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EDITORIAL

Actualmente, la educacion es uno de los activos mas importantes de la socie-
dad, dado que no solo se le considera una puerta de entrada a la movilidad
y cohesion social, sino también se le concibe como una guia toral en el de-
sarrollo estratégico de cualquier pais. Lo anterior explica que, con frecuen-
cia, numerosas voces declaren abiertamente su inquietud por la insuficiente
cobertura y calidad de la educacion en México y, por lo mismo, ponderen la
necesidad de duplicar esfuerzos para superar tan graves aflicciones.

Prueba de esta problematica son los resultados del mas reciente reporte de
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE,
2012), que ubica a México en el altimo lugar de expectativa en graduacion
en el bachillerato, pentltimo en terminacidon de estudios superiores y con
un incremento en el nimero de jovenes que no estudian ni trabajan. En
este tenor se han expresado importantes autoridades del entorno educativo,
como el rector de la UNAM, José Narro Robles, quienes reprueban la po-
litica educativa actual, asi como sus consecuencias.

En ese sentido, retomando los preceptos de la Universidad, es necesario
aumentar las oportunidades de educar a nifios y jovenes, y hacerlo bien,
con calidad en un sistema preparado; con infraestructura, con planes, pro-
gramas, metodologias y tecnologias pertinentes y con los recursos que se
requieren. Por lo tanto, cada peso que se invierta en pro de este objetivo
sera la mejor inversion.

Por ende, la educacion en todos sus niveles demanda, entre otros muchos
esfuerzos, hacer frente a los desafios con la finalidad de construir nuevas
oportunidades mediante lineas de accion alternativas que logren el com-
promiso de elevar la calidad y cobertura educativa. En ese sentido, para
obtener el futuro anhelado en la educacién, es preciso establecer metas
socialmente compartidas en donde todos los actores sociales sean prota-
gonistas.

Ante este contexto de exigencia continua, es indispensable mantener y re-
novar los esfuerzos que permitan superar las problematicas educativas en
todo el pais. Para ello, se requiere generar politicas publicas diferenciadas,
alinear a los diversos actores del sistema y consolidar la vinculacién de los
distintos sectores. La soluciéon demanda multiples acciones coordinadas,
entre ellas, mayor atencion a la generacion de oportunidades a la juventud.



Es asi que la educacion no resuelve todo, pero sin ella no se resuelve nada.

En conclusion, se debe buscar incesantemente que de ésta década en ade-
lante, nuestro pais busque realmente del conocimiento. Por ende, es nece-
sario estar convencidos de que las propuestas resulten viables y, a partir de
ellas, darle a la educacion la relevancia necesaria pues ésta es indispensa-
ble para solucionar los restrasos de la sociedad mexicana en general.

El sector educativo ha sido el camino para que México progrese y asi debe
continuar, numerosos momentos en la historia de la humanidad constatan
que el conocimiento ha adquirido una importancia extraordinaria para el
avance de los sistemas productivos.

Es evidente la urgencia de instrumentar en México una gran reforma del
sistema educativo, integral, que abarque desde la primaria hasta el posgra-
do. Sélo puede implementarse desde el Estado y se requiere una politica
publica con objetivos y metas claras, disefiada para el mediano y largo pla-
z0s, pero también se requiere la participacion de la sociedad. La educacion
no es, ni sera nunca, un asunto sélo del gobierno.

Daniel Velazquez Vazquez
Director de la Revista Matices
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La docencia: entre la calidad y la innovacion
educativa

Concepcion Barron Tirado*
Claudia Beatriz Ponton Ramos **

Resumen

Los procesos de cambio institucional, el establecimiento de modelos edu-
cativos innovadores y los retos que han de enfrentar los docentes, para su
comprension y puesta en practica en el aula, generan diversas inquietudes
y tensiones. Cada institucion ha construido una propuesta curricular que,
si bien, en términos amplios responde a una serie de modelos curriculares
identificados desde la década de los noventa (tales como flexibilidad cu-
rricular, curriculum constructivista, enfoque de competencias, ensefianza
situada, aprendizaje basado en resolucion de problemas), su implantacion
y desarrollo de cada uno de ellos debe ser analizado de manera holistica, a
la luz de la dindmica institucional, curricular y didactico-pedagdgica.

Palabras clave: Formacion profesional, formacion docente, curriculum,
politicas educativas y practica docente.

Abstract

The processes of institutional change, the establishment of innovative edu-
cational models and the challenges they have to face teachers, for their un-
derstanding and implementation in the classroom, generate some concerns
and tensions.

Each institution has built a curriculum that, although broadly responds to
a number of curriculum models identified from the nineties (such as cu-
rricular flexibility, constructivist curriculum, competencies approach, si-
tuated learning, solving based learning problems), its implementation and

*Doctora en Pedagogia por la FFyL UNAM, Docente la licenciatura y del posgrado de
pedagogia de la UNAM.
**Doctora en Pedagogia por la FFyL UNAM, Docente la licenciatura y del posgrado de
pedagogia de la UNAM
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development of each must be analyzed holistically, in light of institutional
dynamics, curricular and didactic teaching.

Keywords: Vocational training, teacher training, curriculum, education
policy and teaching practice.

Introduccion

Los procesos de cambio institucional, el establecimiento de modelos edu-
cativos y la misma dinamica con que se inicia el siglo XXI, marcan el
contexto en que se esta gestando dentro de las instituciones educativas un
proceso de innovacion curricular. Cada institucidon ha construido una pro-
puesta curricular que, si bien en términos amplios responde a una serie de
modelos planteados desde los noventa (flexibilidad curricular, curriculum
constructivista, enfoque de competencias, ensefianza situada, aprendizaje
basado en resolucion de problemas, etc), su creacion y desarrollo se ha
realizado de manera diferenciada de acuerdo con el contexto historico y
social en que aparecen como discurso.

Las instituciones suelen focalizar sus esfuerzos en el disefio formal de mo-
delos y planes de estudio, dejando en segundo plano la formacion de pro-
fesores y el apoyo al proceso de apropiacion e implantacion de propuestas
formales. Los docentes, ante la tarea de innovar a través de lo prescrito
en el modelo educativo y el proyecto curricular —que implica un cambio
de paradigmas educativos asi como un replanteamiento del tejido social y
organizacional que trastoca incluso su estatus laboral—, suelen entrar en
un proceso de incertidumbre debido a la falta de claridad y certezas que
acompaian a los cambios curriculares.

Tomando como fundamento lo anterior, surge una interrogante: ;Cuales
son los retos que los docentes enfrentan sobre estas innovaciones en sus
practicas en el aula? Es una pregunta central en este trabajo, y para abor-
darla se proponen cuatro ejes: el primero describe, en términos generales,
lo referente a las reformas educativas de los noventa; el segundo, incluye
el debate sobre la calidad educativa; el tercero, resalta el tema de las in-
novaciones curriculares, y el cuarto enfatiza el tema de la formacion de
docentes.
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Reformas educativas en la década de los noventa

A principios de los noventa se inicio6 el planteamiento de reformas estruc-
turales tanto en los diferentes niveles del sistema educativo mexicano, en
los modelos educativos y en los planes y programas de estudio, como en
las metodologias de ensefianza y aprendizaje, con la finalidad de formar
con base en los requerimientos de la globalizacion. Algunas tematicas im-
portantes fueron: mejoramiento de la calidad de los procesos y resultados
educativos; sustitucion del modelo escolarizado y concentrado en un es-
pacio de tiempo para estudiar y aprender, por un modelo de aprendizaje
permanente; mayor flexibilidad en la organizacion, apoyada en las nuevas
tecnologias de la informacion; desarrollo de capacidades intelectuales de
los estudiantes para enfrentar el cambio tecnologico, econémico y cultural,
y una mas estrecha vinculacion de los estudiantes con distintos escenarios
de la vida real. Frente a este panorama, los retos para la formacion se di-
versifican hacia la participacion y acceso a la ensefianza; igual sucede con
el vinculo entre educacion y trabajo; el fortalecimiento de la formacion
continua y a distancia; el desarrollo de programas de movilidad estudiantil;
el disefio de programas de cooperacion interinstitucional, y el desarrollo de
programas de estudios flexibles y competitivos.

