétera. A partir de una visién multicultural se busca
incorporar modificaciones que permitan la introduccién a
los temas y contenidos desde diferentes perspectivas por
parte de los diversos grupos culturales. En ese sentido, se
contemplan los saberes personales y culturales con los que



cuenta cada alumno. Ejemplos de la multiculturalizacién
del curriculo escolar son la superacién del enfoque euro-
céntrico para explicar la historia, la revisién de la geografia
a partir del contexto més cercano, el acercamiento a la li-
teratura o a las expresiones artisticas a través de una se-
leccién mds amplia, entre otros ejemplos (Jiménez Vargas,
Felipe, 2012: 15). En cada uno de ellos, la socializacién y
el intercambio de experiencias juega un papel importante
para los procesos de ensefianza y aprendizaje, no sélo en
virtud de los contenidos, sino de las habilidades y valores
que se pueden desarrollar en conjunto.

No obstante, girar el rumbo hacia el contacto cultural re-
sulta insuficiente cuando se queda ahi. Si bien es cierto
que ha sido un gran acierto y avance el reconocimiento
del pluralismo en las aulas, y que un primer acercamiento
haya sido lograr que en un mismo espacio converjan dis-
tintas culturas, es importante que se den pasos mas alla.
En nuestro pais, la educacién intercultural:

El concepto de interculturalidad implica una reflexién pro-
funda acerca de las oportunidades que la diversidad cul-
tural ofrece para el intercambio y desarrollo de valores y
actitudes que rompan con los prejuicios (Leiva Olivencia,
Juan J., 2008: 2). En este sentido, los planteamientos de
la interculturalidad tienen importancia para los contextos
educativos, retomando como primer elemento, la conside-
racion de que una escuela intercultural no deber estar des-
tinada sélo a espacios heterogéneos y multiculturales, sino
debe ser algo universal. Esto es importante en el sentido
de que los alumnos deben generar empatia hacia la diversi-
dad, no Gnicamente porque exista en su escuela, sino por-
que es parte de nuestra realidad y se encuentra presenta en
muchos lugares. Por ello, el planteamiento de la intercul-
turalidad implica el reconocimiento de las desigualdades
sociales y sus posibilidades de transformacidn, es decir, el
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paso de un saber académico a un saber académico transfor-
mador (Jiménez Vargas, Felipe, 2012: 16), que genere un
marco cultural fundamentado en la diversidad y las inte-
rrelaciones que existen en nuestra sociedad.

Para ello, la escuela debe retomar su compromiso politi-
co y social hacia la diversidad en la construccién de una
ciudadania nueva, que reconozca a la diversidad como un
valor importante y no un problema, y replantee el trabajo
escolar en experiencias educativas significativas que per-
mitan la erradicaciéon de problemas como el racismo, la
discriminacién, la xenofobia y la violencia, permitiendo
que las distintas culturas “dialoguen, intercambien vi-
siones de la realidad, compartan horizontes y construyan
acuerdos” (Bautista de la Torre, Francisco Javier, 2011: 1).
Repensar la educacién desde una visién emancipadora, im-
plica el reconocimiento y revisién histérica en torno a las
desigualdades que han existido y que se encuentran vigen-
tes hasta nuestros dias. A través del didlogo y la participa-
cién, no se busca soélo la asimilacidn, sino el reconocimien-
to y valoracién de la diversidad cultural, a través de una
praxis educativa que se traslade a otras esferas sociales a
partir de valores como el respeto, equidad y justicia social.
Al hablar de una Educacién Inclusiva Intercultural (Salas
Rodriguez, Anay otros, 2012: 3), se enfatiza en el recono-
cimiento de que todos los sujetos poseen aspectos cultura-
les diversos y valiosos, permitiendo su interaccion a través
del didlogo y la cooperacién como base para el enrique-
cimiento mutuo y un proceso educativo en conjunto. Sin
embargo, el planteamiento quedara en el aire si no pasa a
formar parte de la cotidianeidad de los espacios educati-
vos y de la preocupacién de las autoridades educativas. Su
impacto se debe traducir en las diversas formas de violen-
cia y discriminacién, no sélo en el ambito escolar, sino en
nuestra sociedad. Para ello, no basta con implementar una



hora especifica dentro del mapa curricular, sino como un
practica transversal y explicita.

Una propuesta de este tipo implica un enfoque formativo
que atraviese las dimensiones del ser, pensar, sentir y ha-
cer, no solo para los alumnos, sino incluyendo a docentes
y la participacién de todos los actores de los centros esco-
lares y la comunidad.

Comentarios finales
En el escenario actual de la practica educativa, la visibili-
zacién y el reconocimiento de la diversidad en las aulas es
una realidad que no puede negarse. Ello exige la busqueda
de estrategias en los distintos niveles que implica en hecho
educativo, para la inclusividad, no sélo inclusién y forma-
cién de una ciudadania que conviva en la diversidad.
Desde la academia, es importante reflexionar sobre esta
problemadtica, asi como indagar a profundidad acerca de
cOémo llevar a cabo el modelo intercultural en las aulas,
terreno que aun se encuentra en desarrollo. En tanto, al
contribuir al debate en torno al fenémeno de la discrimi-
nacién y la violencia escolar, se busca generar marcos com-
prensivos que expresen esta realidad.

Es importante que en las instituciones educativas se fo-
mente el respeto a la diversidad, promoviendo una valo-
racién positiva de ésta como un elemento que enriquece
y que en la diferencia tienen los mismos derechos para la
btuisqueda de una convivencia y forma de vida pacifica. En
este contexto, hablar de sensibilizacién implica desnatu-
ralizar conductas arraigadas en el imaginario y proceder
de las personas, colaborando en el empoderamiento de las
minorias y sus discursos silenciados.

Considerando el papel y la importancia que tienen los do-
centes, resulta esencial contar con su participacién para
frenar toda forma de discriminacioén o violencia, iniciando
por reconocer que estos no han tenido una formacién es-
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pecifica ni adecuada que implique la atencién para la di-
versidad, y que requieren de conocimientos, habilidades,
valores y actitudes para desarrollar una practica educativa
con caracter de intercultural. Terminar con la discrimina-
cién y violencia no sélo implica el reconocimiento y valora-
cién de la diversidad cultural, sino también demanda que
tanto nifilos como adultos, en espacios escolares y en cual-
quier lugar, establezcan relaciones empaticas y armonicas.
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LECTURA DE TEXTOS LITERARIOS EN BACHILLERATO
DESDE UN ENFOQUE SOCIOCULTURAL

Irma Martinez Angeles'

Introduccion

Los organismos internacionales como el Banco Mundial
(BM); la Organizacién de las Naciones Unidas para la Edu-
cacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO); la Organiza-
cién de Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE); y
el Banco Interamericano de Desarrollo (BID); ejercen una
influencia determinante en las politicas educativas de los
paises en vias de desarrollo (Maldonado, 2000). México no
es la excepcion, en nuestro pais se implementan una serie
de programas y reformas en educacién para situar a las ac-
tuales y futuras generaciones de estudiantes en las nuevas
demandas internacionales y nacionales, pero: ¢ésta es una
preocupacion real para beneficiar al pais o es un discurso
hegemonico?, ésélo bastard con la transformacién de los
planes y programas para mejorar la educacién del pais? si
se habla de lectura, ¢la implementacién de reformas es su-
ficiente para determinar que los habitantes de un pais son
lectores?

México ha participado desde el 2000 en el Programa para
la Evaluacién Internacional de los Estudiantes (PISA), es
una prueba estandarizada y un proyecto de la OCDE que
incluye habilidades de matematicas, ciencias y lectura. En

1 Institucién de procedencia: Escuela Preparatoria Oficial
Anexa a la Normal de Ecatepec.
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nuestro pais la aplicacidn de PISA estd a cargo del Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), cuyos
analisis de datos muestran que los resultados mexicanos de
las pruebas PISA son inferiores a los demas paises miem-
bros de la OCDE (INEE y SEPB, 2005). Lo anterior conduce
a repensar la calidad de la educacién; pero, al aplicar las
pruebas estandarizadas ése estdn tomando en cuenta las
condiciones econémicas de nuestro pais en comparaciéon
con las de los europeos?, ¢se estan considerando las des-
igualdades sociales?, ¢los sistemas de evaluacién de estos
organismos internacionales estdn favoreciendo el desarro-
llo de la lectura en México?

Si realmente se entendiera el acto de leer como el hecho de
comprender el mundo, tal y como lo planteé Freire (2006),
no se brindaria tanta importancia a la cantidad de libros
leidos, sino a la comprensién, al hecho de contribuir para
su mejora. El acto de leer “[...] no se agota en la decodifi-
cacion pura de la palabra escrita o del lenguaje escrito, sino
que se anticipa y se prolonga en la inteligencia del mundo.
La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra
[...]” (Freire, 2006, p. 94). En este sentido, quizas resulta
arriesgado decir que los habitantes de un pais no son lec-
tores si s6lo se considera como uno de los parametros la
cantidad de libros leidos. Sin embargo, la discusién publi-
ca en torno a la lectura y que se revela en las encuestas na-
cionales en torno a este tema, hace énfasis en el porcentaje
promedio de libros leidos al afio (Consejo Nacional para
la Culturay las Artes, 2006), esta institucidn, junto con la
Secretaria de Educacién Publica (SEP) son las responsa-
bles de generar dichas indagaciones, entonces équé es leer
para estas instituciones? équé es leer el mundo para ellas?
En este orden de ideas surgen las siguientes interrogantes:
écomo se ha abordado el problema de la lectura en la edu-
caciéon media superior?, écomo se ha abordado en prepa-



ratorias oficiales del Estado de México? Para atender a las
cuestiones anteriores es necesario mencionar que en el Es-
tado de México, a partir del 2008, la Direccién General de
Educacién Media Superior, la SEP y los maestros pusieron
en marcha la Reforma Integral de la Educacién Media Su-
perior (RIEMS), con la finalidad de disponer de un Sistema
Nacional de Bachillerato General, para que los egresados
cuenten con un perfil comuin que les permita desarrollarse
en diversos contextos a lo largo de su vida (Reforma Curri-
cular de la Educacién Media Superior, 2008, p.23). Asi, en
el contexto de la RIEMS se reforma la estructura curricu-
lar del Bachillerato General y se hace énfasis en proyectos
como comprensién lectora, que inducen a los docentes a
trabajar la ensefianza de la lectura.

El plan de estudios del Bachillerato General (2008), que es
el tipo de bachillerato actual implementado en las prepa-
ratorias oficiales del Estado de México, tiene cincuenta y
ocho materias divididas en seis semestres a cursar en tres
grados escolares. En el tercer y cuarto semestre se imparte
la materia de Literatura y Contemporaneidad I y II, res-
pectivamente. Tiene como propdsito primordial lograr la
apreciacién e interpretacién del texto literario (Programa
de Estudios de la Materia de Literatura y Contemporanei-
dad II, 2009, p.3), ademas de fomentar la lectura, aunque
en realidad ésta es una tarea que también corresponde a
las otras materias que integran el mapa curricular.
Pareciera ser que desde la propuesta oficial en los progra-
mas de Bachillerato General se aborda mas el desarrollo de
la lectura desde la psicologia cognitiva, soslayando quizas,
los aspectos sociales y de interaccién cultural y social que
genera la actividad de leer. Lo anterior conduce a formular
las siguientes preguntas: ¢las metodologias empleadas en
dichos programas han logrado fomentar la lectura?, ¢los
jévenes de preparatoria estan desarrollando la compren-
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sion a partir de lo que se les da a leer en las escuelas?, éen
dénde quedan los usos sociales que cada grupo puede dar-
le al proceso de la lectura?, ése ha priorizado el hecho de
considerar a la lectura como una practica social y cultural?
Cuando en afos recientes varias de las “[...] las investiga-
ciones sobre la lectura, se han alejado de los aspectos cog-
nitivos de adquisicién mds centrados en la ejecucién indi-
vidual, para analizar los aspectos sociales de interacciéon
cultural y social” (Lopez, et al, 2006, p.4). Es decir, mas
alla de las formas individuales de pensar de cada sujeto,
interesan también sus dimensiones sociales y culturales.
En el enfoque sociocultural, al leer un determinado texto,
que en este caso serd el literario, no hay una interpreta-
cién tnica y la comprensién se genera cuando el sujeto que
lee crea interacciones entre la informacién contenida en el
texto con sus esquemas, experiencia, cultura y, ademas, es
capaz de intercambiarlas, de comunicarlas a otros. Al res-
pecto, Cassany (2006) sefiala: “Leer requiere decodificar
las palabras del texto, exige que el lector aporte conoci-
mientos previos, obliga a inferir todo lo que nos dice...Pero
la comprensién proviene de la comunidad de hablantes; el
significado nace de la cultura que comparten el autor y el
lector” (Cassany, 2006, p.13). Con base en la afirmacién
anterior, en donde el autor considera la subjetividad de las
personas en un grupo y su cultura, es posible formular las
siguientes preguntas que guiaron el proceso de esta inves-
tigacién y de la cual resulta la presente ponencia:

- ¢{qué significados culturales construyen los jévenes
de preparatoria a partir de la lectura del texto litera-
rio? y écémo influyen los contextos socioculturales
de los estudiantes como la escuela, la familia y el
grupo de amigos en la lectura del texto literario?



Este trabajo incluye ademds el marco teérico en donde se
hace referencia al sistema categorial tedrico que se cons-
truyd y que se sustenta en cuatro conceptos primordiales
que son: lectura desde un enfoque sociocultural, texto li-
terario, significados culturales y juventud. Se habla de la
metodologia que fue la fenomenologia y de las técnicas
empleadas: basicamente entrevistas y observacién. Se da
cuenta de los principales hallazgos y se discuten. El trabajo
concluye con reflexiones finales en torno a la lectura desde
un enfoque sociocultural.

1. Marco teorico

1.1. Lectura desde un enfoque sociocultural

En afios recientes se estd haciendo énfasis en el estudio
de la lectura atendiendo a los usos sociales que los sujetos
pueden otorgar a la misma (Lépez, et al, 2006). Para ello
hay que repensar a la lectura desde un enfoque sociocul-
tural. Vista desde esta perspectiva, la lectura es concebida
como una practica social (Bahloul, 2002; Kalman, 2002;
Cassany, 2006 y Gutiérrez 2009). Es una actividad humana
que se relaciona con procesos sociales y culturales. Plan-
teamiento que coincide con Vygotski (1931, 1988), quien
sefialé que el aprendizaje en el sujeto es resultado de una
construccién activa con los demds miembros de nuestro
contexto social y cultural. Asi, la interpretacién que se
crea a partir de la lectura es resultado de ese universo de
significados compartidos, constituido por informaciones,
valores y creencias que Giménez (2007) denomina cultura
y que hacen inteligible al mundo. Pero ademas, los signifi-
cados de la lectura devienen de la interaccién con los otros.

[...] la lectura como accién significativa tiene su
basamento en la vida cotidiana, en los motivos
pragmaticos, y éstos, a su vez, se encuentran en
el mundo del entorno, en lo alcanzable organica y
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contextualmente. Esto nos introduce al grupo so-
cial, a la socializacién o a los contextos sociales de
donde parten las acciones y sus significados, o las
acciones y sus motivos (Peredo, 2005, p.47).

En los contextos de la lectura se puede descubrir el por
qué y para qué leer. Vista como practica social, la lectura
posibilita los encuentros y desencuentros de subjetivida-
des, en donde los textos son objetos de mediacién que le
permiten al sujeto una construccién interpretativa.

Luego entonces, se conceptualiza a la lectura desde el en-
foque dicho como una accién significativa situada cultural-
mente y que ocurre en contextos sociales. Los significados
que se crean a partir de lo leido no estan explicitos en el
texto y tienen su origen en lo social. Aqui el sujeto lec-
tor es un ser activo, creativo que resignifica el texto por
su interpretacioén, pero también puede transformarse a si
mismo para reflexionar sobre su realidad y actuar en ella
con fines especificos. Desde el enfoque sociocultural lo an-
terior implica una lectura de comprension.

1.2. El texto literario

El texto literario es una obra completa que puede ser una
novela, un cuento, un poema, una obra de teatro o bien
una creaciéon hibrida que atiende a un fondo y forma.
“La gente llama fondo a los pensamientos, sentimientos,
ideas, etc., que hay en una obra. Y forma, a las palabras y
giros sintacticos con que se expresa el fondo. Este vendria
a ser una especie de organismo, y la forma, la piel que la
recubre” (Lazaro y Correa, 1991). Luego entonces, y en
atencion a esta metafora, de acuerdo al fondo y forma que
presenten los textos literarios se pueden clasificar en dis-
tintos géneros o grupos.

Ahora bien, ¢cudles son las caracteristicas primordiales del
texto literario que permiten que difiera de otros textos?



“El texto literario se define por su funcién lingiiistica, pero
también por su funcién social, por el papel que cumple en
la sociedad. Tal funcién es doble. Consiste, por una parte,
en transmitir significados [...] y, ademas, en generar nue-
vos significados [...]” (Beristdin, 2010, p.491). Se recurre
al planteamiento anterior porque una de las preguntas que
guiaron esta investigacion refiere a los significados cultu-
rales que construyen los sujetos a partir de la lectura del
texto literario y que, en articulacién con el enfoque socio-
cultural, denota que el proceso de significacién tiene su
origen en lo social.

Por otra parte, en lo sefialado por la autora se puede apre-
ciar el papel activo del sujeto que lee al atribuirle la tarea
de construir significados posteriores a la lectura. Ademas,
un aspecto muy interesante del texto literario es que cada
detalle en él adquiere mas de un significado, mas de una
posible interpretaciéon (Beristdin, 2010, p.492). En este
sentido, la serie de significados que se crean a partir de
una obra literaria son plurales y variados al considerar la
historicidad de cada sujeto, contexto y cultura, que tam-
bién son distintos en cada uno. Los aspectos anteriores se
abordan en el enfoque sociocultural.

Finalmente, el texto literario se puede concebir como ma-
nifestacién humana en la que existe una estructura signifi-
cativa, lograda por su disposicién creativa en el lenguaje y
cuyo fin es generar el efecto estético en el lector.

1.3. Significados culturales

Para hablar en este trabajo de lectura literaria y de los sig-
nificados que se crean, la critica literaria, el enfoque socio-
cultural y la sociologia son campos que abonan elementos
para realizar la construccién epistemoldgica.

En primera instancia, desde la critica literaria, el signifi-
cado es “[...] la representacién de una realidad con todos
los elementos sensoriales, afectivos y conceptuales que tal
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representacion implica” (De Aguiar, 2005, p.484). Pero,
¢de donde surgen dichas nociones? “Tanto el significado
de las palabras como el conocimiento previo que aporta el
lector tienen un origen en lo social” (Cassany, 2006, p.33).
Enfasis que se hace en la perspectiva sociocultural. Desde
esta mirada, los significados que se construyen a partir de
la lectura de un texto consideran la interaccién de los indi-
viduos con otros y, desde luego, en el marco de la cultura,
en este proceso las practicas, opiniones, valores e ideolo-
gias de los sujetos coexisten en los contextos sociales.

Por su parte, la aportacién de la sociologia, especificamen-
te de la fenomenologia, decanta en conceptualizar al sig-
nificado como: “[...] manera en la que el yo considera su
vivencia, reside en la actitud del yo hacia esa parte de su
corriente de la conciencia [...]” (Schiitz, 1993, p.99), por
tanto, tendria que ser una vivencia significativa por el he-
cho de pasar a la conciencia como resultado de la reflexién
y recordando que desde la perspectiva fenomenoldgica se
considera el significado que cada uno de nosotros otorga a
su propia accioén. Los significados a partir de las vivencias
dan cuentan de los referentes socioculturales de los suje-
tos, vivencias de las cuales echan mano para interpretar un
texto y vincularlo con la realidad.

Los significados son construcciones sociales, resultado de
la interaccién entre los sujetos en un marco de cultura. A
través de la interpretacion del texto literario se aprecia el
sentido, la intencionalidad en los discursos, acciones del
sujeto que lee y también la influencia de los contextos en
los cuales interactta.

1.4. Juventud

La juventud no sélo es un estado psicoldgico, no sélo es
un periodo de transicién entre la infancia y el mundo adul-
to. La nocién de juventud implica hablar de interacciones,
contextos, practicas, representaciones, como lo muestra



Fernandez (2003). Como construccién sociocultural, la ju-
ventud es fruto de la interaccién de las condiciones socia-
les y las imagenes culturales que cada grupo o sector ela-
bora en cada momento histérico sobre un grupo de edad.
Entendiendo por condiciones sociales al conjunto de prac-
ticas institucionales, derechos y obligaciones que configu-
ran las conductas y oportunidades de los y las jovenes que
conforman la situacién estructural de la juventud, y por
imdagenes culturales el complejo de atributos ideoldgicos
y de valores adjudicados a los jévenes en cada momento
y al universo simbdlico que constituye su mundo mate-
rial e inmaterial, resultado de elaboraciones subjetivas de
los jovenes [...]. Aqui consideramos a la juventud, como
una construccién sociocultural contextualizada de manera
espacio—-temporal, de composicién heterogénea y caricter
procesual (Fernandez, 2003, p.23).

Como se puede apreciar, la juventud es una construccién
social configurada por practicas y significados, con carac-
teristicas muy peculiares que la distinguen de los otros
sectores de la poblacién en la sociedad. Ademas, responde
a ciertas condiciones y se desenvuelve en una cultura y
contexto especificos.

La diferenciacién cultural es ahora la caracteristica
esencial de lo juvenil, la Gnica manera de significa-
cién de la juventud es su distancia con los demas.
Su praxis divergente la distingue y le da significado.
Los jévenes adquieren relevancia social en el mo-
mento en que su conducta difiere de manera colec-
tiva y singular del resto de la poblacién (Lozano,
2010, p.20).

Una praxis que suele ser liberal, rebelde, contestaria, crea-
tiva, indagadora, de afirmacién de la identidad, diferente y
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no homogénea, versatil, impregnada también de interac-
cién social y en cuanto a la lectura, hay correspondencia
con Boily (2003) en que es una actividad a la que la juven-
tud si dedica tiempo bajo todas sus formas.

2. Metodologia

La investigacién fue cualitativa con enfoque fenomenolé-
gico, sociologia fenomenoldgica de Alfred Schiitz, ya que
esta perspectiva trata de ese encuentro entre los sujetos,
de esa relacién nosotros, de la situacién “cara a cara”,
(Schiitz, 1993) en la vida cotidiana.

Por otra parte, al considerar que se tendrian encuentros
constantes con los sujetos de la investigacion, se eligié el
estudio de casos, ya que... “es el estudio de la particulari-
dad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
comprender su actividad en circunstancias importantes”
(Stake, 1999, p.11). Es necesario aclarar que este tipo de
disefio se centra en los sujetos que, en este caso, fueron
jévenes, estudiantes del turno vespertino que asistian a la
Preparatoria Oficial Anexa a la Normal de Ecatepec, en el
municipio de Ecatepec, Estado de México, fueron tres en
estudio de caso, con edades de 16 y 17 afios, cursaban el
segundo grado en el bachillerato, en este grado se imparte
la materia de Literatura y Contemporaneidad y tienen mas
acercamiento a los textos literarios.

Las técnicas que se emplearon fueron la observacién y la
entrevista a profundidad. La observacién “significa efec-
tuar una labor detallada, minuciosa y disciplinada, para lo-
grar una comprension adecuada de los fendmenos sociales
y de sus significados” (Tarrés, 2001, p.97). Se realizaron
seis observaciones para este estudio. Por su parte la entre-
vista es una “via de acceso a los aspectos de la subjetividad
humana” (ibid, 64). Fueron dieciséis entrevistas a profun-
didad, por lo tanto, hubo reiterados encuentros cara a cara
entre la investigadora y los informantes.



Para dar cuenta de los principales hallazgos y de los ejer-
cicios de interpretacién en cuanto a la informacién obte-
nida en el trabajo de campo, se grabaron y transcribieron
las observaciones y las entrevistas. Ademds se recurrid a
la triangulacién para entrecruzar el dato empirico, las ca-
tegorias tedricas y las categorias sociales, entendidas és-
tas ultimas como “constructos que los actores realizan en
cada contexto especifico” (Lozano y Mercado, 2011, p.85).
Dicho de otra manera, hacen referencia a como los sujetos
nombran a las cosas.

3. Hallazgos y discusion

Analizar y comprender desde un enfoque sociocultural los
significados que se construyen y la influencia del contexto
en la lectura de textos literarios con jévenes de preparato-
ria, conformaron el eje central de la investigacién. En este
sentido, cuando el lector tiene una actitud activa frente al
texto literario emergen los significados y la obra cobra vida
porque se realiza una lectura interpretativa en un proceso
de construccién creativo.

En cuanto a la influencia del contexto, para efectos de este
trabajo, la atencién se centré en el analisis de la escuela, la
familia y el grupo de amigos de los tres jévenes que parti-
ciparon en el estudio de caso. Lo que permite ver que los
sujetos interpretan una determinada obra literaria a partir
de las vivencias y conocimientos adquiridos en los contex-
tos mencionados. El acercamiento a la lectura literaria se
da de manera significativa por la influencia de asociados
lectores. Asi, la lectura posibilita la intersubjetividad.

En el enfoque sociocultural la lectura es vista como una
practica social, culturalmente situada, ocurre en un con-
texto de significacién que adquiere sentido para los suje-
tos implicados. Es un proceso que se da con motivos en
vinculacién con el mundo y con usos especificos para cada
lector, con impacto en los diversos contextos en los que se
desenvuelve. Con trascendencia en el mundo de vida.
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La lectura como accién significativa implica realizar una
lectura critica para interpretar la realidad y actuar en ella.
Implica resignificar la situacién sociocultural del sujeto
que lee para otorgar a su vez significados al mundo mismo,
concebido como texto. Desde un enfoque sociocultural, el
leer es comprender si se habla de un proceso que implica
activamente al lector en la medida en que construye signi-
ficados con origen en lo social y no explicitos en el texto.
Existe una resignificacion del texto. Es decir, a través de la
interpretaciéon surge un nuevo texto creado por el lector
cuando hay asignacién de sentido. De este modo, los tex-
tos literarios trascienden. La lectura como proceso dialéc-
tico tiene transformaciones al igual que sus significados,
determinados por el contexto y la cultura del lector.

Por los hallazgos obtenidos en el trabajo de campo, se
puede decir que el texto literario adquiere significatividad
cuando su contenido remite a experiencias pasadas. En la
cultura del sujeto se encuentra un universo de significados.
En el momento de la interpretacién de la obra literaria, se
da un proceso de triangulacion entre el texto, el contexto'y
el mundo de vida del sujeto, impregnado de aquellos refe-
rentes que existen en su vida cotidiana.

En el momento de crear significados después de haber rea-
lizado la lectura de un texto literario en un contexto, la
historia de vida del sujeto y el fluir de sentimientos y emo-
ciones, se articulan al texto para interpretarlo. Por lo tanto,
no se habla de un sujeto aislado en el acto de leer. Por otra
parte, cuando se tiene la oportunidad de socializar la lec-
tura literaria, como en esta investigacidn, en la cual se rea-
liz6 una interpelacién de diversos textos literarios con tres
jovenes, se advierte la variedad y pluralidad de significados
por los referentes socioculturales de cada sujeto. En esos
procesos de interaccién social, se generan los encuentros y
desencuentros de subjetividades.



También la interpretacién de un texto literario puede sur-
gir a partir de los consumos culturales que realizan los jo6-
venes, como las peliculas, los programas de televisién y
materiales de lectura. Elementos que se encuentran en su
acervo de conocimiento a mano (Schiitz, 1995) y que son
utiles para resignificar una obra.
La fenomenologia, perspectiva tedérico-metodoldgica que
sirvi6 para describir las practicas de lectura literaria de los
jévenes de preparatoria, proporciond categorias de gran
utilidad para construir de forma epistémica este trabajo
y analizar el referente empirico en vinculacién con la lite-
ratura. Por ejemplo, la categoria alterego, desde la logica
propuesta por Schiitz (1995) que implica el reconocimien-
to de uno mismo y del otro, especificamente con un seme-
jante de carne y hueso; fue de utilidad para construir en la
légica de Buenfil (2008) la categoria intermedia alterego
literario, que implica una identificacién entre el sujeto lec-
tor con un personaje ficticio del texto literario y que puede
ser ese otro.
En este orden ideas, también ¢qué sucede cuando el texto
literario conduce a pensar en otro sujeto ficticio o real con
el cual no hay acercamiento? La fenomenologia proporcio-
no elementos para establecer una relaciéon de paralelismo
entre la categoria alterego, desde la perspectiva fenomeno-
légica y otra categoria intermedia que se denomindé efecto
Momo, tomando como referencia la obra literaria Momo
del escritor Michael Ende (2003). La categoria construida,
implica recuperar aspectos del alterego, aunado al referen-
te empirico y la interpretacién personal para conformarse
en tres sentidos:

1. El reconocimiento del otro con acercamiento al

saber escuchar.
2. El reconocimiento y encuentro con uno mismo.
3. El reconocimiento del otro con distancia.
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En cuanto al contexto, éste implica el lugar, tiempo, moti-
vos por los cuales se realiza la accién e interacciones socia-
les y simbdlicas. En este sentido, los jévenes interpretan
un texto literario a partir de lo vivido en sus diferentes
contextos, como la escuela, la familia y el grupo de amigos.
Asi, conocer las practicas de la vida cotidiana del sujeto y
su historicidad en contextos diversos, son elementos Gti-
les para comprender mejor sus visiones del mundo.

Los contextos como la escuela, familia y grupo de amigos,
en el caso de dos jovenes que participaron en el estudio,
se constituyen en espacios favorables para el desarrollo de
la lectura en general y también literaria. Aunado al gusto
por la lectura que se tiene, existe la actuacién de asociados
lectores, que por lo mostrado en el trabajo de campo son
otros jovenes: hermanos o miembros del grupo de pares,
que se convierten en motivos con determinada influencia
que los animan a leer.

Para dos de los jovenes del estudio, algunos textos litera-
rios son sugeridos por otros actores en la familia y grupo
de amigos, pareciera que se han convertido en obras con
significatividad para la conformacién de su mundo de vida
y actuacién en la realidad inmediata, pues afirman que
estos textos han logrado trastocar su ser. Lo que implica
posiblemente una contribucién para la transformaciéon del
sujeto y resignificacién de su situacién sociocultural.

Por su parte, en los contextos de otro joven, los miembros
en la familia y grupo de amigos no muestran mucho acer-
camiento al texto literario, sus materiales de lectura son
de otro tipo, mds inclinados hacia el entretenimiento. Lo
cierto es que forman parte de la situacién sociocultural y
a partir de ahf interpreta su mundo, su realidad y también
los textos literarios cuando le es solicitado.