Las reformas educativas traen consigo a la practica docente nuevas exi-
gencias, y con frecuencia han dejado de lado las condiciones materiales y
los contextos de trabajo. El énfasis ha recaido en el desarrollo curricular.
Mientras que en las escuelas, el cambio tiende a estancarse ante la necesi-
dad de conocimientos significativos, contenidos vinculados a las realida-
des: social, economica, politica y cultural, demandas nada faciles de llevar
a la practica. En nuestro pais las reformas relacionadas con el ambito edu-
cativo siempre generan expectativas de cambio y progreso; sin embargo,
en el escenario de las practicas escolares estas reformas son vistas como
acciones de gobierno en donde los docentes siempre quedan al margen. Al
respecto Diaz Barriga e Inclan (2001, p. 3) plantea que “...No sdlo se deja
a los docentes fuera de la concepcion de las mismas reformas, sino que los
estados nacionales enfrentan con poco éxito la tarea de bajar la reforma. Por
dos razones principales: la cantidad de docentes en cada pais y porque, en su
mayoria, los docentes ignoran o contradicen los contenidos de la misma...”

Podemos sefalar que los proyectos de reforma no cambian los mecanismos
y procesos del funcionamiento escolar per se; no basta introducir cam-
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bios institucionales ni intentos para mejorar las capacidades de gestion; ni
adoptar sistemas de medicion de calidad y evaluacion de los resultados del
aprendizaje; ni la incorporacion de nuevos contenidos curriculares; ni la
instrumentacion de programas de incentivos a los docentes. Al parecer, en
nuestro pais todas estas medidas no han sido suficientes hasta el momento,
falta mucho para mejorar la equidad, calidad de la ensefnanza y, en general,
elevar el rendimiento interno del sistema educativo.

Sin embargo, el reto no es solo hacia los docentes; la dimension de este
problema no puede reducirse a condiciones del gremio magisterial o al
impacto de un ejercicio profesional, dado que existen otros factores, (Hear-
graves,1996) ) que también hay que considerar: a) La formacion inicial de
los docentes; lo referente a las caracteristicas de las carreras docentes y su
relacion con el mercado de trabajo; los salarios junto con la estructura de
remuneracion e incentivos y politicas de jubilacion; el tema del cambio
generacional; las formas de organizacion del trabajo docente y el ejerci-
cio profesional; los procesos de confrontacion entre los sindicatos y las
autoridades educativas (que por lo comln implican serios conflictos entre
sindicatos y gobiernos).

En términos generales podemos sefialar que todos estos problemas estan
presentes en los procesos de reforma; no obstante, el discurso oficial lo re-
duce a un solo supuesto: la posibilidad de elevar la calidad de la educacion
se da si se eleva también la calidad de la formacion docente; supuesto que
queda rebasado por todo lo que se genera a partir de cualquier intento de
reforma. En este sentido coincidimos con Diaz Barriga e Inclan (2001:15)
cuando plantea que “...mientras no se busque otra manera de elaborar las
reformas, en las que se construya un mecanismo donde los docentes parti-
cipen de otro modo en la formulacion de los diagndsticos de la educacion,
y en ese contexto construyan paulatinamente algunos elementos de la re-
forma, éstas formaran solo parte de la estrategia de un grupo de especialis-
tas y politicos de la educacion...”

El debate sobre la calidad educativa
En la Declaracion Mundial de Educacion para Todos, Jomtiem, Tailandia,

en 1990, como resultado de la educacion basica, la calidad se define como
la capacidad de proporcionar a los alumnos el dominio de los codigos cul-
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turales basicos para la participacion democratica y ciudadana, resolver
problemas y seguir aprendiendo, asi como desarrollar valores y actitudes
acordes con una sociedad que desea una vida de calidad para todos sus
habitantes.

En dicha conferencia se habld del compromiso a nivel mundial por mejorar
el nivel de vida de la poblaciéon y de las acciones concretas para lograrlo.
Se considerdé como punto de partida para la educacion basica, el recono-
cimiento de necesidades basicas de aprendizaje que se deben satisfacer:
“...Asimilar los instrumentos esenciales del aprendizaje; lectura y escri-
tura, aritmética y solucion de problemas, asi como el conocimiento, las
actitudes y valores necesarios para que un ser humano pueda sobrevivir y
funcionar eficientemente en la sociedad conforme los individuos enveje-
cen y evolucionan, esas necesidades cambian, por lo que hay que revisar
la educacion para todos en el contexto de un aprendizaje y una evolucion
humana que dura toda la vida...” (Haggis, 1992: 32).

La satisfaccion de las necesidades basicas tendera a dar respuesta en dos
planos: el primero se ubica en lo inmediato e implica atender necesidades de
sobrevivencia; segundo, responde a las necesidades propias del ser humano
y del desarrollo de sus potencialidades, se asume que las necesidades basicas
de aprendizaje y la manera de satisfacerlas varian segin el pais y cultura.
Se definen dependiendo de la region, ya sea rural o urbano, o a partir de la
relacion que se establezca entre las comunidades, la educacion y el empleo.

En dicha Conferencia se recurren a dos categorias fundamentales para es-
tablecer los vinculos entre realidades y hechos educativos: necesidad y
competencia. Con relacion al concepto de necesidad se establece que el
sujeto debe sentir o llegar a sentirla, es decir tener conciencia de ello para
convertirse en un sujeto educativo. El proceso de apropiacion subjetiva
consciente de una necesidad es quizas, una de las primeras tareas de la ac-
tividad educativa. Ofrecer la competencia es justamente la tarea educativa
en su especificidad. Por competencia es necesario entender un complejo
que implica y abarca, en cada caso, al menos cuatro componentes: infor-
macion, conocimiento (en tanto apropiacion, procesamiento y aplicacion
de la informacidn), habilidad y actitud o valor (Schmelkes, 1994).

Por tanto, la tarea educativa consiste en ofrecer competencia para una vida
de calidad; lo basico se encuentra en la necesidad y no en la competencia.
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No se trata de llegar a identificar competencias bésicas, sino necesidades
basicas (desde la concepcion de la calidad de vida), que requieren de com-
petencias especificas para satisfacerlas. En suma, se puede afirmar que la
tarea educativa radica en ofrecer competencias para una vida de calidad.

En el documento, elaborado por la Comision Econdomica para América
Latina (CEPAL), y la UNESCO (United Nations Education, Science and
Culture Organization), se sefiala, que “...Se ha llegado al término de un
proceso educativo mediante el cual se han obtenido abundantes logros
cuantitativos a expensas de menoscabar la eficiencia, la calidad y la equi-
dad. Pasar de este sistema a otro que privilegie la calidad y su efectiva
difusion a todos los niveles de la sociedad, asi como las sinergias entre los
distintos procesos de difusion y de generacion del conocimiento, y entre
ellos y la economia, constituye la gran tarea de América Latina para el
proximo decenio...” (UNESCO, 2006: 21).

Entre las condiciones que deberan cumplirse a fin de mejorar la calidad
de la educacion, se encuentran: maestros con una solida formacion profe-
sional, materiales didacticos de buena calidad y en cantidades suficientes,
uso de los idiomas que promuevan el aprendizaje; garantizar un tiempo de
instruccion adecuado y enfatizar la alfabetizacion como herramienta de
aprendizaje; promover la enseflanza estructurada y la provision de escuelas
limpias, seguras y acogedoras respaldadas por directores que demuestren
un fuerte liderazgo (UNESCO, 2006).