En cuanto a la institucién escolar, el trabajo de campo
mostrd una tensiéon que se denominé el contrasentido de



la escuela, surgid a partir de la siguiente pregunta: les la
escuela ese espacio que posibilita el acercamiento a los
textos literarios? Si bien la escuela como tal no ha sido lo
suficientemente sélida para incidir de manera importante
en el fomento de la lectura literaria, tampoco seria perti-
nente negar del todo su participaciéon de forma benéfica.
Existen quienes reconocen que la escuela ha sido el tnico
lugar que se ha preocupado por desarrollar la lectura en el
sujeto y que logré concientizarlos sobre la importancia que
tiene para la vida misma.

Por otra parte, los jévenes que conformaron el caso argu-
mentaron que no todos los textos solicitados por la es-
cuela eran de su gusto. Desde luego también interviene el
contexto motivacional o contexto de significado sefalado
por Schiitz (1993), que refiere al por qué y para qué reali-
zamos ciertas acciones.

Otro hallazgo interesante que mostré el trabajo de campo
fue la existencia de circuitos culturales, categoria ya anali-
zada por Hernandez (1994) y que tiene que ver con lo que
leen, ven, coleccionan, escuchan y lugares a los que asisten
los jovenes. Hecho que bien podemos considerar los pro-
fesores de literatura para sugerir a los estudiantes lecturas
que sean acordes a sus intereses y ademads abrir el abanico
de posibilidades en cuanto a la lectura literaria para enri-
quecer sus circuitos culturales y mostrarles la existencia
de otros universos.

Reflexiones finales

Las aportaciones al campo de la educacién de esta inves-
tigacién radican en que continta la discusién sobre la re-
levancia de explorar la situacién sociocultural de los estu-
diantes para un mejor trabajo en las aulas. El recuperar los
diferentes contextos de los sujetos en la lectura literaria
como practica social es fundamental para enriquecer los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, es un refe-
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rente para generar estrategias que aborden los textos lite-
rarios en la escuela, quizas de una forma diferente.

El rastrear a los asociados lectores que se encuentran en
una relacién cara a cara en los contextos de los estudian-
tes es importante, ya que la Zona de Desarrollo Préximo,
propuesta por Vygotski (1931, 1934, 1988 y 2001) y que
amplian el aprendizaje, se puede potencializar en el marco
de las interacciones sociales cuando se produce el acom-
pafiamiento, guia y mediacién de otros semejantes. Asi,
las practicas de lectura literaria en intersubjetividad se ven
enriquecidas por las distintas construcciones y acciones de
Otros.

En cuanto al papel de las instituciones educativas, es ne-
cesario repensar la funcién de la escuela en torno al desa-
rrollo de la lectura. Tiene posibilidades de erigirse como
un contexto propicio para fomentar el habito y construir
el gusto por la literatura. Aqui la labor de los profesores
como mediadores entre la obra y el estudiante es primor-
dial.

Los docentes podemos asumir con responsabilidad el he-
cho de acercar a los estudiantes a literatura. Lo anterior
implica el conocimiento profundo de la materia, de lo que
se ensefia y como se ensefia. Frente a la diversidad de cul-
turas presentes en el universo escolar se sugiere responder
a la heterogeneidad con mas heterogeneidad.

Por ultimo, en las aulas hay que realizar lecturas contextua-
lizadas del propio sujeto, para esta accién es indispensable
tomar en cuenta su situaciéon sociocultural, su vida coti-
diana, para hallar en esa pluralidad, acciones que permitan
trabajar mejor los textos literarios y lograr la comprension
de los mismos. Es una via que posibilita el que los textos
literarios cobren sentido y significado para el lector.



Bibliografia

Bahloul, J., (2002) Lecturas precarias. Estudio socioldgico sobre
los pocos lectores. México, Fondo de Cultura Econémi-
ca.

Beristain, H., (2010) Diccionario de retdrica y poética. México,
Porria.

Boily, C., (2003) Los jovenes y la ocupacién del tiempo
libre, en Pérez Islas, J.A. et al.,

Nuevas miradas sobre los jovenes. México, Instituto Mexicano
de la Juventud.

Buenfil, R.N., (2008) La categoria intermedia, en Cruz O.
y Echeverria, L., (Coordinadoras), Investigacion social.
Herramientas tedricas y Andlisis Politico de Discurso. Pro-
grama Andlisis Politico de Discurso e Investigacion.
México, Casa Juan Pablos.

Cassany, D., (2006) Tras las lineas. Sobre la lectura contempord-
nea. Barcelona, Anagrama.

Consejo Nacional para la Cultura y las Artes (CONACUL-
TA) (2006), Encuesta nacional de lectura. México, CO-
NACULTA.

De Aguiar, V.M., (2005) Teoria de la literatura, Espafia, Gre-
dos. Ende, M., (2003) Momo. México, Alfaguara.

Fernandez, A., (2003) Cultura, politica y jovenes en el umbral
del nuevo milenio. México, Instituto Mexicano de la Ju-
ventud.

Freire, P, (2006) La importancia de leer y el proceso de libera-
cion. México, Siglo XXI.

Giménez, G., (2007) VII Cultura, politica e identidad, en
Estudios sobre la cultura y las identidades sociales. México,
CNCA, ITESO.

227



228

Gutiérrez, A., (2009) El estudio de las practicas y las re-
presentaciones sociales de la lectura: génesis y el
estado de arte, en Revista electrénica de Investigacion
Educativa, Dialnet, Anales de documenta-
cién, No. 12, disponible en:  http://
dialnet.unirioja.es/servlet/busquedadoc?db=2&-
t=ariel+gutierrez+valencia&td=t odo. (Consulta-
do el 07 de febrero de 2011).

Hernandez, G., (1994), Implicaciones educativas del consumo
cultural en adolescentes de Neza ¢Mds turbados que nunca?,
Tesis de Maestria. México, DIE-CINVESTAV.

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién
(INEE), (2005) PISA para docentes.

México, INEE.

Kalman, J., (2002) La importancia del contexto en la alfabeti-
zacion, disponible en: http://www.crefal.edu.mx/bi-
blioteca_digital/coleccion_crefal/rieda/a2002_ 123/
judithk. pdf. (Consultado el 22 de diciembre de
2010).

Lazaro E y Correa E., (1991) Cdmo se comenta un texto litera-
rio. México, Publicaciones cultural.

Lépez, G., et al, (2006) Jovenes, curriculo y competencia
literaria, en Revista electrénica de Investigacion Educati-
va, Volumen 8, No. 2, disponible en: http://redie.
uab.mx/vol8no2/contenido-bonilla.html. (Consul-
tado el 22 de diciembre de 2010).

Lozano, 1., (2010) Sobre (vivir) la escuela secundaria: la voz de
los alumnos. México, Diaz de Santos.

Lozano, I., y Mercado, E., (2011) Cémo investigar la Prdctica
Docente. Orientaciones para elaborar el documento recep-
cional. México, Instituto Superior de Ciencias de la
Educacioén del Estado de México.



Maldonado, A., (2000) Los organismos internacionales y
la educacién en México. El caso de la educacién su-
perior y el Banco Mundial, en Perfiles educativos, enero
—marzo, numero 87. México, UNAM.

Martinez, 1., (2012) La lectura de textos literarios en el bachi-
llerato desde un enfoque sociocultural. Tesis de Maestria.
México, Instituto Superior de Ciencias de la Educa-
cién del Estado de México, Divisién Ecatepec.

Peredo, M.A., (2005) Lectura y vida cotidiana. México, Pai-
dos.

Peredo, M.A. y Gonzalez R.A., (2007) Los jévenes y sus
lecturas. Una temdtica comun entre las revistas y los
libros que eligen, en Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, [En linea], COMIE, Abril —junio 2007,
Vol. 12, nim. 33, pp. 635-655, http://redalyc.uae-
mex.mx/pdf/140/14003309.pdf . (Consultado el 22
de diciembre de 2010).

Plan de Estudios Bachillerato General, (2011), Documen-
to Word.

Programa de Estudios de la Materia de Literatura y Contempora-
neidad I, (2008), Tercer semestre, México, EPOEM y
Departamento de Bachillerato General, PDE

Programa de Estudios de la Materia de Literatura y Contempora-
neidad II, (2009), Cuarto semestre, México, EPOEM
y Departamento de Bachillerato General, PDF

Reforma Curricular de la Educacién Media Superior, (2008) Mé-
xico, Direccién General de Educaciéon Media Supe-
rior dependiente de la Subsecretaria de Educacién
Media Superior y Superior de la Secretaria de Educa-
cién del Gobierno del Estado de México.

Schiitz, A., (1993) La construccion significativa del mundo social,
Introduccion a la sociologia comprensiva. Espafia, Paidds.

229



230

Schiitz, A., (1995) El problema de la realidad social. Argenti-
na, Amorrortu editores.

Secretaria de Educacién Publica (SEP) Programa Sectorial
de Educacién 2007-2012, (2007) México, Secretaria de
Educacién Publica y Comisién Nacional de Textos
Gratuitos.

Stake, R.E., (1999) Investigacion con estudio de casos. Espaia,
Ediciones Morata.

Tarrés, M.L., (Coordinadora), (2001) Observar, escuchar y
comprender sobre la tradicién cualitativa en la investigacion
social. México, FLACSO.

Taylor, S.J. y Bogdan, (1998) Introduccion a los métodos cuali-
tativos de investigacion.

Espafia, Paidds.

Vygotski, L.S., (1931,1988) El desarrollo de los procesos psico-
logicos superiores. México, Grijalbo.

Vygotski, L.S., (1934,2001) Pensamiento y lenguaje en
Obras escogidas II. Espafia, Antonio Machado Libros.



Propuestas alternativas de intervencion
docente






LA PREGUNTA COMO DISPOSITIVO DE INTERAC-
CION DIDACTICA EN EL AULA

Rodolfo Castarieda Ramirez'

Introduccion

La ponencia es producto de la investigacién denominada
“la competencia comunicativa del formador de docentes
para la interaccién diddactica en el aula” que se realiz6é en
la Escuela Normal de Sultepec. Hay que aclarar que la pre-
gunta en esta investigacién no era una categoria prevista
como objeto de investigacion; se descubre al analizar los
registros. La pregunta conforma la trama lingiiistica de los
actos de habla que conforma el contenido de la clase, actaa
como forma de continuar la clase, la participacién de los
alumnos gracias a ella es posible, es un recurso que facilita
a los alumnos anteponer argumentos a las respuestas que
dan a la pregunta que se plantea, la finalidad es convencer
al profesor con sus respuestas, quien a su vez hace una ex-
tension explicativa de la misma pregunta que tiene como
proposito estratégico lograr que los alumnos comprendan
el contenido disciplinario que se aborda. Fenémeno que
interesa por ser la pregunta un dispositivo didactico que
puede levantar el dialogo comunicativo. Esta representa
una herramienta didactica para hacer de la clase un mo-
mento de relacién cognitiva, dialogal y con la “ganancia”
de colocar a los interlocutores en iguales condiciones de
dialogo.

1 Institucién de procedencia: Escuela Normal de Sultepec.
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El hallazgo imprevisto en esta investigacién es lo que ani-
ma a presentar una ponencia con doble propdsito: presen-
tarla como estrategia que remueve las estructuras cogni-
tivas en el ambito de los saberes disciplinarios, horizonte
y de fondo de acuerdo con Habermas (1990) y también
como estrategia para continuar el didlogo entre los interlo-
cutores con finalidades de entendimiento.

La competencia comunicativa del formador de docentes para la in-
teraccién diddctica

Es el titulo original del proyecto de investigaciéon que se
desarrollé en la Escuela Normal de Sultepec, de ella se
han derivado las siguientes ponencias: “El acto de habla
como virtud ciudadana”, “Competencias docentes y acciéon
comunicativa”, “didactica y formacién docente en la pers-
pectiva de la accién comunicativa” y “conversar para com-
prender en el horizonte de la accién comunicativa”; ahora
se aborda a la pregunta como dispositivo de interaccién
didactica en el aula, en todas se hace hincapié en la ne-
cesidad de intersubjetividad y dialogo para evitar que los
actos de habla sean colonizados por el poder burocratico
que formalmente posee el docente.

La investigacion supone que:

« Los profesores y alumnos en el aula son interlocu-
tores con capacidad de lenguaje y comunicacién.

« Los actos de habla orientados al entendimiento
son potenciales si los interlocutores tienen una
actitud realizativa.

« La argumentacion, la critica, el consenso y el
acuerdo para el logro de la accién comunicativa
son posibles por la via de la pregunta como forma
de interaccion didactica.

En esta ponencia se configura una pregunta nueva, se pre-
senta como pretexto para integrar esta ponencia.
¢Las preguntas que plantea el profesor en el aula promue-
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ven una interaccién diddctica orientada a la accién comu-
nicativa?.

Metodologia

El enfoque de la investigacién es cualitativo, Patton (2002,
p.- 272) citado en Vasilachis (2007, p. 24) sefiala que “no
es un monolitico, sino un mosaico de perspectivas de in-
vestigacion2. En estas perspectivas Creswell (1998, p 15)
citado en Vasilachis (2007, p. 24) plantea que la “inves-
tigacién cualitativa es un proceso interpretativo de inda-
gacién basado en distintas tradiciones metodolédgicas que
examina un problema humano o social”. Las dos aclaracio-
nes permiten decir que la investigacion cualitativa se desa-
rrolla en situaciones reales, de donde recoge informaciéon
que puede ser interpretada, con lo que pueden dar sentido
o significado aproximado.

La perspectiva de investigacién particular para esta inves-
tigacién fue la investigacién accién en virtud de que se
orienta por mejorar los procesos a partir de la evaluacién
que realiza investigador e investigados. Al respecto Mc-
Kernan (2008, p. 24), sefiala que “la investigacién accién
resuelve los problemas diarios e inmediatos y acuciantes
de los profesionales”. Elliot (1981, p. 70 ) define la in-
vestigacion accién como el estudio de una situacién social
con miras a mejorar la calidad de la accién dentro de ella”;
para hacer posible la perspectiva cualitativa respecto de la
interpretacién que descansa en la mejora. Para lograr que
el proceso de la investigacidn tenga éxito es requisito in-
dispensable recurrir a dispositivos técnicos, en esta inves-
tigacién se utiliza la observacién directa como técnica para
recuperar los actos de habla como objeto de andlisis espe-
cifico de la investigacion, para recuperar el contenido de la
observacién se recurre al registro en el que se recuperan
en especial los actos de habla de los interlocutores. Para
el andlisis de los actos de habla se recurre a la secuencia
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de sentidos, técnica que facilita el andlisis cualitativo de la
informacién que contienen los registros. Para este ejercicio
se procede a identificar las secuencias de sentido extendi-
das, se plantea una pregunta que incluya dos variables a
fin problematizar y lograr un andlisis més significativo de
la pregunta como categoria central que actia como mo-
ralita para generar interacciones que descansan en accio-
nes comunicativas. Después de plantear la pregunta con
las consideraciones necesarias se procede a contestar la
pregunta con apoyo de las referencias obtenidas a partir
de la observacién, para mejor problematizar la respuesta
se recurre a los fundamentos tedricos que hacen posible
que lo empirico se convierta en un texto critico-reflexivo,
este apartado constituye un ejercicio hermenéutico desde
la perspectiva de Gadamer.

Las interacciones en el aula estan determinadas por dispo-
sitivos que configuran el ambiente de aprendizaje, de aqui
depende en buena medida los resultados cognitivos, las
habilidades, el caracter y los saberes que van dando figura
a la personalidad de cada sujeto. Para efectos de organiza-
cién la ponencia se estructura con las siguientes tematicas.
1. La pregunta como apertura a la accion comunicativa

La pregunta es apertura para iniciar el camino comunicati-
vo entre los interlocutores, en esta relacién los actos de ha-
bla orientados al entendimiento conforman una dialéctica
de preguntas y respuestas, de donde se van tejiendo juegos
de lenguaje que terminan en acuerdos, consensos. Esto es
posible gracias a que los interlocutores estan en condicio-
nes desde su saber horizonte o disciplinario de realizar,
con la pretensién de apropiarse de saberes y reconocerse
cada uno de ellos en el dialogo intersubjetivo. Ademads, la
teoria de la accién comunicativa representa la vigilancia
epistemoldgica de la investigacién que acompana a todos
los subproductos de ésta; su importancia radica en la po-



sibilidad de redireccionar el curriculum en la pretensién
formativa de la recuperacién del sujeto con capacidad de
lenguaje y accién.