Asimismo, se considera que ya no es suficiente garantizar el acceso a la
educacion basica, aumentar las tasas de matricula y de eficiencia terminal,
sino que se requiere garantizar el acceso directo a los conocimientos y las
competencias pertinentes (del curriculo relevante). Debido a la existencia
de brechas entre las tasas de matricula y de término y los resultados de
aprendizaje, se pone en tela de juicio el criterio de acceso a la educacion
como la tinica dimension critica de la calidad de la educacion.

El informe de seguimiento de la Educacion Para Todos (EPT) de (2005),
enfatiza el mejoramiento de la calidad como condicion indispensable para
lograr las metas establecidas. En dicho documento, centrado en el impe-
rativo de la calidad, se afirma que la educacion para todos no podra al-
canzarse sin, primero, mejorar la calidad. Las seis metas del movimiento
EPT, suscrito por la mayoria de los paises del mundo, apuntan a lograr
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una educacidn basica de calidad y sin exclusiones donde todos los nifios,
nifias, jovenes y adultos, actiien en los diferentes ambitos de la vida social
y ejerzan la ciudadania.

También en el informe se resaltan dos dimensiones criticas “el desarro-
llo cognitivo del educando como objetivo explicito de todos los sistemas
educativos” y “el rol de la educacién en la promocién de los valores y
actitudes, que todo ciudadano responsable debe poseer, y el fomento al
desarrollo creativo y emocional” (UNESCO, 2005: 27). Se sefiala que no
solo bastd aumentar las tasas de insercion a la educacion basica, sino que
es necesario mejorar los resultados de aprendizaje; para ello habra que
iniciar con una revision curricular e incidir en el mejoramiento del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Por su parte, la ONU, a través del documento denominado “Metas del Mi-
lenio. Erradicar la pobreza. Objetivos del desarrollo del Milenio 2015
(2008), plantea que los objetivos de desarrollo del milenio recuperan las
aspiraciones de desarrollo del mundo en su conjunto. Pero no son sola-
mente objetivos de desarrollo, sino también representan valores y derechos
humanos universalmente aceptados, como la lucha contra el hambre, el
derecho a la educacion basica, el derecho a la salud y la responsabilidad
frente a las generaciones futuras.

En el objetivo dos refiere que, para lograr la enseflanza primaria universal
y cuya meta plantea asegurar que, para 2015, los nifios y nifias del mundo
puedan terminar un ciclo completo de ensefianza primaria, con lo que se
rebasa el criterio de la cobertura total de la matricula. Abarca, igualmente,
educacion de calidad, lo que significa que toda la poblacion infantil que
asista a la escuela en forma regular, aprenda habilidades basicas de lectoes-
critura y matematica, a fin de finalizar a tiempo la escuela primaria.

En la declaracion de Ministros de Educacion para Iberoamérica denomina-
da “Metas Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion
de los Bicentenarios”, se formul6 como objetivo durante la proxima déca-
da, una educacion que dé respuesta satisfactoria a demandas sociales ina-
plazables: lograr que mas alumnos estudien durante mas tiempo, con una
oferta de calidad reconocida, equitativa e inclusiva, y en la que participen
la gran mayoria de instituciones y sectores de la sociedad (2008).
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Las metas educativas iberoamericanas se orientaron hacia la universali-
zacion del acceso a la educacidon primaria, secundaria, inicial, superior,
alfabetizacion y educacion basica de jovenes y adultos, incluyendo, ade-
mas, la calidad de la educacion, los docentes y las nuevas tecnologias. En
el contexto de la educacion superior, ésta enfrenta varios retos; entre los
que cabe destacar que se encuentra la conformacion de una nueva infraes-
tructura intelectual responsable de la produccién y utilizacion del saber, asi
como el fomento de las practicas de aprendizaje toda lo largo de la vida. No
obstante, en los paises en desarrollo, el acceso a la evolucion informatica
y comunicacional es mas lento, debido a las condiciones estructurales, a
diferencia de los paises desarrollados, asi como el acceso a la educacion
superior, investigacion y recursos de que disponen.

En cuanto al objetivo de la mejora de la calidad de la educacion, se reco-
noce que éste se instaldé como una preocupacion central en la agenda de
politicas educativas de la década de los noventa.

“...Los paises de la region abordan el problema de la calidad de la educa-
cion haciendo énfasis en ocasiones en el desarrollo de los insumos nece-
sarios —cambios curriculares, desarrollo de infraestructura y equipamien-
to, mejoras en la formacion de los docentes- y en otras, las menos, en el
establecimiento de metas en relacion con los indicadores de rendimiento
educativo nacionales o internacionales. Este es uno de los temas en los que,
ademas, se fijan metas mas precisas para la Educacion Superior. Algunos
paises establecen metas vinculadas con el desarrollo de un sistema nacio-
nal de acreditacion de la calidad, con la evaluacion interna y externa de las
escuelas y con la mejora en las condiciones para la ensefianza mediante la
reduccion del nimero de alumnos por docente. Otros paises ponen el én-
fasis en los resultados que arrojan las evaluaciones nacionales de calidad,
especialmente en espafiol y matematicas. Aquellos que participan en las
pruebas de PISA aspiran a lograr un puntaje determinado en las futuras
pruebas de matematica y comprension lectora...” (OEI Metas Educativas
2021, 2008, p.14).

En este contexto tematico, la calidad de la educacion se convierte en un
referente importante, con independencia de la claridad conceptual que
adquiera este término. En general, se aceptan los siguientes criterios de
calidad referidos a cada nivel escolar: a) metas y objetivos; b) agentes edu-
cativos; c) plan de estudios; d) ambiente fisico; e) evaluacion; f) propor-
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cion estudiantes/profesores; g) relacion entre procesos de capacitacion y
procesos de supervision; h) liderazgo educacional, y 1) recursos materiales
y financieros.

La Oficina Regional Educacion de la UNESCO para América Latina y el
Caribe (OREALC/UNESCO Santiago), propone una primera aproxima-
cion de lo que es calidad de la educacion. “...La concibe como un medio
para que el ser humano se desarrolle plenamente como tal, ya que gracias
a ella crece y se fortalece como persona y como especie que contribuye al
desarrollo de la sociedad, transmitiendo y compartiendo sus valores y su
cultura...” (OREALC/UNESCO, 2008, p.67). El organismo internacional
también plantea un concepto de calidad de la educacion conformado por
cinco dimensiones esenciales y estrechamente imbricadas, como son: equi-
dad, relevancia, pertinencia, eficacia y eficiencia.

Con relacion a la equidad senala la Oficina: una educacion de calidad debe
ofrecer los recursos y ayudas para que todos los estudiantes, de acuerdo a
sus capacidades, alcancen los maximos niveles de desarrollo y aprendizaje
posibles. Ello significa poner a disposicion de todas las personas, y no s6lo
de las clases y culturas dominantes, el conocimiento, recursos y condicio-
nes que desarrollen las competencias necesarias para ejercer la ciudadania,
a fin de insertarse en la actual sociedad del conocimiento, y acceder a un
empleo digno y ejercer su libertad. De este modo, calidad y equidad son
indisociables, convirtiendo, asi, la equidad en una dimension esencial para
evaluar la calidad de la educacion.

La dimension de relevancia alude a la tarea de la educacion, de promover
aprendizajes significativos desde el punto de vista de las exigencias sociales
y del desarrollo personal, de considerar, también, las diferencias para apren-
der en funcion de las caracteristicas y necesidades de cada persona; mismas
que, a su vez, estan mediatizadas por el contexto social y cultural. El concep-
to de pertinencia refiere a la necesidad de que la educacion sea significativa
para personas de distintos estratos sociales y culturas, y con diferentes capa-
cidades e intereses, de forma que puedan apropiarse de los contenidos de la
cultura mundial y local, y construirse como sujetos en la sociedad, desarro-
llando su autonomia, autogobierno, libertad y su propia identidad.

La eficacia se pregunta por la medida y proporciéon en que se logran los
objetivos de la educacion establecidos y garantizados por un enfoque de
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3

derechos; es decir, “...respecto de la equidad en la distribucion de los
aprendizajes, su relevancia y pertinencia...” (OREALC/UNESCO, 2008,
p.10). La eficiencia consiste en el costo con que dichos objetivos son alcan-
zados. Por lo tanto, es definida con relacion al financiamiento destinado a
la educacion, la responsabilidad en el uso de éste, los modelos de gestion
institucional y de uso de los recursos. “...Existe una importante interaccion
entre las dimensiones de la eficacia y la eficiencia, ya que los problemas
de la primera impactan negativamente sobre la capacidad para asegurar
algunas metas basicas...” (OREALC/UNESCO, 2008, p.11).

Para el logro de las metas planteadas, se requiere como condicion necesa-
ria la construccidon y apropiacion de todos los actores, desde la educacion
basica hasta la superior.

Innovaciones, modelos y practicas

Se define como modelo innovador “...aquel que contiene aportes nove-
dosos que parecen contribuir a una mejor consecucion de sus objetivos.
Hay que subrayar el caracter relativo de la innovacion. Algo es innova-
dor, inserto en determinado contexto y momento historico...” (OREAL/
UNESCO, 2006:23). Las caracteristicas que definen a un modelo educa-
tivo como innovador para un pais, puede no serlo para otro; por ello, para
lograr consolidarlo se requiere la obtencion de resultados eficaces en la
consecucion de sus objetivos, ademas de gozar de un reconocimiento so-
cial y estar legitimado en su campo (OREAL/UNESCO, 2006).

Las caracteristicas globales de los modelos innovadores aluden: “...a) la
existencia de una cultura innovadora; b) la contextualizacion de la pro-
puesta en su institucion de pertenencia, en su historia y en su entorno; c)
la intima relacion entre los aportes pedagodgicos y los organizativos; d) la
existencia de un marco teorico que orienta el disefio y aplicacién y e) un
enfoque de abajo arriba...” (OREAL/UNESCO, 2006:24).

Se entiende por cultura innovadora “...al conjunto de actitudes, necesida-
des y expectativas, conocidas y compartidas por toda la comunidad escolar
(profesores, estudiantes, directivos, personal de administracion y servi-
cios) que hace que el personal se comprometa con la mejora del proceso
formativo y sus resultados...” OREAL/UNESCO, 2006:24).
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Las propuestas innovadoras surgen a partir de determinadas necesidades
y expectativas del contexto institucional, social e histérico en el que se
situan, ademas de sustentarse en una perspectiva pedagogico-organizativa.
Por lo general las politicas educativas de los gobiernos subordinan la for-
macion docente a las necesidades de las reformas educativas, cuya parti-
cipacion se restringe al papel de ejecutores de politicas; motivo por el que
la formaciéon docente es vista mas como una imposicion que como una
eleccion responsable comprometida con el quehacer educativo.

La mayor parte de los estudios sobre la formacion docente e innovaciones
en la altima década, se centran en la eficacia del docente, sin tomar en cuen-
ta la idiosincrasia de los docentes, sus rasgos de personalidad y la cultura
institucional en la que se insertan “...La innovacidn es una estrategia para
la competitividad, el desarrollo sustentable y el bienestar de la sociedad.
Construir una cultura organizacional para su gestion es un reto que requie-
re mucho esfuerzo, investigacion, conocimiento e incluso amor, pasion y
reflexion para vincular el conocimiento y las innovaciones a la solucion de
problemas y al progreso del ser humano en todos sus sentidos...” (Casta-
fieda Rodriguez, Ortega y Garcia de Alba, 2006:12).

Las diversas acepciones sobre la innovacion se encuentran ligadas a concep-
tos como eficiencia, eficacia y competitividad. En el ambito educativo Ba-
rraza (2005), hace una revision conceptual acerca de la innovacion educativa
y los clasifica en funcion de los rasgos que plantean para su comprension,
enfoque de la simplicidad (un rasgo), enfoque de la complejidad, mas de tres
rasgos, y de acuerdo con una sustentacion teorica, descriptivo-teorica

a) En cuanto al enfoque de la simplicidad, se reconoce como la introduc-
cion de algo nuevo y diferente (Morrish, 1978), un proceso de creacion
cultural (Messina, 1995). La alteracion de la practica existente hacia una
practica nueva o revisada (Bolivar, 2002). Dichas definiciones suelen ir
acompaiiadas del objeto a innovar o de las condiciones o circunstancias
en que se debe realizar la innovacion o entender el objeto de innovacion;
la innovacion es sindonimo de transformacion, entendida como un cam-
bio tanto en las estructuras como en las mentalidades (Tenti, 1995). La
innovacion educativa significa la accion deliberadamente realizada con
el fin de producir un cambio cuyo término representa un mejoramien-
to del sistema educativo en orden al logro de sus objetivos especificos
(Marin y Rivas, 1987), (Barraza, 2005)
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b)

d)

El enfoque de la complejidad implica el considerar tres rasgos a) la
alteracion del sentido de las practicas educacionales corrientes, b) la
creacion de un nuevo orden y c) la agregacion de valor a las practi-
cas. (Martinic, en Blanco y Messina, 2000). Es una serie de mecanis-
mos y procesos mas o menos deliberados y sistematicos por medio de
los cuales se intenta introducir y promocionar ciertos cambios en las
practicas educativas vigentes (Gonzalez y Escudero, 1987). Una idea,
prdctica u objeto percibido como novedad por la unidad de adopcion
pertinente (Rogers y Agarwala, en Carrasco, 2004) y (Barraza, 2005).

El enfoque descriptivo ofrece definiciones sin sustentacion tedrica y
describe el proceso o las acciones involucradas a realizar. Asi como
el objeto a innovar y las condiciones o circunstancias en que se da la
innovacion o se entiende el objeto a innovar. La accion deliberada para
la incorporacién de algo nuevo en la institucion escolar, cuyo resulta-
do es un cambio eficiente en sus estructuras u operaciones, que mejora
los efectos en orden al logro de los objetivos educativos (Rivas, 2000).
Es un acto eminentemente creativo porque pone en juego elementos
novedosos que, muchas veces, siendo comunes a los procesos no ha-
bian sido utilizados para estos fines (Fabara, 1996). Un proceso de
gestion de cambios especificos (en ideas, materiales o practicas) has-
ta su consolidacion, con miras al crecimiento personal e institucional
(De la Torre, 1997).

En el enfoque teodrico se presentan algunas de sus principales catego-
rias de analisis, desde una perspectiva sistémica acompafadas de una
vision critica. Una transformacion, es decir, una ruptura del equilibrio
o armonia en las estructuras, dado por el funcionamiento rutinario.
Cuando no se alteran estas estructuras basicas se puede hablar de ajus-
te, no de innovacion. (Aguerrondo, 1992). Una transformacion de los
elementos centrales que conforman la cultura escolar. Es decir, tiene
que modificar las concepciones del sujeto y del saber, de la ensefian-
za y el aprendizaje, y las relaciones de los sujetos entre si y con el
conocimiento (Assael y Guzman, 1994). En esta definicion se puede
observar claramente la perspectiva culturalista que ponen en el centro
de la discusion a la cultura escolar.
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La innovacion es un cambio que se orienta bajo un enfoque sistémico y que
debe tener como condicion sine qua non la participacion critica de los que
van a llevar a cabo la innovacion. (Vega, 1994). La innovacion educativa
es un proceso que involucra la seleccion, organizacion y utilizacion crea-
tiva de elementos vinculados a la gestion institucional, el curriculum o la
ensefanza, siendo normal que una innovacion educativa impacte mas de
un ambito, ya que suele responder a una necesidad o problema que regu-
larmente requiere una respuesta integral.