La accién comunicativa es una interaccién social determi-
nada por el lenguaje; al serlo es mediada por normas de
comportamiento entendidas y reconocidas por los sujetos
agentes. Interacciones sociales posibles por el lenguaje
orientado al entendimiento, que coordina la accién de los
interlocutores; sentido que ha de adquirir la interaccién
didéctica al incluir la pregunta en el aula como dispositivo
de coordinacién de los actos de habla que los sujetos uti-
lizan en la dialéctica de la pregunta y la respuesta. Asi, de
acuerdo con Habermas (1990, p. 132) la accién comunica-
tiva ha de satisfacer, condiciones de cooperacién y entendi-
miento, los actores implicados se comportan cooperativa-
mente y tratan de armonizar sus planes sobre la base de las
interpretaciones comunes (...) que los actores implicados
estan dispuestos a alcanzar (...) en el papel de hablantes y
oyentes, a través de procesos de entendimiento”. Se pre-
supone un lenguaje como medio de entendimiento, para
estar frente a frente, profesor y estudiante cada uno con
su saber como discurso que ha de servir como apoyo a sus
pretensiones de validez en la dialéctica de la pregunta y la
respuesta. En donde segin Habermas (1990, p. 152) (...)
”al inicio de la interaccién se hace depender de que los
participantes puedan ponerse de acuerdo en un enjuicia-
miento intersubjetivamente valido de sus relaciones con
el mundo (...) la interaccién sélo puede tener lugar si los
implicados llegan entres si a un acuerdo que depende de
tomar postura de afirmacién o negacidn, frente a las pre-
tensiones de validez que potencialmente se apoyan en ra-
zones.

El acuerdo depende de las pretensiones de validez y de
la cooperacién de los interlocutores en donde el discurso
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argumentativo no tiene coaccién y que crea el consenso, es
una proceso en el que los sujetos abandonan sus creencias
que en un principio son subjetivas y con la cooperacién
racional son objetivas para el contexto, como se observa, la
accién comunicativa es una interaccién entre sujetos que
establecen una relacién interpersonal, relacién que se lo-
gra mediante el lenguaje (pregunta-respuesta) que sirve
como medio para el entendimiento, que pueden coordinar
sus propias acciones, que han de ser cooperativas para lo-
grar el éxito ilocucionario.

De acuerdo con Habermas (1990, p. 85) “(...) el lenguaje
intersubjetivamente compartido lleva a los actores a salir
de la légica egocéntrica de una orientacién racional con
arreglo a fines que tiene su medida en los éxitos de cada
uno”. Esta orientacién del lenguaje logra una relacién in-
tersubjetiva, en donde las sus acciones de coordinacién
buscan lograr determinadas metas y lo hacen utilizando un
lenguaje como medio de entendimiento. Esto hace posible
la reciprocidad de los interlocutores. En el aula el lenguaje
compartido es la negociacion de los sujetos que participan
en la interaccién didactica, esta forma se considera rele-
vante por pretender un aprendizaje fuera de las lineas de la
razén instrumental.

En la dialéctica de la pregunta y la respuesta los actores
como hablantes y oyentes al interactuar lingiiisticamente
refieren a algo existencial, que puede ser el mundo objeti-
vo, el mundo social o bien el mundo subjetivo, al hacerlo
se ven obligados a poner frente a esta referencia preten-
siones de validez que pueden ser aceptadas o enjuiciarse,
esto marca la posibilidad de un acuerdo. El acuerdo de los
actores a que se refiere Habermas no estriba en las con-
clusiones del intercambio simbdlico sino que se apoya en
la reciprocidad de la accién y su orientacién al entendi-
miento. Habermas (1990, p. 493) apoya esta idea al sefia-



lar que “ (...) los actores no se refieren sin mas intenciones
a algo en el mundo objetivo, en el mundo social o en el
mundo subjetivo, sino que relativizan sus emisiones so-
bre algo en el mundo teniendo presente la posibilidad de
que la validez de ellas pueda ser puesta en cuestién por
otros actores”. El planteamiento de la pregunta resulta ser
el eje coyuntural de apertura al didlogo intersubjetivo que
descansa en acuerdos, consensos y negociaciones de signi-
ficados en donde los sujetos se apropian de aprendizajes
significativos y se reconocen como sujetos con capacidad
de lenguaje y accién.
2. La pregunta en la interaccién diddctica comunicativa
El aparatado anterior plantea la necesidad de reconocer
que los sujetos son capaces de lenguaje y accién, en el len-
guaje ubico a la pregunta que interroga por el ser de la
accion. En esta travesia del lenguaje a la accién conviene
aclarar que la pregunta adquiere sentido conceptual diver-
so, a continuacién, se muestra tres sentidos: Ontoldgico,
hermenéutico y pedagogico.

a) Heidegger
Plantear una pregunta no es cualquier cosa, es un pregun-
tar por el ser, porque de acuerdo con Heidegger (1927, p.
11) “la pregunta por el ser ha caido en el olvido, aunque
nuestro tiempo se atribuya el progreso de una reafirma-
cién de la metafisica”, sin embargo debe hacerse por una
razén: estar en camino de busqueda del ser, camino que
se guia por lo que en esencia se busca del ente. Heidegger
(1927, p. 15) aclara que “preguntar es buscar conocer el
ente en lo que respecta al hecho de qué es y Ser ahi. Todo
preguntar es un interrogar a...al preguntar le pertenece,
ademads de lo puesto en cuestién, un interrogado (..) lo
puesto en cuestion debe ser determinado y llevado a con-
cepto” . Es la meta del preguntar. En el proceso del buscar
se hace necesario tener explicito lo que se busca para que
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la pregunta adquiera relevancia de sentido. Esta forma de
conducir la pregunta lleva al concepto del ente que condu-
ce a la comprension del ser.
En los procesos escolares académicos no se pregunta por
el ser del ente, se trata el ente (contenido) sin busqueda
del concepto. El sentido del preguntar estd en crisis por el
sentido que se asigna a la pregunta, en ella se cosifica al
ser, es decir hay una racionalizacién de la conciencia que
descansa no en el concepto, sino en la técnica.
Este horizonte no lleva a indagar por el ser, cosifica al ser,
sin embargo cuando la pregunta es un indagar el ser del
ente, hay una busqueda de lo puesto en cuestion, se puede
llegar al concepto y a su vez a la experiencia y ésta es posi-
ble porque la pregunta sabe lo que busca.

b) Gadamer
La experiencia es producto de una preguntar por el sentido
del ser, por el concepto al que se llega, Gadamer (1994, p.
224) senala que “en toda experiencia estd presupuesta la
estructura de la pregunta (...) no se hacen experiencias sin
la actividad del preguntar”. La experiencia como se observa
depende de la pregunta, pero no puede ser cualquier pre-
gunta, sélo lo es si el conocimiento reconoce que no puede
seguir en la creencia. Se da una relacién pregunta-expe-
riencia mediadas por el lenguaje, esta légica hace posible
que el conocimiento se rescate de la creencia, por ello es
necesario pregunta. Sacar al conocimiento de la creencia
es reconocerlo como incompleto, es poner en duda lo que
se cree que se sabe. Para que esto suceda la pregunta ha de
guardar una estructura de sentido, de ello depende la res-
puesta, que se ha de corresponder con el sentido de la pre-
gunta. Es una légica necesaria, de lo contrario la pregunta
se cosifica y se cosifica al interlocutor con su lenguaje.
Sefiala Gadamer (1994, p. 224) “que es esencial a toda pre-
gunta el que tenga un cierto sentido de orientacién. Es la



condicién para que la respuesta sea adecuada, también con
sentido”. La pregunta al ser planteada coloca la respuesta
en una determinada perspectiva. Al surgir una pregunta
se produce una ruptura entre los interlocutores, se pro-
duce en el ser del saber. Se recompone cuando la respues-
ta se corresponde con el sentido de la pregunta. Gadamer
(1994, p. 224) identifica que “preguntar es mas dificil que
contestar. Porque para poder preguntar hay que querer sa-
ber, esto es, saber que no se sabe. Y en el intercambio cua-
si-comico de preguntas y respuestas, de saber y no saber”.
La dificultad estriba porque la pregunta ha de incluir el
sentido, s6lo esto hace posible la experiencia, porque ella
ha de reconocer el descubrimiento de nuevos saberes ge-
nerados por la pregunta y construidos en la respuesta. Que
a la vez es el nuevo material que levanta el didlogo que se
va construyendo en forma dialogal. Es una dialéctica en
el que la razén va realizando reflexiones encadenadas. Si
esto sucede de forma didactica para empezar se conforma
una interacciéon que en el fondo los interlocutores quieren
saber.

El que pregunta ha de tener claridad en lo que pregun-
ta, condicién necesaria para el entendimiento, ha de elegir
con cuidado algo que el interlocutor entienda, esto garan-
tiza que la respuesta sea adecuada a la pregunta, abre po-
sibilidades de una respuesta realizativa por la cooperacién
de los interlocutores. Si la pregunta no es abierta, carece
de apertura a saberes producto del consenso de los inter-
locutores, la pregunta abre respuestas, pone al descubier-
to posibilidades de incluir a la pregunta respuestas que
conforman una construccién de saberes. Una pregunta sin
apertura es una pregunta sin horizonte, es decir no alcanza
lo abierto.

Este fendmeno existe en el aula, el preguntar pierde sen-
tido desde que no se sabe para que preguntar, es una pre-
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gunta sin apertura, mal planteada y lo es cuando carece de
sentido para el que quiere responder. Gadamer (1994, p.
44) sefiala que “la pregunta surge del padecimiento, del
dolor que causa la docta ignorancia, su contenido surge
de la inconformidad de lo establecido, donde el sujeto que
quiere saber no puede seguir eludiendo tampoco aceptar
vivir con los decires y hablares producto de la opinién”. La
pregunta en el aula es un dispositivo utilizable para diver-
sos propositos: andlisis, comprensién, explorar, comparar;
sOlo que los interlocutores han de centrar su interés en el
tema mismo, no se trata de ganar en un preguntar y res-
ponder, es encontrar la verdadera fuerza de la pregunta,
situacidon que hace potencialmente relevante a la intersub-
jetividad. La argumentacion es la fuerza que hace relevante
a la pregunta, que genera un debate horizontal. El saber
que aqui se produce es de ambos interlocutores. Es sa-
ber porque se han comprendido las respuestas. Gadamer
(1994, p. 116) senala que el “verdadero problema de la
comprension aparece cuando en el esfuerzo por compren-
der un contenido se plantea la pregunta reflexiva de cémo
ha llegado el otro a su opinién”. La pregunta es un recurso
pedagdgico, como posibilidad de apertura al conocimiento
fundado en la conversacién horizontal.

¢) La pregunta pedagogica

La pregunta es apertura, es la busqueda por la esencia del
ser, es acceso al saber; se convierte en dispositivo que abre;
el abrir depende de la misma pregunta Finalmente orienta
y determina el didlogo entre los sujetos, pero en el aula ha-
cer la pregunta implica ya un saber, no se pregunta desde
lo que no se sabe, y cuando se pregunta también ya incluye
un saber. El sistema de la pregunta es sustancial porque
favorece la reflexion, el consenso, el acuerdo, la comunica-
cién entre los actores del aula, de la pregunta depende el
ambiente de aprendizaje que propicie el pensamiento cri-



tico, la conjetura, la comprension, las inferencias y el uso
critico de la teoria. La pregunta lejos de ser s6lo un sistema
de preguntas y respuestas, es una forma de reconocer al
otro como persona, una forma de humanizar el aula. Con
ella se convive, se escucha, hay confrontacién y diversi-
dad de ideas que posiblemente el profesor desde su aislada
explicaciéon no podria imaginar la riqueza que el alumno
guarda y deja ver con el planteamiento de la pregunta. Este
horizonte de la pregunta es su verdadero sentido pedagé-
gico; saber que orienta el actuar del profesor, sabe que al
preguntar mueve las estructuras cognitivas, los valores, los
saberes previos; en suma depende de la pregunta el éxito
del aprendizaje. La pregunta explora los problemas prac-
ticos de la vida cotidiana, aunque se presenten contextos
tedricos el profesor con la pregunta logra que el alumno lo
relacione con si vida o los saberes que en ella ha adquirido.
La pregunta es la dinamita que inicia procesos interacti-
vos, la condicién es mantenerla hasta lograr los propdsitos
del aprendizaje. Genera un proceso interminable, porque
una pregunta ha de generar nuevas preguntas en las que
los alumnos se van comprometiendo cada vez que van res-
pondiendo, la meta es generar la duda con la pregunta,
la respuesta no es el punto que termina con ella; la duda
ha de llevar a nuevas dudas, dindmica que genera nuevos
saberes anclados en la creencia. Con este planteamiento el
origen del saber estd en la pregunta, ella hace pensar lo im-
pensado. Si en el aula no hay preguntas es porque se tiene
un ambiente de aprendizaje autoritario o las preguntas que
se hacen no representan un reto claro para los alumnos; el
sistema de la clase es explicacién ambigua o bien el profe-
sor se pregunta y contesta a la vez. El aula se va poniendo
tensa y aburrida, los alumnos esperan claridad de la clase
para preguntar o pregunten, como ninguna de las dos se
da, el alumno termina por aburrirse y se empieza a mover,
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salir al bafo, realiza otras actividades como: rayar su cua-
derno, dibujar, mirar su reloj o celular, platicar con el com-
pafero, mirar hacia las ventanas; infinidad de acciones que
efectia como sintoma de que su interés por el contenido
que explica el profesor estd muerto.

El efecto de este sistema es que el alumno no se formu-
le preguntas para saber, entonces los alumnos no tienen
amor por el saber, dependen del saber del profesor. La pre-
gunta pone al alumno en estado de abierto de la razén y
del argumento, es un desaprender para aprender, es con-
formar un sistema cognitivo siempre en acto y potencia.
Araujo (2005, p. s/p ) sefiala que de acuerdo con Freire
“un educador que no castra la curiosidad del educando,
que se inserta en el acto de conocer, jamas es irrespetuoso
con pregunta alguna. El papel del educador, es de ayudar-
lo a rehacer la pregunta con lo que el educando aprende,
en la prictica, cémo preguntar mejor”. La dindmica de la
pregunta ayuda a que el alumno aumente su interés por la
clase porque hay presencia de discusién, vivencias, expe-
riencias, ejemplos, equivocaciones. Para que esto suceda la
pregunta ha de incluir dos variables que muevan la capaci-
dad de pensar del alumno, lleven en efecto una busqueda
de la esencia; es conveniente que la pregunta no guarde
una estructura psicologista, es decir memorista con pocas
posibilidades de comprensién. A continuacién, se presen-
tan momentos de clases en que la pregunta abre, es aper-
tura y motiva la clase para que los alumnos participen e
incluyan sus repuestas.

Secuencia de sentido 1

* Mo. Bien jévenes; vamos a revisar la tarea (los

alumnos estdn atentos a lo que dice la maestra)
* Alo. Chucho ino la trajiste! (le dice en voz baja)
* Chucho ¢Tu la traes?



e Alo. ¢Yo?, si

* Mo. ¢{Le pedimos a Edith que firme tareas?

e Alo. {Tiene que firmar todas?