El desarrollo de ese conjunto de acciones debe ser impulsada por una ges-
tion democratica que permita, por una parte, otorgarle una direccion hori-
zontal al proceso de elaboracion, y por la otra, lograr que el cambio se viva
como una experiencia personal, que a su vez, involucra la cooperacion de
diferentes actores (Barraza, 2005).

Desde esta perspectiva, De la Torre (1994), considera que un proyecto de
innovacion es una propuesta de plan y su desarrollo, con el fin de cambiar
y mejorar alglin aspecto concreto educativo (curriculo, gestion de las rela-
ciones interpersonales o de formacidn, etc.). Implica una accion planifica-
da con una intencionalidad definida. En el caso de las instituciones educati-
vas, el objetivo de la innovacion educativa suele coincidir con la busqueda
de la mejora docente. El fin ultimo esta dirigido, por tanto, al alumnado con
la optimizacion del aula como un entorno de formacion (Marcelo, 1996).

Para autores como Torres, por ejemplo, el profesor no actia en el vacio sino
dentro de contextos que tienen una historia, una significacion subjetiva, un
valor social y una orientacion moral. Se ha confundido lo que es una practica,
la accion, con lo que es la técnica, el “docente deseado” o el “docente efi-
caz” es caracterizado como un sujeto polivalente, profesional competente,
agente de cambio, practicante reflexivo, profesor investigador, intelectual
critico e intelectual transformador.

En este marco el perfil y el rol del docente ideal se configura por un largo
listado de “competencias deseadas”, “en el que confluyen hoy, contradic-
toriamente, postulados inspirados en la retorica del capital humano y los
enfoques eficientistas de la educacion. Postulados largamente acufiados
por las corrientes progresistas, la pedagogia critica y los movimientos de
renovacion educativa, y que hoy han pasado a formar parte de la retorica

de la reforma educativa mundial...” (Torres, 1999).
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En este marco es importante considerar que la experiencia profesional do-
cente se va construyendo como un saber hacer, apoyado en multiples fac-
tores que conforman la identidad profesional que hace necesaria la inves-
tigacion multifactorial sobre las circunstancias reales del trabajo docente y
de los diversos saberes que se incorporan a la practica.

Formacion docente: retos, perspectivas y rutas

A partir de los postulados revisados en torno a la calidad de la educacion, es
pertinente preguntarse ¢cudl es el perfil y el rol de docente ideal que, a través
de su practica y compromiso, contribuyan al logro de la calidad deseada en
términos de equidad, relevancia, pertinencia, eficacia y eficiencia?

Se pueden identificar tres ejes intimamente relacionados en los que se en-
treteje el nuevo perfil de docente a partir de los postulados de los orga-
nismos internacionales, a) el primero refiere a las condiciones en las que
tendra que desarrollarse la practica docente, b) el segundo se orienta hacia
la formacion de los docentes y, ¢) el tercero, en el que se sefialan las com-
petencias prioritarias requeridas.

a) Conrelacion al eje referido a las condiciones minimas para el desarrollo
de la practica docente, se sugiere:

+  Establecer estrategias bien definidas y mas imaginativas para encon-
trar, atraer, formar y retener a buenos profesores;

+  Que los profesores de todos los niveles del sistema educativo de-
beran ser respetados y suficientemente remunerados; tener acceso a
formacion y a promocion y apoyo continuos de su carrera profesio-
nal, comprendida la educacién a distancia; y participar en el plano
local y nacional en las decisiones que afectan a su vida profesional
y al entorno de aprendizaje;

+  Aceptar sus responsabilidades profesionales y rendir cuentas a los
alumnos y la comunidad en general;

» El fortalecimiento de la capacitacion docente y el mejoramiento de

sus condiciones de trabajo, y la incorporacion de las tecnologias de
la informacion y la comunicacion en las tareas de ensefianza;
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Generar condiciones de trabajo, la formacion y capacitacion de los
docentes y, asociado a esto ultimo, la provision de docentes titulados
para el sistema educativo;

Generar nuevas competencias y formas de ensefiar asi como cam-
bios en la formacion y el acceso a la profesion, desarrollo profesio-
nal, incentivacion y evaluacion;

Propiciar la activa participacion de los docentes y su sentimiento de
pertenencia a este gremio profesional;

Con relacion a la formacion docente se considera que estara orientada
a apoyar a los alumnos:

El desarrollo de capacidades, de competencias, para el dominio de
los codigos culturales basicos, para la participacion democratica y
ciudadana, para resolver problemas y desarrollar valores y actitudes
(Jomtiem, 1990);

Mejorar los resultados de su aprendizaje a través del proceso de en-
seflanza- aprendizaje;

El desarrollo de habilidades basicas de lectoescritura y matematica;
Acceder a los conocimientos y las competencias pertinentes (del cu-
rriculo relevante) en un tiempo de instruccidén adecuado (UNESCO,
2006);

La promocion de los valores y actitudes que todo ciudadano respon-
sable debe poseer y en el fomento al desarrollo creativo y emocio-

nal” (UNESCO, 2005);

Incorporarse en una sociedad basada en el saber y en las tecnologias
(UNESCO, 2006);

Desarrollar sus estilos de aprendizaje y su desarrollo fisico e
intelectual;

Trabajar en entornos de aprendizaje estimulante y participativos;
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+  El desarrollo cognitivo (UNESCO, 2005);
c) Las competencias prioritarias que el docente debe demostrar son:

«  Dominar los saberes -contenidos y pedagogias- propios de su am-
bito de ensefianza;

«  Provocary facilitar aprendizajes, asumiendo su misioén no en términos
de enseriar sino de lograr que los alumnos aprendan;

« Interpretar y aplicar un curriculo, y tener capacidad para recrearlo y
construirlo a fin de responder a las especificidades locales;

«  Ejercer su criterio profesional para discernir y seleccionar los conte-
nidos y pedagogias mas adecuados a cada contexto y a cada grupo;

«  Comprender la cultura y la realidad locales, y desarrollar una educacion
bilingiie ¢ intercultural en contextos bi- y plurilingiies;

»  Desarrollar una pedagogia activa, basada en el didlogo, la vincula-
cion teoria practica, la interdisciplinariedad, la diversidad, el trabajo
en equipo.

Se puede vislumbrar una triple tension en la elaboracion de propuestas de
formacion de docentes desde los tres ejes presentados, la primera surge
de la necesidad de determinar cudles son los conocimientos basicos de un
campo disciplinar que el docente debe poseer y cuales son complementa-
rios en funcién del desarrollo tecnologico; la segunda se genera en el mo-
mento de seleccionar y determinar los contenidos curriculares relevantes,
basicos y pertinentes que deberan ser ensefiados, y la tercera alude a la
necesidad de transitar de una vision enciclopédica a una vision en donde la
informacion pueda ser utilizada o aplicada por el estudiante en contextos
especificos. Dichas tensiones estan ligadas a una serie de decisiones que
los docentes deben tomar a partir de una reflexion critica acerca de la ins-
titucion educativa y de los cambios curriculares.

Las politicas y reformas educativas plagadas de palabras, términos y con-

ceptos acuiados desde la psicologia y desde la economia o desde la socio-
logia, han impedido rebasar la barrera de lo instrumental y de lo inmediato,
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dejando en segundo plano el analisis de los problemas didactico-pedagogi-
cos que atafien a los docentes ante las innovaciones curriculares.

A manera de cierre

Los retos que enfrentan los docentes en el aula, a partir de las reformas
educativas y las innovaciones curriculares con miras al logro de la calidad,
implican reconocer la historicidad de los procesos de cada sistema educati-
vo que condicionan una tradicion, unos margenes de autonomia, un peso en
la toma de decisiones muy particulares en cada caso, que suele diferir en los
diferentes niveles del sistema educativo. (Gimeno, et al, 1996).

Existe el riesgo de que la formacion de docentes retroceda a los plantea-
mientos de lo utilitario y tecnocrata que han permeado mas de tres décadas
en las instituciones escolares, y a la adopcion poco reflexiva de propuestas
importadas, ideologizadas y apoliticas. La obsesion por la eficiencia en
todos los ordenes del sistema educativo y especificamente en el ambito de
la formacién de docentes, ha conducido a eludir las prioridades educativas
y a la tendencia de estandarizar la formacion docente.

En el contexto actual, la formacion de docentes requiere de otra vuelta
de tuerca ante un escenario de arenas movedizas y de campos minados,
invadido por las desigualdades sociales, la violencia y la inequidad. Es
imprescindible, que los docentes ante los modelos innovadores, analicen
y valoren sus alcances y limitaciones al tiempo que construyan marcos
explicativos y criticos, pero, sobre todo preguntarse acerca de las buenas
practicas docentes, basadas en principios €ticos y morales, inherentes a la
condicién humana a partir de su condicion social “...en los contextos y
en el marco de las contradictorias relaciones de los actores en los ambitos
escolares...” (Litwin, 1997:95).
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Presentacion

El presente bloque pedagogico responde al esfuerzo de la Division de Es-
tudios de Posgrado e Investigacion de la Facultad de Estudios Superiores
(FES) Aragén, por ofrecer un foro de expresion para que sus egresados
difundan a la comunidad académica los resultados de sus investigaciones.
La finalidad radica en promover una cultura de produccion literaria que les
permita a las actuales y venideras generaciones, el disefio de textos acadé-
micos con calidad internacional.

De esa manera, en este segmento se incorporan tanto los primeros articulos
de nuestros egresados y graduados recientemente en la maestria en Peda-
gogia, como de algunos escritores con amplia experiencia en el campo pe-
dagogico; entre éstos se encuentran: la doctora Verdnica Vazquez Zentella,
doctora Irma Pifia, doctor Alfredo Torres, maestra Andrea Padilla, maes-
tra Margarita Rojas Maldonado del estado de Tlaxcala, y maestro Ricardo
Azamar Cruz, quienes, indudablemente, sirven de aliciente y ejemplo para
aquellos investigadores que se inician en el complejo e interesante campo
de la produccion escrita.

Las tematicas presentadas en este espacio, incluyen topicos como “El diag-
nostico pedagogico: una alternativa innovadora en la creacion de comu-
nidades de practica”, dicha investigacion propone el uso del diagnostico
pedagdgico como un recurso innovador para la conformacion de comuni-
dades de practica. Asimismo, “Relevancia de las situaciones de ensefianza
y aprendizaje en la construccion de las competencias profesionales”, trata
de la importancia de las situaciones prototipicas de una practica profe-
sional, que se han estructurado y consolidado en el devenir historico de
cada profesion. Otro tema es, “Significaciones discursivas de docentes de
primaria durante la reforma 2009: la narrativa como estrategia de colabo-
racion”, donde se muestra un fragmento de lo que sucede en el ejercicio
docente a partir de la puesta en marcha del plan de estudios 2009.

Otros importantes contenidos son: “Educacion intercultural: disefio y va-
lidacion de un e-caso de ensefianza dirigido a estudiantes de licenciatura
en Educacion Preescolar”, que sostiene que educar en y para la diversidad
es el objetivo de la educacion intercultural. Igualmente, “El abandono de
la ética en la universidad publica”, gira en torno a que desde hace mucho,
mucho tiempo, hay una carencia preocupante, si no es que nula formacion
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de ética universitaria Ademas de, “El cuento: una estrategia para la consti-
tucion de ambientes sin discriminacion”, revela que a través de un ejercicio
colaborativo se pueden construir ambientes escolares sin discriminacion.

Encontramos, de igual forma, “La evaluacion en la practica docente de
las educadoras: un estudio de caso”, explica que el sentido que las edu-
cadoras dan a la evaluacion; conlleva a analizar y describir el proceso de
ensefianza-aprendizaje que asumen los profesores en su practica docente.
Del mismo modo, “El liderazgo académico sostenible en organizaciones
que aprenden a movilizar hacia la innovacion”, aqui se reconocen los pro-
blemas que enfrenta la secundaria en México, nivel educativo que se usa
como punto de referencia para exponer la importancia de la practica del
liderazgo académico sostenible.

Asimismo, “La construccion de las masculinidades y femineidades emer-
gentes en el espacio heterotipico del aula”, que aborda qué tanto las mas-
culinidades como las feminidades resultan ser situaciones estratégicas de
los cuerpos generizados en un campo de batalla donde se libran posiciones
de poder, prestigio, privilegio. Por ultimo, se presenta “Los desafios de la
buena practica docente universitaria en el contexto de la globalizacion”,
expone que, ante la dindmica social vivida, se hace necesario un cambio en
la concepcion del quehacer docente.

Es asi que, con esfuerzos como éste, la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM), a través de la Division de Estudios de Posgrado e
Investigacion de la FES Aragon, mantiene su compromiso con la sociedad
cientifica de México, por generar y difundir productos comunicativos de
alta calidad académica.

Dra. Maria Concepcién Barrén Tirado
Coordinadora del Programa de
Posgrado en Pedagogia de la UNAM
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La evaluacion en la practica docente de las
educadoras: un estudio de caso

Margarita Rojas Maldonado*
Resumen

El presente articulo analiza, en un estudio de caso, el tipo de evaluacion
que realizan las educadoras en su practica docente. Para ello se consideran
los instrumentos usados en su quehacer cotidiano —diario de la educado-
ra, registros individuales de los alumnos y los planes de trabajo— a fin de
explicar y entender lo que hacen y pretenden lograr durante el proceso de
evaluacion con los pequenos que asisten al jardin de nifios. Las educadoras
organizan los contenidos a desarrollar a partir de la propuesta curricular
para el nivel; sin embargo se observa que sus pensamientos y experiencias
se organizan segun las teorias implicitas. A su vez, éstas contienen con-
ceptos y guiones que influyen en las percepciones y juicios para evaluar
lo realizado, ademas de que afectan el comportamiento dentro del aula, tal
conocimiento procesal se relaciona con su conducta docente.

Palabras clave: Evaluacion, practica docente, educadora, alumnos, teorias
implicitas.

Abstract

The present article describes in a study of case, the type of evaluation that
the kindergarten teachers realize in their educational practice considering,
the instruments that use in the daily occupation — kindergarten teacher
diary, individual records of children and the lessons plans of work - to
explain and to understand what they do and what they try to achieve during
the process of evaluation in the kindergarten. The kindergarten teachers
organize the contents to developed the curricular proposal for the level,
nevertheless is observed that their thoughts and experiences are organized
on the basis of implicit theories and these contain concepts and scripts
that influence the perceptions and judgments to evaluate the realized

*Maestra en Administracion Educativa, 1992-1994, y candidata a doctora en
2007-2010, estudios realizados en la Facultad de ciencias de la educacion de la
Universidad Autéonoma de Tlaxcala.
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before, beside affecting the behavior inside the classroom, this procedural
knowledge relates to their educational conduct.