* Mo. Puede ser

» Edith ¢Todos trajeron tareas? (nadie responde).

La pregunta por la tarea forma parte de un dispositivo que
da cuenta del cumplimiento del alumno, no se sabe la fina-
lidad del cumplimiento, puede ser para control y registrar
la presencia o ausencia de los alumnos, ademas la tarea
va determinando la acreditacién de la asignatura que se
cursa; son dos situaciones que a la tarea la deslimitan del
pase de lista en dos sentidos: 1) la presencia o ausencia es
una orientacidn académica, en el pase de lista la presencia
0 ausencia es fisica, 2) en cuanto a la acreditacién suelen
ocurrir dos fendmenos: a) el interés por aprender, b) el
acumular puntos para aprobar el curso. En el peor de los
casos la tarea se recupera para fines represivos o bien para
evidenciar la irresponsabilidad del alumno.

Se trata de revisar la tarea, ajustar al sujeto a un sistema
normativo, visto como operaciones que son posibles de
manipular en el que no se acepta la critica, se manifiesta
una inteligencia silenciada a agobiada por el sistema; lo
que si es evidente es que hay una saber, pero no expuesto
a la critica que lo lleve a pretensiones de validez.

La tarea se proyecta como una accién dirigida a fines cog-
nitivos, se refleja una accién tradicional en la que el impul-
so del acto se desarrolla bajo el influjo de la costumbre y
el habito, que procede de una cultura institucional, accién
que cumple dos funciones: como elemento de un acto cog-
nitivo-instrumental y decisivo en cualquier situacién obje-
tiva de la accidén, es importante porque sefiala el momento
en que el componente de sentido de la accién empieza a
tener efecto. La tarea para este caso son actos de habla
constatativos.
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Secuencia de sentido 2

* Mo. Bien jovenes; en la clase anterior, {qué
tema dejamos como tarea?
e Alo. No escuché, profesor
* Mo. El tema fue juegos modificados
* Alo. iJuegos modificados!
* Mo. Empezamos: ¢Cudl es la finalidad de los
juegos modificados?
e Alo. Encaminar al alumno al deporte
* Mo. En este tema vamos a dar importancia a
las competencias. Los otros ejes indican (...)
habitos; con este tema terminamos el bloque.
Supongo que ya estan planeando (cambia la te-
matica sin justificar).
En esta secuencia de sentido se observa que la pregunta es
ya cognitiva, alude a un contenido curricular que se orien-
ta con propdsitos estratégico-cognitivo con fines de uso
instrumental en la practica docente. En principio tiene que
reconocerse que es una accién teleolégica, sélo que es li-
mitada o bien no racional en razén de ser justificada al en-
tendimiento de los sujetos que se llaman alumnos, es dada
por hecho de ser sobreentendida, parece que ello justifica-
ra su presencia como tema para ser abordado. Aunque la
forma no lo fuera porque se proyecta como una imposicién
que sélo le otorga poder e identidad académica al profesor,
esto se convierte en una patologia, porque la relaciéon en-
tre los sujetos con capacidad de lenguaje y comunicacién
estd mediada por dos estructuras simbdlicas que guardan
en si mismas un contenido que Habermas llamaria saber
disciplinario respaldado en acciones teleoldgicas, en las
que el actor se propone fines en una situacion dada, para
cuya realizacién elige y aplica los medios que le parecen
mas adecuados, el fin estd dado por la intervencién de los
medios como un estado de cosas futuras que pueden ser



posibles, por la intervencién de los mismos medios, que
pueden incluso quedar fuera del control del actor. Al res-
pecto de las acciones teleoldgicas Habermas (1997, p. 122)
“en el que se procura se produzca un estado de cosas de-
seado eligiendo los medios mas congruentes aplicandolos
de manera adecuada”. El fin se proyecta con base a valores
y normas que provienen de estdndares normativos en este
caso son determinados por un 6rgano central llamado SEP
(Secretaria de Educacién Publica). Si se interpreta desde la
acciéon comunicativa, la accidon ha de dominar la situacién
intersubjetiva en la que los sujetos son capaces no sélo
de conocimiento, sino también de accidn, los hablantes se
sitian en el marco concreto de la comunicacién interper-
sonal, en el que se producen condiciones especificas que
posibilitan la comunicacién, se disocia la imagen del uno
frente a todo. La accién que el profesor promueve median-
te la pregunta responde sin duda a un fin formativo, habria
que preguntarse si la forma en que lo hace logra la interac-
cién diddctica.

Secuencia de sentido 3

* Mo. Hoy vamos a revisar el concepto de ocio,
Yessenia ¢qué es ocio?

* Yessenia. Sensacién por el trabajo

e Alo. Es diversion, obra de ingenio

e Alo. Es ocupacion libre que ayuda a descansar

* Mo. ¢Pueden decir algo diferente?

* Alo. Ocupacién con entretenimiento

* Mo. Algo mas amplio

e Alo. Distraccion espiritual

* Mo. Otra definicién diferente

* Alo. Sensacién de trabajo

e Alo. Tiempo libre

* Mo. ¢El tiempo libre puede ser el ocio?

e Alo. Puede ser

e Mo. ¢Alguien mas que quiera participar?
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Alo. Limitacién concreta de tiempo

Alo. Actividad después de concluir trabajo

Mo. ¢Hay alguna definicién mas diferente que
las que ya se han enunciado?

Alo. Es divertirse en determinado tiempo

Alo. Yo maestro, no tener ocupaciéon

Mo. Algo un poco mas diferente

Alo. Tiempo conseguido después de una acti-
vidad

Mo. Bueno, eso, seria en recreo, también lo es
antes y durante las clases

Alo. Tiempo no utilizado para el trabajo, en el
que no se requiere esfuerzo

Mo. Hay varios puntos de vista; concluyan; ¢ése-
ria lo mismo ocio y tiempo libre, o son diferen-
tes?, ccomo queda?

Alo. Ocio: actividades recreativas que agradan;
tiempo libre: espacio de actividades diarias
Mo. Mmm ¢Sélo espacio?

Alo. Si

Alo. El tiempo libre es el ocio en donde se con-
sideran las actividades recreativas, etc.

Mo. Cuco, éestas de acuerdo?

Cuco: No, porque yo determino qué hago

Mo. Cristina équé dices de lo que sefiala Cuco?
Cristina: Ocio es una actividad recreativa, el
tiempo libre se da fuera de la escuela. El tempo
libre puede ser el espacio después de las activi-
dades de trabajo

Mo. ¢éY ocio?

Alo. Se refiere mas a las actividades de apren-
dizaje

Mo. ¢El ocio es mas educativo, Rosa?

Rosa: El ocio son actividades que el nifio realiza
Alo. El tiempo libre es el tiempo en que se rea-
lizan actividades, en el ocio se realizan activi-
dades

Alo. El Tiempo libre es aprendizaje, el ocio tam-
bién es aprendizaje que se logra en un pasa tiempo



* Mo. Todas son ideas buenas, el tiempo libre es
el espacio que tenemos después de actividades
y se pude utilizar para actividades que nos dan
placer; el ocio es parte de ese tiempo libre en-
caminado a complementar, fortalece nuestra
forma de pensar, el ocio es actividad creativa,
productiva o para complementar actividades;
ocio para mi es el espacio libre
e Alo. Eso no es ocio
* Mo. El ocio es un tema que se relaciona con
clase, el tiempo de ocio no es sélo destruccién,
tiene un objetivo
* Mo. ¢Y la Ociosidad, Gloria? (se pasa a otro
tema sin justificacién, tampoco se cierra con
una conclusion)
* Gloria: Es una persona sin trabajo
» Alo. Es el vicio por realizar una actividad
e Alo. La ociosidad se relaciona con una persona
inactiva
* Alo. Es gastar el tiempo
e Ala. No utilizar el tiempo
* Mo. La ociosidad no tiene que ver con ocio
* Alo. La ociosidad se relaciona con un individuo
holgazan
* Mo. Exactamente; hasta aqui el tema, ahora
elaboren un concepto con lo que hasta aqui se
dicho). (los alumnos inician a trabajar al mis-
mo tiempo que platican, el profesor da indica-
ciones)
Se genera una dindmica de preguntas y respuestas, pero
la pregunta desempefia el papel de apertura, se observa a
diferencia de las dos primeras secuencias der sentido un
buen intento por incluir variables, esta tendencia es fértil
por gestionar un pensamiento reflexivo en cadena que al
respecto Dewey (1998, p. 22) sefala que la “reflexién no
implica tan solo una secuencia de ideas, sino una con- se-
cuencia, esto es, una ordenacién consecuencial en la que

cada una de ellas determina la siguiente como su resulta-
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do, mientras que cada resultado, a su vez, apunta y remite
a las que le precedieron”, esto es gracias a la pregunta que
se va planteando como reto para que los participantes en
la clase antepongan pretensiones de validez. Sélo que se
arriba a una discusién en ausencia de un marco concep-
tual, esto dificulta la interaccién entre los sujetos-actores
que se manifiestan con la intencién de lograr actos ende-
rezados al entendimiento a partir del didlogo argumenta-
tivo, la ausencia del marco conceptual lleva a constantes
desviaciones comunicativas en las que no es posible hablar
de una pretensién de validez respaldada por la via de la ar-
gumentacion. Sus manifestaciones no suelen acompanarse
de una critica que lleve a la fundamentacién de la emisién
lingiiistica, es una accién planeada e la que se pretende
tenga éxito, aunque éste carezca de una accién comuni-
cativa. Lo que ocurre es una accién eficaz, que ocurre en
el mundo objetivo en el que los sujetos se ajustan a los
fines propuestos por el maestro que coordina las acciones
previamente planeadas. Lo ideal es que el dialogo que se
produce sea susceptible de critica, es decir poner en tela
de juicio lo que el maestro dice como verdad, asi la critica
ha de vincularse a las manifestaciones de los actores para
que logren por un lado la interaccién y por el otro el rasgo
cognitivo que el profesor se propone.

En esta secuencia de sentido el hablante hace uso de los
signos y concatenaciones de signos que produce como ve-
hiculo para participar a un oponente lo que cree o intenta,
el uso del signo demanda senalar su funcién, es una fun-
cién expresiva y funcién apelativa que se funden en una
misma operacién en la que el oyente infiere la intencién
del hablante y se vea motivado por ella a concebir la corres-
pondiente opinién o intencién, en donde lo se quiere decir
esta determinado por lo que se dice. Habermas (1990, p.
73) senala que “los actos de habla tienen por meta el es-



tablecimiento de relaciones reciprocas”, que se determina
por el intercambio de signos lingiiisticos, ya sea al formu-
lar la pregunta o bien al darle respuesta, aqui el lenguaje
adquiere un status independiente de las interacciones y
representaciones de los sujetos hablantes, si se centra la
atencion en la expresién lingiiistica encuentro que el em-
pleo correcto y la correcta comprensién de una expresion
no resultan de las intenciones del hablante, sino de las
propiedades formales y leyes de formacion de la expresion
misma, el significado es excluido de la accién como expre-
sion lingiiistica y destinado a cumplir el papel de una es-
tructura semantica del lenguaje. En este sentido sélo es en
la emisioén lingiiistica que un oyente puede tomar postura
con un si o con un no; si lo es frente a una oracién o bien
sea una palabra, ésta logra su significado cuando es pro-
nunciada en el contexto adecuado y se forma una oracién
légica. Los participantes en la comunicacién se entienden
sobre algo en el mundo; pero las oraciones emitidas por
el hablante no valdrian como unidad comunicativa si su
validez no pudiera ser enjuiciada por el oyente. S6lo sobre
la base del enjuiciamiento de oraciones que sean suscepti-
bles de verdad puede producirse un entendimiento.
Conclusiones

La pregunta genera posibilidades de participacién de los
alumnos, exposiciéon de experiencias. Ademads, promueve
el pensamiento critico y reflexivo, asi como el uso critico
de la teoria. La pregunta genera actos de habla orientados
al entendimiento, tienen un rasgo que los hace diferentes
de los otros, desarrollan emisiones emitidas en un contex-
to de intencionalidad con capacidad de desencadenar una
accién, la cual es la base en los acuerdos entre varios parti-
cipantes del proceso comunicativo; lo anterior implica que
para comprender la comunicacién es necesario reconocer
la intencionalidad de los actos de habla.
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El sentido del acto de habla y lo que se pretende decir con
él lleva a los participantes en la comunicacién a referirse a
algo en el mundo objetivo y social. Referencia que se ge-
nera en la dialéctica de la pregunta y la respuesta. Sucede
asi cuando se plantean preguntas que representan retos
cognitivos, la pregunta que se estructura para verificar no
sirve, s6lo logra que el alumno abandone un sistema dia-
logal que pretende el consenso desde la argumentacion. Se
usa la pregunta como dispositivo que abre el didlogo entre
los actores del aula, sélo que tiene fines instrumentales y
constatativos, no son actos de habla orientados al entendi-
miento, ello dificulta que los alumnos logren comprender
el contenido programdtico y como consecuencia puedan
utilizarlo en la practica.
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PROFESORADO Y FAMILIA POR LA DISCIPLINA
ESCOLAR. ESCENARIOS Y CREENCIAS

Rosalba Zamudio Villafuerte

Introduccion

En la consecucién de objetivos de aprendizaje se concitan
varios factores; uno de ellos hace referencia a la gestién del
aula. “Todo el trabajo docente y discente exige para su de-
sarrollo un ambiente de calma, sin estridencias, sin alboro-
zo... en paz” (Nieto, 2014, p.8). Sin embargo, la operacién
de acciones inapropiadas cuando de establecer la discipli-
na en el aula se trata, no sélo ha eludido la resolucién de
incidencias gravosas para el clima del aula, sino que en
muchos de los casos las ha agudizado, en consecuencia,
los problemas la indisciplina son cada dia mas comunes y
las estrategias para solventarlos, mas limitadas. El “Foro
Educar para la convivencia de 2013”, enuncié las mani-
festaciones mds evidentes relativas a la indisciplina en las
escuelas, resaltando las siguientes:

Alboroto fuera de las aulas.

Faltas de respeto a los compaiieros.
Faltas de respeto al profesorado.
Agresiones e insultos entre iguales.
Amenazas.

Desorden al interior de las aulas.

SR o
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En efecto, dia a dia la disrupcién en el aula se hace mas
evidente, asi también el profesorado se ve mas limitado en
sus acciones para hacer frente a dichos eventos. (Hardman
y Smith, 2003, Ishee, 2004, cit. en Zamudio, Badia y Got-
zens, 2013) exponen cémo los problemas de indisciplina
en el dmbito educativo resultan usuales a las areas que
constituyen el curriculo de educacién.

Ante este panorama, la busqueda de orientaciones que per-
mitan al profesorado gestionar una clase en orden, resulta
imprescindible. Como profesores seguimos reconociendo
el papel de la escuela en la socializacién de los sujetos.
Por ello consideramos impostergable la necesidad de mi-
rar con asentimiento la esencia de disciplina escolar, ello
implica romper creencias y verla por consiguiente como
el instrumento basico del profesorado en la gestién de un
clima viable para el logro de los objetivos aprendizaje.
Rescatar las vertientes fundamentales de la disciplina esco-
lar exige una postura ecléctica, amplia y definida. En tales
miramientos, este estudio va dirigido a uno de sus compo-
nentes, la familia. Schussler (2003), cit. en Graham-Clay
(2014) sostiene que las relaciones de los maestros con los
padres de familia son consideradas de gran importancia
para desarrollar comunidades de aprendizaje. Por tanto, no
podemos negar la existencia de una relacién familia-escue-
la; empero, las condiciones y resultados de esta relacién,
no siempre resultan buenas, y tratdndose de disciplina es-
colar, podemos esperar ain mas dificultades.