Key words: Evaluation, educational, educational practice, students,
implicit theories.

Introduccion

Iniciaré comentando que a partir de la implementacion del Programa de
Educacion Preescolar 2004 (PEP 04), las educadoras enfrentan diversas
dificultades. Aunado a que la propuesta pedagdgica que contiene, supone
formas distintas de trabajo a aquellas que se extendieron por la historia y
la tradicidn en este nivel educativo, que prevalecen a pesar de las reformas
curriculares de las ultimas décadas.

La vision predominante sobre los nifios que hay que dirigir paso a paso,
ademas de la creencia de que éstos solo pueden realizar actividades senci-
llas y breves dado que no logran concentrarse son, entre otras, concepcio-
nes desde las cuales cobraron forma las actividades que han caracterizado
las practicas en el preescolar. Estas actividades se relacionan con las ideas
personales de las educadoras sobre lo que es fundamental y prioritario que
los nifios realicen y aprendan en la institucion, asi como las formas en que
evaluan el aprendizaje de los pequenos.

Una de las caracteristicas importantes del PEP 2004 consiste en el estable-
cimiento de propdsitos fundamentales para la educacion preescolar duran-
te los tres grados que la integran. Su organizacion a partir de competencias
(entendidas sintéticamente como la capacidad de usar el saber adquirido
para aprender, actuar y relacionarse con los demas), son la base para or-
ganizar, desarrollar y evaluar el trabajo docente; al respecto debo decir
que éstas se encuentran vinculadas con seis campos formativos: desarrollo
personal y social; lenguaje y comunicacion; pensamiento matematico; ex-
ploracion y conocimiento del mundo; expresion y apreciacion artistica, asi
como desarrollo fisico y salud.

Los principios pedagdgicos constituyen otro referente esencial en el marco

de la propuesta curricular, mismos que se encuentran agrupados en tres
grandes ejes: caracteristicas infantiles y procesos de aprendizaje; diver-
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sidad y equidad, e intervencion educativa. E1 PEP 2004 no establece con-
tenidos especificos y es un curriculo abierto a través del cual el personal
docente disefia situaciones didacticas para favorecer el desarrollo de las
competencias en los nifios. La evaluacion del aprendizaje constituye el pi-
lar para que la educadora tome, sistematicamente, decisiones y efectue,
en la accion docente, los cambios necesarios. Implica, ademas, superar la
concepcion que limita la evaluacion a los aprendizajes de los alumnos e,
igualmente, excluye otros factores que intervienen en el proceso educativo.

Mostrar el sentido que las educadoras dan a la evaluacion, conlleva a anali-
zar y describir el proceso de ensefianza-aprendizaje que asumen en su prac-
tica docente. Asimismo, percibir como definen y delimitan los propdsitos
de la educacién preescolar, el trabajo pedagogico, el contenido educativo
que se debe ensefiar, los procesos propuestos en el mismo y la estrategia
pedagogica que se debe emplear —desarrollo de competencias—; también,
las diferentes posiciones que asumen ante los problemas relacionados con
la evaluacion, los cuales estan sumamente influenciados por las actitudes y
cultura general de la docente.

Fundamentacion teorica

El proceso de evaluacion en preescolar implica tener claridad de lo se quie-
re que los alumnos aprendan, asimilen y apliquen en las diferentes esferas
donde se desarrollan. Constituye, ademas, un elemento que valora porque
implica la emision de juicios relacionados con las competencias a trabajar,
los hechos y conceptos relevantes para la resolucion de problemas y su re-
presentatividad en la comunidad. Ademas, segtin lo propone Eisner (2002),
requiere de algunas consideraciones o presupuestos basicos, a saber: la
evaluacion es una parte de las practicas en la educacion. Esta se concibe
como un proceso en la toma de decisiones sumado a que suministra infor-
macion del contexto, circunstancias socioculturales.

En la educacion preescolar la evaluacion presenta tres principales finalida-
des, estrechamente relacionadas:

»  Constatar los aprendizajes de los alumnos —sus logros y las dificul-

tades que manifiestan para alcanzar las competencias sefialadas en el
conjunto de los campos— como uno de los criterios para el disefio
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de actividades acordes a sus caracteristicas, situaciones y necesida-
des de aprendizaje.

+ Identificar los factores que afectan el aprendizaje de los alumnos,
incluyendo la practica docente y las condiciones en que ocurre el
trabajo educativo, como fundamento para valorar la pertinencia o
modificacion.

«  Mejorar, con base en los datos anteriores, la accién educativa de la
escuela, que incluye el trabajo docente y otros aspectos del proceso
escolar.

En el PEP 2004 se plantea que la evaluacion tiene una funcion esencial y
exclusivamente formativa basada en un procedimiento; se reconoce a €sta
como de corte cualitativo, flexible, de observacion y registro de aquellos
acontecimientos que la educadora considere precisos recordar sobre sus
alumnos, asi como de su propia intervencion educativa; esto a fin de dise-
far actividades adecuadas a las caracteristicas y necesidades de los nifios.
Los registros de evaluacion tendran como una de sus finalidades contribuir
a que la educadora cuente con informacion para disefiar o planificar su
trabajo, seglin las caracteristicas de los alumnos.

Esta concepcion de evaluacion, o sea el énfasis en su funcion formativa, im-
plica establecer practicas que centren la atencién en los procesos que siguen
los nifios en el desarrollo de actividades escolares, asi como en la evolucion
del dominio de las competencias. No so6lo en sus logros al final del curso,
sino también diversificar los medios e instrumentos de evaluacion y aprove-
char, plenamente, la informacion obtenida durante este proceso.

(Qué se evalua en preescolar? De acuerdo al PEP 2004, el aprendizaje de los
alumnos, la constatacion periddica de sus avances sobre las competencias es-
tablecidas en cada uno de los campos formativos, asi como las acciones en las
que estas competencias pueden manifestarse. Ello significa que, para evaluar, la
educadora no sélo debe considerar lo que observa que los nifios hacen y saben
hacer en un momento especifico, sino también los avances obtenidos en el pro-
ceso educativo, al brindarles cierto apoyo se consiguen nuevos logros.
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Igualmente se evaltian las relaciones establecidas entre los nifios en el
transcurso de la jornada y la funcidon que desempeiia cada uno en el grupo;
asimismo, la forma de organizacion de las actividades (individuales, en
pequefios grupos o colectivas) y las oportunidades de participacion real
con que cuentan. A la par, la influencia que la intervencion de la educadora
ejerce en el ambiente del aula y su interaccion con los alumnos, asi como
las reglas de trabajo y su aplicacion; esto constituye un ambiente que influ-
ye en las oportunidades de aprendizaje. De igual manera conviene revisar
otro tipo de factores relativos a la organizacion del aula, tales como el
uso de tiempo, la organizacion de espacios, la disposicion y el aprovecha-
miento de materiales de trabajo, lo que sin duda daria pauta a otra linea de
investigacion.

La recoleccion de evidencias, las notas sobre el desarrollo de actividades
al final de la jornada de trabajo, constituyen la fuente de informacion para
valorar a cada alumno y como éste ha evolucionado en sus aprendizajes,
asi como para evaluar y mejorar continuamente el trabajo docente. Como
parte de la tarea educativa, es necesario que la educadora registre logros
y dificultades de los alumnos en el desarrollo de las competencias, para lo
cual sera preciso contar con informacion relevante que sefiale situaciones
especificas en las que esos logros o dificultades se manifiesten, ademas del
apoyo que los nifios necesitan para avanzar.