La disciplina escolar en la practica docente

El maestro como profesional ha de disponer de estrategias
para dirigir el proceso instruccional y atender de manera
especifica las incidencias presentadas. Un estudio realiza-
do por Zamudio (2010), corroboré cémo el profesorado se
desempefa conforme a los preceptos de la disciplina esco-
lar, optimizando con ello las condiciones para el éxito de



los procesos de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, Nieto
(2014) argumenta que el deseo de todo maestro se dirige
a conseguir en clases tranquilas y laboriosas el aprendizaje
de los contenidos conceptuales, procedimentales y las ha-
bilidades curriculares en todos los nifios.

En este talante, el enfoque preventivo de la disciplina apa-
rece de manera contundente en los escenarios escolares.
Un enfoque que va mas alla del control de las conductas
disruptivas del alumnado al que hemos llamado MEDEA, -
Modelo Ecléctico de Disciplina Escolar en el Aula- (Badia,
Gotzens, Zamudio, 2010, 2012, 2013).

Sin duda, hay maestros capacitados para la gestién, pero
muchos otros no saben cémo, o bien, se preocupan por
los efectos que pudiesen tener si la llevan a cabo, es decir,
hay incertidumbre principalmente en torno a la posicién
asumida tanto por las autoridades como por los padres de
familia.

La esencia de la disciplina escolar radica en su considera-
cién como instrumento para el aprendizaje, en un recurso
asequible para aprender en un ambiente de orden y calma.
Lamentablemente, hay posiciones tedricas que han estig-
matizado este recurso al tiempo de asociarlo con autori-
tarismo y represion del alumnado, y se siguen adoptando
posiciones lejanas a los preceptos viables para solventar
los problemas de indisciplina.

Al respecto, el profesor desempefia un papel fundamental.
Aguilar (2014), sefala que dado el rol del profesor en la
generacién de la atmosfera para el aprendizaje, sus deci-
siones son terminantes en la generacién del clima del aula.
Por ende, las acciones llevadas a cabo por el maestro deri-
van de un proceso de planificacion, y este proceso incluye
a la disciplina.
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Expulsion de la disciplina del aula. ¢chay razones para revirar?
La disciplina escolar representa para el profesorado un re-
curso de primer orden, por las garantias de cumplir con el
proceso de llevar a cabo una clase organizada y efectiva,
una leccién en la que las habilidades individuales de los
nifios tengan la oportunidad de desarrollarse (Fontana,
1987). En este sentido, el propédsito de la disciplina per-
siste en contribuir al logro de las metas escolares de los
profesores y alumnos (Tanner, 1980).

Sin embargo, la realidad que se vive en los espacios 4uli-
cos, dista en mucho de cumplir tales exenciones, resulta
facil darse cuenta de la dificultad de los maestros para cu-
brir las lineas de una gestién precisa en relacién a las de-
mandas propias de un control de la clase. “La gestion de la
clase es con bastante frecuencia el escollo donde naufragan
muchos profesores, incluso con titulaciones y especializa-
ciones superiores a la media” ( Nieto, 2014, p. 9).

Sin lugar a dudas, la preparacién de los maestros represen-
ta una arista ineludible cuando se aspira a establecer la dis-
ciplina escolar. No obstante, en el éxito de las estrategias
de disciplina, resulta importante considerar otros elemen-
tos de injerencia en este &mbito. Gotzens (2003), refiere
las limitaciones a la labor del maestro en sus tareas de dis-
ciplina como consecuencia de una serie de disposiciones y
acuerdos con elementos prohibitivos para el maestro, pero
no, para los alumnos. En consecuencia, por el momento
no parece que nos hallemos en un camino con garantias
de solucioén.

La disciplina es esencial para el aprendizaje, entonces, tam-
bién lo es para la ensefianza. Por consiguiente los profesores
necesitan medios concretos para cumplir con su trabajo, y
un medio irremisible con toda seguridad, lo representa la
disciplina escolar. Existe por supuesto una relacién directa
entre disciplina y ambiente de aprendizaje. Benitez (2002)



cit. en Gallardo, (2005), cuando habla de este ambiente de
aprendizaje, especifica sus elementos desencadenantes. “Di-
seflar un ambiente de aprendizaje no es construir un espa-
cio fisico, ni cualquier situacién educativa, es la articulacién
de las circunstancias y factores que inciden favorablemente
en el proceso de aprendizaje (129).

Junior High School (1982), expone por su parte las habili-
dades de los docentes como organizadores y previsores de
la disciplina en forma siguiente:

- Establecen con claridad las reglas.

- Formulan con exactitud las expectativas del

comportamiento del alumnado.

- Responden a los alumnos de manera consistente

y firme.

- Intervienen con prontitud en los problemas de los

escolares.

- Utilizan las reglas para enfrentar la indisciplina.
Durante los procesos de formacién en temas de disciplina
escolar llevados a cabo con profesores, nos hemos podido
dar cuenta de algunas de sus expectativas y preocupacio-
nes. Por fortuna, han reconocido en la disciplina un recur-
so de probada utilidad, pero sin dejar de lado su contexto,
les inquietan las reacciones de los padres de familia. Es-
cuchar a los maestros y las razones de sus inquietudes,
condujo a interrogar:
¢{Cudles son las justificaciones de los padres para oponerse
a practicas de disciplina escolar? ¢Qué organismos estdn
coadyuvando en esta postura? ¢Es factible un cambio ac-
titudinal en los padres de familia? y ¢Cémo conseguir su
apoyo?

Desde el punto de vista tedrico “la familia es nuestro pri-
mer contexto socializador y, aunque no es el unico, si es
el primer tamiz a través del cual adquirimos los elementos
distintivos de nuestra cultura, los valores y las creencias
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[...]. Continua siendo el lugar principal en donde se pro-
duce la procreacién, la crianza y la socializacién de los hi-
jos Musito y Cava (2001, pp. 20-21).
Trianes (2004) cit. en Calvo et al. (2005), expone la in-
fluencia de la familia en tres aspectos; el primero hace
mencién de las actitudes emocionales de los padres hacia
los nifios; el segundo, la permisividad y la tolerancia sobre
determinados comportamientos, sin establecer limites cla-
ros que controlen, y por ultimo, el empleo de métodos de
disciplina autoritaria, ostentacién de poder y castigo fisico.
Los maestros han de tener presentes tales factores, porque
le permitiran ademdas de entender la causa del comporta-
miento de los alumnos, intervenir de manera puntual.
El nivel de injerencia de la familia como componente de
la disciplina escolar reclama precisiones. Chadsey (2014),
sostiene la importancia de esta relacién, pero en ésta, la
familia ha de estar fuera de las aristas escolares, es decir,
no se acepta su intrusiéon en las dreas de responsabilidad
de la escuela y sus maestros (Diagrama 1).
Diagrama No. 1 Construccién de relaciones respetuosas: escue-
la, comunidad y familia

Perfil de |a escuela: e
Familiasy

Relaciones con

Comunidad

Individual Saldn de clase




Aceptando tales condiciones y en la busqueda de dar res-
puesta a las preguntas:
écudl es el perfil actitudinal del padre de familia ante la
gestion de la disciplina del aula llevada a cabo por el pro-
fesorado de educacién primaria? y équé escenarios ha de
afrontar el profesor cuando establecer la disciplina esco-
lar? Llevamos a cabo un trabajo empirico con base en la
hipétesis siguiente:
H1 El padre de familia en calidad de tutor, acepta la auto-
ridad del profesor de educacién primaria en la gestién de
la disciplina del aula.
Objetivos
A partir de las preocupaciones de los maestros como res-
ponsables de la disciplina escolar, interesé dilucidar la
respuesta de los padres de familia al respecto. La inves-
tigacién tuvo como objetivo disefiar un instrumento que
muestre con precisién el vector actitudinal del padre de
familia frente a la gestién de la disciplina escolar por los
profesores de educacién primaria
Material y métodos
Dadas las condiciones y expectativas, el método explorato-
rio de tipo cuantitativo permitié medir las actitudes de los
padres de familia ante la gestién de la disciplina del aula
en una muestra no aleatoria de 74 sujetos sobre una po-
blacién de 625 familias de la Escuela Primaria “Lic. Mario
Colin Sanchez” localizada en el Municipio de San Vicente,
Chicoloapan, Estado de México.
Las variables: género, edad, estado civil y escolaridad pi-
lotaron al andlisis de categorias referentes a la disciplina
escolar conceptualizadas asi:

- Prevencién.

- Intervencioén.

- Contextualizacién.
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Instrumentos

La recopilacién de datos se llevéd a cabo mediante la admi-
nistracién de un cuestionario de 18 preguntas en moda-
lidad cerrada. Este, cuenta con tres secciones, la primera
con items dicotémicos; la segunda, organizada con escala
categorizada (acuerdo-desacuerdo) y la ultima, afiade re-
activos de escala Likert.

Procedimiento

Teniendo presente el cardcter exploratorio del estudio,
cuyo desarrollo dio cuenta de interesantes posibilidades
de conocimiento tocantes a la disciplina escolar como pro-
blematica que aqueja el entorno de las aulas, y por ende,
los procesos de aprendizaje, la encuesta fue dirigida a uno
de los componentes de la disciplina escolar, la familia, se-
leccionando para tal afecto 74 sujetos; finalizada esta ope-
racién, la vigilancia se puso sobre el proceso de tratamien-
to de los datos. El andlisis de algunas aportaciones con
respecto al problema, permitié la elaboracién de un marco
tedrico, generando con ello un mejor manejo del objeto de
estudio.

Soporte para en andlisis estadistico de los datos

La lectura y manipulacién de la base de datos se efectud
con el software del SPSS, versién 22.0 para Windows. En
este andlisis se optd por frecuencias, tablas cruzadas, des-
criptivos y exploracién; los descriptivos permitieron com-
putar estadisticos de tendencia central, dispersién y dis-
tribucién; nos interesamos también en la correlacién de
algunas de las variables.

Resultados

De acuerdo con lo que se discursa en la actualidad versus
este campo psicopedagdgico, la informacién coloca en un
perfil bastante favorable a la familia. El maestro dispone de
un marco viable para establecer la disciplina escolar, hay
un encuentro significativo entre el contacto que los padres



de familia han tenido con la disciplina y el apoyo dado por
éstos a dichas acciones; concretamente, de 74 informan-
tes, 69 han tenido algun referente de disciplina escolar, y
47 de ellos, muestran la disposicién incondicional de apo-
yar al maestro en las medidas disciplinarias (Tabla No. 1).

Tabla No 1. Apoyo a la disciplina escolar por parte de los
padres de familia

Contacto con el Término (R-E)
Principio
Apoyo Medidas disciplinarias: Siempre Principio desfavorable | Total
favorable
Contacto con el Presente
Presente  -ont 47 0 47
termino
Ausente | O 1 1
Total 47 1 48
Ausente Contacto con el Presente
] 23 0 22
Término
Ausente | 0 2 2
Total 22 2 24
Total Contacto con el Presente
Término 69 0 69
Ausente | 0 3 3
Total 69 3 72

Un ambiente apropiado es una condicién idénea para al-
canzar propoésitos educativos, puesto que el proceso ense-
flanza-aprendizaje se desarrolla de forma 6ptima. En dicho
ambiente, la disciplina hace referencia al conjunto de nor-
mas precisas para facilitarlo y los padres de familia, ain sin
contar con conocimientos puntuales al respecto, asienten
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en el requisito de la disciplina para el aprendizaje; en una
escala de 0 a 1 — Grafico 1- donde cero corresponde a des-
acuerdo y uno de acuerdo, podemos observar la tendencia
conciliadora hacia la disciplina del aula.

El profesorado tiene reservas al gestionar la disciplina, por
lo general prevé una respuesta negativa de los padres. Sin
embargo, a diferencia de lo asumido en el medio escolar,
la comunidad sigue reconociendo la autoridad del profe-
sorado, la encuesta arrojé que un 87.8% de los padres de
familia aceptan la autoridad del profesor.
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Tabla No 2. El maestro, autoridad para corregir el mal

comportamiento
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje | ..
vélido acumulado
Valido Presente 65 87.8 89.0 89.0
Ausente 8 108 1.0 100.0
Total 73 98.6 100.0
Perdid Sistema 1 14
0s
Total 74 100.0

Esta informacién se corrobora con la aprobacién de las
medidas disciplinarias que los maestros operan desde el
marco ecléctico de la disciplina escolar. Ilustrémoslo con:
“pedir permiso para ir al bafo”; los datos ratifican el re-

conocimiento a la autoridad del maestro (Tabla No. 3) y

confrontandolos con la postura opuesta: “a los nifios se
les debe dejar hacer lo que quieran”, destaca un 93.2%, de

desacuerdo, y leyendo esto desde un

marco psicopedagogico, la actitud de los padres es correc-

ta.
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Tabla No. 3 Ensefiar a los nifios a pedir permiso

Permiso_Ninos_RESP_ESP

Respuesta | Respuesta
correcta incorrecta Total
Permiso; Nifios ~ Acuerdo 70 0 70
Desacuerdo | 2 2 4
Total 72 2 74

Tabla No. 4 Dejar a los nifios hacer su voluntad

Total

74

100.0

100.0

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje| valido acumulado
Valid Acuerdo 5 6.8 6.8 6.8
Desacuerdo | 69 93.2 93.2 100.0

La disciplina escolar ofrece una gama de alternativas para
apoyar al maestro en el enfrentamiento ante la disrupcién
en el aula. La tabla 5, expone la reaccién de los padres de

familia ante la decisién de suprimir el horario de recreo,
- respuesta positiva-, aunque hay un porcentaje conside-
rable también de desacuerdo.




Tabla No. 5 Medida disciplinaria: suprimir recreo

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje | valido acumulado
Vélido Acuerdo |53 71.6 7.6 716
Desacuerdo |21 284 284 100.0
Total 74 100.0 100.0

Discusion y conclusiones

En la cotidianeidad, la gente suele externar sus creencias
respecto a lo que debemos hacer los maestros. Esta situa-
cién ha sido acentuada por la injerencia de los medios de
comunicacién masiva, quienes ademads de criticar la labor
de los profesores, bombardean el marco referencial de los
ciudadanos para persuadirlos de aceptar determinadas
perspectivas concernientes a la educacion de sus hijos.

En este talante, mucho se perora alrededor de los efec-
tos negativos de la disciplina escolar en la formacién de
los sujetos, se asocia con represion y efectos nocivos en el
desarrollo del nifio. A nivel administrativo, podemos ver
esta situacién objetivada en la serie de disposiciones, nor-
mativas y acuerdos turnados a las escuelas para su cum-
plimiento, y con ellos, la limitante severa para el maestro
cuando de corregir conductas se trata.

Sin embargo, la situacién mas dificil radica en el gremio
profesional. Mientras algunos empiezan a tomar concien-
cia del problema de indisciplina y se inclinan por buscar
estrategias de intervencién para conseguir ambientes pro-
picios para el aprendizaje donde se pueda ensefiar en el
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marco del respeto; otros siguen discursando teorias ininte-
ligibles para que el profesorado lleve a cabo su labor tanto
formativa como educativa.

Ante esto no estd por demds esclarecer que la disciplina
no es represién, ni castigo. Es un instrumento del pro-
ceso enseflanza-aprendizaje, es decir, la disciplina sirve
al aprendizaje y no al contrario (Zamudio, 2010). Como
instrumento del aprendizaje, es de obligado dominio para
quienes se dedican a la educacién infantil, los profesores.
No podemos postergar mas que otros profesionales deci-
dan paray por encima de nuestra practica, si el maestro es
formado en disciplina escolar, se compromete con ella, y la
6pera (Zamudio, 2010).

Por fortuna tiene un componente mas por ahora a su fa-
vor, la familia. El presente estudio ha demostrado que ésta
cuenta con un perfil actitudinal favorable para la gestién
de la disciplina del aula realizada por el maestro. Vector
actitudinal manifiesto en:

- Reconocimiento a la autoridad del maestro.

- Disposicion para apoyar la gestién de la disciplina.
- Acuerdo sobre el binomio disciplina aprendizaje.
- Aprobacién de uso de medidas disciplinarias.

- Aquiescencia en la formacién de sus hijos.

No debemos dejar de lado tampoco algunos aspectos in-
dicativos no propicios para la disciplina escolar. Hay quie-
nes, con franco desconocimiento del campo de la disciplina
escolar, intentan desbancar al maestro y abrir la veta para
que sean los padres los gestores de la disciplina, o bien,
impedir a los maestros un campo de intervencién psicoe-
ducativa. Estas circunstancias son desde luego campos fér-
tiles para el trabajo posterior a la investigacién expuesta
en estas lineas.
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TELAR DE CINTURA PARA APRENDER PROPORCIO-
NALIDAD EN EDUCACION PRIMARIA

Rika Carvente Flores, Jaime Antonio Herndndez Soriano’

Introduccion

El presente trabajo da cuenta de la investigacion realizada
como parte del programa de posgrado que ofrece la Uni-
versidad Nacional Auténoma de México, donde el objeto
de estudio se ubica en la Escuela Primaria Bilingiie “Moi-
sés Saénz” de la comunidad Ikoots en San Mateo del Mar,
Oaxaca; en torno al uso del telar de cintura como recurso
didéctico para el aprendizaje de proporcionalidad.

En nuestra investigacidon prevalece la subjetividad de los
actores, desde esta perspectiva, damos voz a quienes se
le ha negado, se escucha a ellos los que viven y actdan en
funcién de actores, miembros de una comunidad, actores
en el interior de una institucién, no es una investigaciéon
en la cual se sustituya al actor, mas bien, el hacer del actor
es el punto de partida para poder presentar a continuacién
el presente avance.

Aproximacién tedrica - metodoldgica

La conciencia de ser docente, permite un Desarrollo Profe-
sional Profundo (Ferndndez, 2015), una trayectoria de for-
macién en la cual no solamente el profesor sea beneficiado
al mejorar su practica, sino que, ofrece a los alumnos un
cambio hacia el aprendizaje como posibilidad de ser mas
ante situaciones adversas.

1 Institucién de procedencia: Facultad de Estudios Superiores
Aragén-UNAM
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El ser docente visto como un acto de conciencia parte de
concebir a la formacién no sélo como una trayectoria esco-
lar donde se adquieren conocimientos y habilidades, sino
como un proceso de desarrollo personal que ofrece al otro
la oportunidad de vivir experiencias que le permitan trans-
formarse (Ferry, 2008).

La formacién vista como una serie de acciones que estimu-
len la capacidad de reflexionar sobre si mismo (Touraine,
2002) y reconocer que como docente se tiene la posibili-
dad de cambiar la forma de ensefiar y aprender, una edu-
cacién centrada en la formacién del sujeto por encima de
lo socialmente establecido, con la idea de que la practica
docente se oriente a permitir que un individuo cree, man-
tenga y transforme su singularidad reconociendo al sujeto
desde lo individual por encima de lo social.

[...] debemos dar prioridad a la idea de sujeto.
Esta no remite en absoluto a una nocién privada:
nos permite comprender cémo una preocupacion,
que efectivamente es ante todo privada, personal,
transforma y organiza una parte del conjunto so-
cial. El principal reto cultural de nuestra sociedad
es la formacién del sujeto. (Touraine, 2002, p. 33)

En este sentido el proceso formativo tiene que situarse
mads alld de la trasmisién de contenidos para formar suje-
tos que respondan a las necesidades e intereses socialmen-
te legitimados, donde el alumno es ajeno y excluido de su
propio proceso de formacién. La educacién debe permitir
el retorno a si mismo (Larrosa, 2000) en el que el sujeto
no sélo aprenda el programa, sino que reflexione el para
qué sirve, como se aplica y dénde aplicarlo. La formacién
debe ser un proceso de humanizacién, de construccién y
transformacién de si mismo, una educacién que rompa



con lo establecido, que brinde al estudiante la posibili-
dad de reconocerse como una persona con oportunidad de
cuestionar lo aprendido y aplicarlo en su contexto.

La educacién que se ofrece en las aulas ha de encaminarse
a la formacién que permita el desarrollo de la conciencia,
pero ésta en el sentido comun se da todo por hecho, con
un conocimiento acabado y lineal que la escuela tradicio-
nal ha difundido. Por el contrario, hay que apelar a la for-
macién de la conciencia irénica de la que habla Larrosa
(2000) donde a través de la risa, de la ironia, la conciencia
se abre, se desgarra y se coloca continuamente mads alld de
si misma, siendo una oportunidad para incorporar elemen-
tos significativos para ensefiar al alumno “a construir él
mismo, progresivamente, sus propios saberes”. (Meirieu,
1998:23)

Entonces la escuela, cuenta con una oportunidad de po-
tencializar y construir aprendizajes en la que el alumno no
s6lo adquiera conocimientos y habilidades, sino cambios
de actitud hacia lo que su contexto y su vida comunita-
ria le ofrece. Tal es el caso de la practica del bordado en
la comunidad Ikoots, es una actividad que cuenta con un
método especifico al realizar el trabajo con el telar de cin-
tura, por lo que puede ser considerado como un “trabajo
sistematico conducido por procedimientos rigurosos, aun-
que no necesariamente estandarizados” (Taylor y Bogdan,
1990:22), que aplicados en el aula ofrecen una forma de
adquirir elementos metodoldgicos aplicables a su forma-
cién escolarizada. Es decir, el método que se aplica en el
bordado aplicado en el aula como método de aprendizaje
de habilidades del pensamiento légico-matematico. El tér-
mino método entendido como una técnica empleada en
la adquisicion y elaboracién del conocimiento, al hablar
de técnica se remite a un conjunto de medios utilizados
en una ciencia, un arte o una actividad (Alvarez-Gayou,
2003).
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A través del relato biogréfico narrativo las mujeres borda-
doras dan cuenta de su formacién que fue de tipo “tejido a
mano” o bien son encuentros cara a cara con sus contem-
poraneos que les permitieron constituirse en una trayecto-
ria formativa, similar y bajo otros cdnones como lo hace un
profesor. En sus narraciones dan cuenta de las experien-
cias significativas y se convierten en una interpretacioén de
primer nivel, porque al narrar su vida no sélo da cuenta
de su trayectoria en el bordado, sino que, se convierte en
un acto comunicativo que representa el curso de una vida
individual, que al ser analizada se convierten en nuestro
marco conceptual de la investigacién sobre conocimientos
practicos.

La biografia del actor, como un proceso reflexivo y ubicarlo
en una corriente de conciencia y se atreve a realizar una
retrospectiva de lo que ha sido su biografia histérica, de la
cual da cuenta como un proceso continuo a lo largo de su
vida profesional docente.

[...] la experiencia es la que nos moviliza la que nos
toca, nos afecta y que, por tanto, tiene un potencial
transformador... Y son las experiencias formado-
ras, en la fuerza lo que nos alcanza, que nos so-
breviene, nos derrumba y transforma, inscritas en
la memoria, que vuelven por la narrativa, no como
descripcién, pero como recreacién, reconstruccion.
(Ferreira, 2014:99)

El andlisis de contenido como método para la interpre-
taciéon de nuestro dato empirico, estd constituido en tres
etapas: a) la desestructuraciéon —segmentacioén del discur-
so en cédigos—, b) conglomerado de unidades minimas de
sentido —integracién en categorias—, y c) la restructuracion
—agrupacién en metacategorias— (Bardin, 1986).



Instrumento para la recogida del dato empirico

Un estudio que ha iniciado desde la bibliografia especi-
fica, observacién no participante, entrevistas grabadas de
tipo conversacional, registro fotografico, conversaciones
informales y diario de campo. Ademas, la entrevista a pro-
fundidad que se dirige a “comprender las perspectivas que
tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias
o situaciones, tal como las expresan con sus propias pa-
labras” (Taylor y Bogdan, 1990: 103). Para el caso de las
bordadoras y profesora, la entrevista consistid, en un pri-
mer momento, en el reconocimiento de su historia de vida
considerando su trayectoria de aprendizaje en el bordado
y en un segundo momento, en el método utilizado para la
elaboracién de sus prendas.

Recogida del dato empirico

El acercamiento al objeto de estudio se realizd en el mes
de diciembre del 2014, inicio con el reconocimiento de la
comunidad Ikoots, ubicada en San Mateo de Mar, Oaxaca.
Se realizaron entrevistas a mujeres que se han dedicado al
trabajo de telar de cintura, que oscilan entre los 30 y 45
afos, originarias de dicha comunidad y que se han dedica-
do a esta practica desde la nifiez.

La segunda visita se llevé a cabo en abril del 2015, se rea-
liz6 el acercamiento a la Escuela Primaria Bilinglie Moisés
Saénz” ubicada en el Barro Nuevo de San Mateo. Ahi se
entrevisté a la profesora quien lleva laborando en la prima-
ria desde hace 10 afios atrés, ella compartié su experiencia
obtenida de su desarrollo profesional docente, a partir de
los estudios concluidos de nivel preparatoria, actualmente
ha concluido la licenciatura en Educacién Indigena.

De doce entrevistas, para este caso, damos cuenta de cua-
tro bordadoras mas una docente, en ellas se funden las
experiencias, la formacién, el significado, el proceso de
transformacién que ha guiado y orientado el quehacer de
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la docente con proyeccién hacia el futuro, no solamente de
ella, sino como un horizonte de posibilidades de sus alum-
nos. El eje rector de bordadoras, docente y estudiantes,
el telar de cintura, sus usos y posibilidades para el apren-
dizaje, solvencia econémica, entretenimiento, habilidades,
conocimientos, etcétera.
El desarrollo de las conversaciones de tipo entrevista a
profundidad, se procedi6 a la transcripcién bajo la técnica
Verbatin (Steinar, 2011), es decir, palabra por palabra, con
la idea de tener en cuenta la informacién lo mas completa
posible.
Analisis de la informacion
Para analizar, comprender y posteriormente interpretar, se
ha hecho uso del analisis de contenido propuesto por Bar-
din. El andlisis de datos cualitativos exige la ordenacién
de la evidencia empirica en un formato ldgico, coherente,
capaz de revelarnos las posibles relaciones. Para Bardin
(1996) el proceso de codificacién se aproxima a una des-
composicién de las narraciones con posibilidades de inter-
pretacién practica, en este caso codificar se implica en tres
fases:

1. Descomposiciéon de texto original en unidades

minimas de significado o c6digos.
2. Numeracién de las unidades minimas de significado
(cédigos).
3. Aplicacién de los codigos en categorias.

Se inici6 con el trabajo de codificacién, el cual consiste en
el proceso a través del cual los datos empiricos se trans-
forman sistematicamente en unidades que permiten una
descripcion de las caracteristicas de su contenido (Bardin,
1996). En la tabla (1) se muestra el disefio para la deses-
tructuracién en unidades minimas de sentido y construc-
cién de codigos.



Tabla 1. Concentrado para la asignacién de cédigos para las
unidades de contenido en las entrevistas a bordadoras de
San Mateo del Mar, Oaxaca.

Texto original Unidades de | Cddigo Definicion
sentido

*... me dio una bola | Observacién como | APB Aproximacién al

de hilo y me dijo: recurso en el aprendizaje a través

tenhas lo tuyo si aprendizaje de la observacion

quiereshacerfo y ve

como loestoy

haciendo...”

“...y asi voy Los medios parael | UST El uso del telar

aprendiendo, no | acercamiento al comorecurso para

hizoella para que yo | conocimiento ol

haga, no, yo practico acceso

prepareel telar, me al

dio tres palos para conacimiento

abajoyya préctico

después empecé a

enrollar el hito...”

Hallazgos de investigacion

El plan y programa oficial para la educacién primaria es-
tablece una formacién matemdtica que permita a los
alumnos la resolucién de problemas de la vida cotidiana;
el sujeto se enfrenta a situaciones problemdticas que des-
pierten el interés de ellos y los conducen a la reflexién, a
encontrar diferentes formas de resolver los problemas y a
formular argumentos que no se limitan a la validacién de
los resultados, sino que se proyectan como posibilidad en
los propios estudiantes.

El programa de matemadticas se estructura en tres ejes te-
maticos: Sentido numérico y pensamiento algebraico; For-
ma, espacio y medida; y Manejo de la informacién. Para
fines de la investigacién s6lo consideramos en un inicio, el
tercer eje con el tema de proporcionalidad, sin embargo, se
encontrd que los alumnos con la practica del bordado y el
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uso de telar lograron desarrollar habilidades matemadticas
de los otros dos ejes. Para el caso del Sentido numérico
estimularon sus habilidades de calculo mental, procesos
de conteo y estimaciones numéricas. En el caso del tercer
eje se trabajaron elementos de distribucién, orientacién y
estimaciones de medida.

Tabla 2. Primeros hallazgos

Temética Actividades | Estrategia  de | Accidn del | Reflexion Transformacicn

curicular expertos profesora alumno practica
(conocimiento docente
préctico)

Proporcionalidad | E|  bordado | Parte de interés | Motivacion El bordado una| Los

y funciones. parte de la| delalumno. con la actividad. | posibilidad de | conocimientos
atencién y la desarrollar practicos  y
observacién. habilidades  del | actividad lidica

Utllicen el calculo | Se  requiere | Una técnica de | Colaboracion | pensamiento en la

mental la| de integracidn antre pares. logico-matematico | adquisicion de

s

grupal.
estimacidn de | creatividad e | Proporcion o con  sentido de | conmocimientos
resultados o las | imaginacion. | medida de la proyeccion. curriculares.

. La idea del|servileta, tipos El uso de una
fparacionea qué hacer | de hilo, color, practica
escritas Habilidades | dibujo... Concentracién y eficiente, dtil y
con nimeros | de obsarvacion. para la vida con
naturales, coordinacion posibilidades

El como de ser
hacerlo da
Usen & interpreten | Conteo  del | Estimulacién de | Aprendizaje Existe una relacién | El alumno es
diversos cddigos | hila motricidad fina. | signi ivo y por | i ica entre el participe ¥y no
para orient: indisp bl Postura y|d imiento. étodo del bordado | es ajeno a su
el espacio y|Con qué | reeducacién del y el aprendizaje de | contexto
ubicar objetos hacerlo cuerpo habilidades EL wuso de
i Son
una regionales en el
complementariedad | acceso al
2l uno con el otro conocimiento
Uso eficiente de | Distribucién | Conteo v | Reconoce Reflexién
procedimientos y del dibujo | proporeic i imp cia Retrospectiva
formas de respeclo a la | Nuavas de orden ¥ Involucramignio
. prenda, posturas conteo. Disposicidn
P 10N ubicacién ante | corporales Sentido de hacer Logro de
que hacen los|el telar, | Atencion ¥ ser en el mundo objeticos
alumnos al | read iGn Dedicacién del artesano Conocimientos
efectuar célculos | del  cuerpo, | concentracidn Estimulacién de para la vida Gtil
adaptacién su ubicacién
vista ¥ espacial ¥
extremidades temperal
Para qué
hacerlo
Los alumnos | Uso de un | Abstraccion Relaciona la|El proceso | Metodos ¥
construyan Método uso, | Relacion  entre | postura, educativo se | estrategias que
imiento aplicacidn, objetos, cuerpo, | cantidad de | requiera de una alta | permitan el
mmss smﬁ aesquemas de | mente v | material y el | direccidn. aprendizaje por
sentido pensamiento, | producto a | proceso a|El experto | descubrimiento.
significado y aplicacion realizar seguir. (artesano/docente)
9 practica entre Conerecitn de la | dirigen el desarrollo
hilos, abstraceidn del proceso
maderas ¥
manos




Tabla. 2. Fuente, construccién propia
Resultados
El tejido, bordado y el uso del telar de cintura son practicas
comunes entre las mujeres y hombres Ikoots. La formacién
del bordador se adquiere a través de los encuentros cara a
cara (Berger y Luckmann, 1979) entre expertos y aprendiz,
la ensefianza se desarrolla como en el contexto del tejido a
mano, cerca del maestro, cerca del experto, observar lo que
hace el experto en funcién de los logros, objetivos y metas.
Las trayectorias formativas y a diferencia de los docentes
que podemos dar cuenta después de que egresan de la li-
cenciatura y se insertan en el mundo laboral, aqui. Desde
temprana edad se “estrenan en el oficio” de ser bordador
y la trayectoria en el conocimiento practico data desde sus
inicios.
El aprendizaje en el bordado se da desde la nifiez “empecé
a trabajar tenia yo trece afios, con el telar de cintura” partir
de la observacién directa del trabajo de otros “vi a mi abue-
lita como estd haciendo y yo pues vi lo hice también no
me dio ella” SMM_DOS BOR el acercamiento en este caso
de los familiares permite desarrollar no sélo la atencién
sino la observacién detallada y sistematica del proceso del
tejido. Mas alld de considerar al bordado como un oficio o
una practica artesanal, es una practica cargada de conoci-
miento, con un método especifico para su realizacién “yo
prepare el telar me dio tres palos para abajo y ya después
empecé a enrollar el hilo” SMM_DOS_BOR, el tejido inicia
con una planeaciéon de lo que se quiere formar y una pre-
paracion de los recursos a utilizar “después de poner en el
telar preparo mis hilos aparte como en una aguja ahi le voy
metiendo para formar los dibujos” SMM_ATP_BOR
Para iniciar el proceso del bordado deben considerar al-
gunas caracteristicas especificas y algunos pasos a seguir
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“primero como el hilo lo compramos en madeja empeza-
mos a contar cuantos hilos va a llevar, si va a hacer una ser-
villeta de este tamafio pues ya le cuento los hilos uno 150
o 200 hilos dependiendo del tamafio que voy a formar”
SMM_ATP_BOR. Para iniciar a tejer las tejedoras mani-
fiestan que es una actividad que requiere concentracién y
paciencia puesto que “el hilo se cambia, porque uno abajo
y otro arriba, uno abajo y otro arriba, para que se cambie
el hilo y ahi empecé a trabajar” SMM_DOS BOR de existir
algtin error hay que deshacer el tejido y volver a empezar.

Una vez teniendo claridad de lo que se va a elaborar, la for-
ma y el tamafio se realiza la distribucién de la imagen y la
cantidad de material a utilizar depende de lo que se quiere
disefiar “voy haciendo los dibujos ya asi se termina unoy
pues empiezo otro y calculo cuantos va a llevar y cuantos
hilos debo poner la separaciéon para formar otro dibujo”
SMM_ATP BOR

La elaboracién y disefio de la imagen conlleva otro proce-
so, cuando se realizan los dibujos que principalmente son
elementos de la comunidad “pensar que dibujo, pues yo
pensé hacer chivo, borrego, venado, paloma, gallina y tam-
bién camarén, jaiba, pescado” SMM_ATP_BOR al tener
una idea clara del dibujo que se quiere realizar se “tiene
que iniciar por los pies, contando los hilos, imaginar cémo
va a quedar” SMM_VO_BOR

La experiencia de las mujeres bordadoras narrada a través
de sus historias de vida muestra que el uso del telar y el
bordado no son actividades improvisadas, sino que es un
ejemplo de aplicaciéon de un método sistematico y orde-
nado, pero no por ello repetitivo, permanente o siempre
igual.

Estrategia docente

El rol del docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje
dentro del aula debe tener claridad en funcién de su rol



como actor para que este tenga oportunidad de conver-
tirse en sujeto, es decir, estar en dos sitios a la vez, en los
limites y en los entornos de dicho rol para poder tener
el cardcter de transformador, convertirse en sujeto, para
ello, obedece a varios aspectos: 1) interés por aprender, 2)
prevalece el intento por cambiar y dejar de ser lo que se
hace, 3) romper con la rutina y tradicién del ser docente,
4) dejar de ser conformistas y comodo con lo que se tiene,
5) tener un proyecto, 6) construir una posibilidad para mi
y para los otros, mis estudiantes, y 7) tener el atrevimiento
o ser atrevido.

En este orden de ideas, la profesora tiene el atrevimiento
de llevar al salén de clases una estrategia didactica en con-
juncién con una actividad practica que se desprende con el
uso del telar, ademads de agregar los aspectos anteriormen-
te seflalados; por otra parte contar con la humildad en el
servicio conlleva a compartir la clase con los expertos en
conocimiento practicos y son ellos los que coadyuvan den-
tro de sus posibilidades para el logro de objetivos, en este
caso, el tejido como elemento diddctico para el aprendizaje
de proporcionalidad.

Se construye un didlogo simétrico entre actores (expertos,
docentes y estudiante) los estudiantes también se con-
vierten en actores, desempefian un rol en funcién de sus
aprendizajes, al manipular el telar, los hilos, ser objeto de
otros, construir un producto... se va tejiendo un aprendi-
zaje relevante en docente y estudiantes, los bordadores en
su calidad de expertos, hacen uso de un trabajo artesanal
lo vuelven didéctico, porque los conocimiento previos de
los alumnos y docente se vuelven no sélo practicos, sino
significativos y utiles aplicados hacia una proyeccién como
posibilidad.

A continuacién, un didlogo de iguales, simétrico como lo
caracterizara Freire que se da por hecho, més bien, dando-
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se en funcién de la propia actividad y ésta permite romper
las barreras entre actores y se da lo que no se da, el didlogo:

Los nifios —maestra queremos hacer la actividad
del tejido a diario—.

La maestra —sale, pero hay que poner cuanto por
semana o cada cudndo—.

Los nifios —vamos hacerlo tres dias, hay que poner
un horario—.

La maestra —el horario serd de 12 a 1 pm—.

Los nifilos —nosotros traemos los materiales—.

El tejido en el aula conduce a la humildad de quien lo
practica y de quien aprende, lo mismo sucede con la pro-
fesora, ella se atrevi6é a aprender conjuntamente con sus
alumnos, no solamente era aprender ciertos contenidos
matematicos, sino fue mads alla, demostré a sus alumnos
la importancia de la actividad del artesano, el indigena, la
valia del ser humano no por lo que tiene, sino por lo que
hace, sufre, dedica por tenerlo como lo es el conocimiento,
y con ello demostraba que unas sefioras con atuendo indi-
gena también saben, tienen conocimientos y no solamente
aquellos que estudian en una universidad.

El tejido en el aula es una oferta para la oportunidad de
posibilidades dentro del aprendizaje, para estudiantes, do-
centes y persona ajena a la propia institucién y que tenga
deseos de aprender, son valores de solidaridad, para el ac-
tor, estudiantes “...tengo la idea porque en mi familia no
lo teniamos, entonces le dije a unas sefioras que nos vinie-
ran explicar, estuvimos trabajando con ellas nos explicaron
paso a paso, trajeron sus herramientas y nos ensefiaron”
SMM_ER_PRO. Prestar sus herramientas de trabajo, es
hacer el hueco para que otros lleguen y aprendan y se for-
men, es alli la potenciacién que se mira para los otros, es



ese horizonte que se fortalece a través de esta solidaridad.
Con la idea de aprender proporcionalidad a través del uso
del telar, como docente se encontrd que no sélo se esti-
mula un contenido matemadtico sino que hay cambios de
actitud “estuvimos trabajando con ellas fue algo que unié
al grupo, yo aprendiendo y los nifios también” SMM_ER _
PRO; reconociendo nuestras deficiencias, tener la actitud
de apertura para que los demds me ensefien y yo cambie,
vemos en este atrevimiento una posibilidad de transfor-
marse a raiz de la intervencién de los otros.

Accién del alumno

El trabajo del bordado en los alumnos permitié no sélo el
aprendizaje de habilidades matematicas de proporcionali-
dad, sino que, se logré estimular otros contenidos como el
conteo, la estimacién y el cdlculo mental, habilidades que
no fueron explicadas o transmitidas por el docente sino
que la accién del sujeto entorno a una situacién concre-
ta permitié que él mismo a través del ensayo y error, fue
posible mirar un crisol y como este desprendia diferentes
colores de aprendizaje, nuevos conceptos, nuevos conoci-
mientos y nuevas formas de organizacién de lo que se sa-
bia permiti6 observar en dicha actividad.

La utilidad y relevancia de aplicar los conocimientos ya
adquiridos del proceso de conteo, ademdas de potenciali-
zar y estimular la auto-orientacién y ubicacién espacial,
el uso y reeducacién del cuerpo, la educacién visual para
poder proyectar la imagen en lo que se piensa elaborar, asi
como, la distribucién, proporcién, movimientos ritmicos
corporales... conducen a estudiantes y actor, a reconstruir-
se como personas, como actores, tener un apice de sujeto,
es decir, conforman la transformacién a través del uso del
telar.

Indudablemente un cambio de actitud, en padres varones
y nifios, ya que, somos productos del machismo ancestral,
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por lo que ha dejado de ser una préctica sélo de mujeres,
“poco a poco fue cambiando porque es un trabajo, con el
tiempo los nifios me dijeron yo lo quiero intentar, no im-
puse, a ellos les llamé la atencidn, yo dije es un trabajo que
pueden hacer en casa, algunos se involucraron lo aprendie-
ron” SMM_ER PRO; es decir, la actividad también es va-
lorativa, por el logro, pero también, se oriento a la practica
y ensefianza de valores, asi como el rompimiento de una
cultura machista porque se observa como un horizonte
de posibilidades y éste se puede enriquecen entre mayor
compromiso y disposicién hacia la transformacion del rol
siempre y cuando el actor, tenga la capacidad y busque la
posibilidad de poder proyectarse como sujeto.

Discusién

El uso de la biografia narrativa conduce a observar al actor
como un sujeto que no es una marioneta que dé resultados
porque se los pide un programa o se los exige un director o
supervisor, sino que, es eso un actor que asume un rol y en
su narrativa no sélo da cuanta de una historia de vida sino
también, su trayectoria de formacién docente, da cuenta
de su autobiografia y biografia histérica como producto de
su interaccién en el mundo cotidiano escolar.

Dar cuenta de su vida se observa que se engarza con otras
vidas, con otras historias, como en este caso, la vida profe-
sional del docente se engarza con la vida profesional de los
bordadores y confluyen en la vida cotidiana escolar para
buscar un cambio y una transformacién no solamente para
aprender contenidos matematicos de un grado especifico,
sino que la irrupcién a la cotidianidad y monotonia que
nos tienen acostumbrados los docentes, cambio sus vidas
del actor y estudiantes, vieron la utilidad de los conoci-
mientos aprehendido, uso y aplicacién de los conocimien-
tos matematicos, proyectarlos como posible fuente de em-
pleo, integracién de estudiantes...son implicaciones de la
transformacion.



La construccién de un sistema categorial (categorias, c6-
digos, segmentos de narrativas) constituyen la aproxima-
cién de la interpretacion parte del investigador, es decir,
esa proximidad a través de este sistema, representa lo que
el informante quiere decir, conlleva a establecer una espe-
cie de radiografia no de uno sino del conjunto de los infor-
mantes y observamos la presencia y ausencia de categorias
par el analisis.

La trayectoria profesional docente conduce a mirar que no
es producto de circunstancias o de incidentes, mas bien
son producto de la epifania del actor, es decir, y en este
caso, las condiciones de hacerse actora docente después
de egresar de los estudios preparatorianos vio en ella las
limitaciones formativas y procedid con los estudios de li-
cenciatura. Ademads, introducir el telar de cintura observo
en si misma las limitaciones formativas que la universidad
a pesar de ser de corte indigena, no coadyuva con base en
el entorno, llevé expertos de la comunidad para ella y los
suyos, los estudiantes a aprender.

La forma de presentar los resultados recobra importancia
porque prevalece la subjetividad de los actores, son ellos
quienes interpretan su realidad porque viven y actdan des-
de el sentido comun y confluyen en el mundo de la vida co-
tidiana para dar paso a la vida social, ésta como resultado
de las interacciones de los actores. Nuestra interpretaciéon
es de segundo nivel porque damos cuenta de acuerdo a lo
que se relaciona con otros actores en funcién de la ausen-
ciay presencia de las unidades minimas de sentido, o bien,
la categoria.

La importancia del método andlisis de contenido garantiza
que se logre representar lo que el conjunto de actores quie-
re decirnos, fragmentar el discurso (descontextualizar)
obedece que ningun discurso es lineal o se mantiene bajo
el mismo ritmo, es decir, el actor en diferentes momentos
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de la conversacién sale y entra conciertas tematicas y es-
tas se repiten a lo largo de dichas conversaciones, por ello
la legitimidad de la fragmentacién. Salvamos lo anterior
por el uso de categorias con ellas integramos los diversos
fragmentos que nos dicen o quieren decir lo mismo en di-
ferentes momentos de la conversacion, no sélo uno sino
diversos actores y nos damos cuenta que, una historia es
mads que una historia de vida.

La vida cotidiana escolar se vuelve dindmica porque los
actores le imprimen vida y movimiento a través de sus ac-
tos, conlleva al darse cuenta de lo que se hace y como se
hace y surge el para qué se hace, es lo que encontramos en
la vida de las bordadoras y en particular en la trayectoria
profesional docente de la actora, son sus epifanias las que
vuelven dindmica a la profesién, al rol, para que el actor
trascienda a través de sus actos y se convierta por momen-
tos en sujeto.

Existe un proceso de transformacién en la vida cotidiana
escolar, el punto de partida de los actores es la formacién
previa al rol que desempenan, el atrevimiento a pensar si-
tia al actor en una posibilidad de accién y es ahi el lugar
para dar el salto a la transformacioén.

Conclusiones

A manera de conclusién, las implicaciones de la transfor-
macién estan en funcién de la posibilidad de mirarse como
sujeto, para que los cambios de rumbo del actor le permi-
tan por lo menos sentir vergiienza de lo que hace, hace
dejado de hacer o sigue haciendo e incluso que nunca ha
hecho. Por ejemplo, la actora siendo nativa de esa comu-
nidad se atrevié a desafiar el confort y se dio cuenta que
ni ella sabia de las personas que sabian bordar y tenian un
telar en casa. Ademads, la transformacién en el actor, esta
e interés por aprender, el intento por cambiar, dejar de ser
hombres ordinarios y tener el sentido de proyeccién para



constituir un mundo de posibilidades para quienes educan
o estd al frente de una institucion.
El ser consciente de que la trayectoria de formacién docen-
te y su punto de partida lo ubicamos en el encuentro con
el rol de actor, en el momento de enfrentarse con el stok
como lo llama Schiitz, o bien, con la caja de herramientas
para Bourdieu, que no son otra cosa que el abastecimiento
por el cual debo interpretar y actuar en ese mundo here-
dado por mis antepasados, contemporaneos y sucesores y
conlleva a repensar lo que hecho o he dejado de hacer.
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