Las acciones de evaluacion tendran sentido, sélo si la informacion y las
conclusiones sirven de base para generar la reflexion, modificar aspectos
del proceso escolar que obstaculizan los propositos educativos, fortalecer
los que favorecen, o disefiar y experimentar nuevas formas de trabajo, dado
que con las usuales no se han alcanzado los fines fundamentales previstos o
deseables. Para el registro de la informacion, la docente cuenta con algunos
instrumentos de apoyo, tales como el diario y plan de trabajo, ademas de
las anotaciones individuales de los nifios.

El diario de trabajo es el instrumento en el que la educadora registra una
narracion breve de la jornada de trabajo y, si es necesario, de otros hechos
o circunstancias escolares que hayan influido en el desarrollo del traba-
jo; luego, estos datos permitiran reconstruir mentalmente la practica y re-
flexionar sobre ella:
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» Actividad planteada, que incluye la organizacion y desarrollo, suce-
sos sorprendentes o preocupantes.

«  Reacciones y opiniones de los nifios sobre las actividades realizadas
y su propio aprendizaje.

»  Valoracion general de la jornada de trabajo, incluyendo una breve
nota de autoevaluacion.

Para Porlan (2004), el diario es ““...Una herramienta para la reflexion sig-
nificativa y vivencial de los ensefiantes...”; esto es, un instrumento basico
para la investigacion en el aula, ya que puede adaptarse, por su caracter
personal, a todo tipo de circunstancias. Es un recurso que le permite al
docente reflexionar sobre su practica, tomar conciencia de los procesos de
ensefianza empleados, asi como de sus modelos de referencia.

Por su parte, el diario es un elemento adecuado para reflexionar acerca de
la ensefanza y el pensamiento docente; dicho instrumento se centra en
el estudio del conocimiento practico, construido en la experiencia, y que
incluye el conjunto de creencias y valores que permiten conceptualizar
la ensefianza (Yinger, 1986). La lectura y analisis de los diarios tienen el
proposito de conocer no solo lo que la educadora describe sobre las ob-
servaciones e intervenciones relacionadas con su practica, sino también
comprender las inferencias que indirectamente se hacen de los procesos e
implicaciones personales que aportan.

En cuanto al plan de trabajo, éste tiene un sentido practico, puesto que
ayuda a cada profesora a tener una vision clara y precisa de las intenciones
educativas; ordenar y sistematizar su trabajo, y revisar o contrastar sus
previsiones durante el proceso educativo, etcétera. Su caracter practico se
refiere a que su elaboracion del contenido debe ser sencillo y breve: a)
competencias a promover en los alumnos; b) una descripcion sintética de
las situaciones didacticas para favorecer las competencias seleccionadas
y ¢) tiempo previsto para cada situacion didactica (el cual estard siempre
sujeto a cambios).

Para planear una clase, llevarla a cabo, afrontar las situaciones inesperadas

que se presentan en el aula y evaluar los aprendizajes de los alumnos, los
profesores echan mano de sus teorias implicitas. Esta perspectiva de los
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docentes funciona en todo momento como el marco de referencia dentro
del cual comprende e interpreta las experiencias que estan viviendo y des-
de la cual actuan racionalmente (Clark y Peterson, 1986). Los profesores
organizan sus pensamientos, sentimientos y experiencias en teorias, que, a
su vez, se relacionan con su conducta docente.

Teoria es un constructo personal que se establece continuamente en el in-
dividuo a través de una serie de diferentes eventos (experiencias practicas,
lectura, escucha, observacion de la practica de otras personas...) que se
mezclan o integran con la perspectiva cambiante que proveen los valores e
ideales del individuo. Algunos autores, como Rodrigo (1993), han plantea-
do que el término teoria no es el mas adecuado, ya que se entiende como
un cuerpo de preposiciones. Sin embargo, a la fecha no han surgido nuevas
expresiones mas adecuadas que permitan remplazarlo.

También, desde el caracter implicito se sostiene la idea de que las represen-
taciones no se basan en teorias formales y que las personas no son cons-
cientes necesariamente del impacto de éstas sobre su comportamiento.
Dicho caracter alude a que no suelen ser accesibles a nuestra conciencia
ni convertirse en modelos mentales. Pero quiza la caracteristica mas im-
portante de las teorias implicitas para Rodrigo (1993), es no so6lo ser un dis-
positivo epistémico de construccion de la realidad, sino que va mas alla de
las situaciones (porque generan inferencias) y orquestan planes de accion
sobre metas; la construccion de teorias, como fruto de la practica, sustenta
la idea de que estan respaldadas en trazos de memoria de experiencias es-
pecificas mas memorizadas.

Es asi que la teoria implicita se refiere al conjunto de creencias que un
individuo posee sobre como son las personas, la naturaleza humana o los
grupos sociales. Para Marrero (1991), las teorias implicitas se abstraen,
principalmente, a partir de un conjunto de experiencias almacenadas en
la memoria. Se trata de un modelo de aprendizaje de teorias basado en la
adquisicion de “ejemplares” o “experiencias” de conocimiento directo del
objeto y en la informacién comunicada lingiiisticamente o “experiencias
del conocimiento directo”.

Son de naturaleza abstracta, estable, se componen de conjuntos mas o me-

nos integrados y consistentes de ideas reconstruidas desde las experiencias
cotidianas. La teoria implicita vincula e integra en su funcionamiento tanto
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aspectos asociados con el conocimiento y las creencias, como la conexion
de éstos con la accion.

Las teorias implicitas han tenido gran auge bajo el precepto de la utili-
zacion que las personas hacen cotidianamente de sus teorias populares,
generalmente implicitas y de sentido comun, para interpretar lo sucedido
en su entorno, en el aprendizaje de los alumnos, la crianza de los hijos, etc.
Son conexiones entre unidades de informacion aprendidas implicitamente
por asociacion y experiencias en grupos sociales reducidos, a fin de inferir
sobre sucesos y planificar el comportamiento.

Es muy dificil que cambien debido a sus caracteristicas implicitas, no pre-
sentes como conocimientos conscientes, ya que para ello deben hacerse
explicitas. Segun diversos estudios, se relacionan sustancialmente con las
caracteristicas de las practicas de ensenanza-aprendizaje, e influyen en las
percepciones y juicios de evaluacion de lo realizado, ademas afectan el
comportamiento dentro del aula.

Para Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), las teorias implicitas son re-
presentaciones mentales que forman parte del sistema de conocimientos
de un individuo, e intervienen en sus procesos de comprension, memoria,
razonamiento y planificacion de la accion. Teorias implicitas porque los
profesores la mayor parte del tiempo no estan conscientes de ellas, sino
hasta que enfrentan alguna dificultad o se les pide que las expliciten. Este
conocimiento, relevante para la accion, suele ser tacito y se desarrolla en la
practica y con la practica, rara vez se pide que se explicite.

Otros autores distinguen, entre las teorias expuestas, lo que argumentan
las personas cuando se les pide que justifiquen sus acciones y teorias en
uso, referidas a las estructuras del conocimiento que guian sus acciones
(Argyris y Schon, 1974; Schon, 1998). Independientemente de como se
conceptualicen las teorias implicitas, el supuesto que subyace a toda esta
linea de investigacion, es que sirven para guiar la practica educativa, sea
para bien o para mal. Cuando los profesores tienen una teoria implicita
adecuada para guiar su actividad de ensefianza, de aprendizaje o de eva-
luacion pueden tener buenos resultados, pero cuando parten de supuestos
incorrectos ni siquiera pueden hacer las correcciones apropiadas debido a
que sus concepciones subyacentes no son facilmente accesibles.
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En el estudio de las teorias implicitas, los autores Rodrigo, Rodriguez y
Marrero (1993), han sefalado que, para su identificacion, entendimiento
y analisis, éstas requieren ser inferidas a partir de evidencias que los indi-
viduos proporcionen, tales como comportamientos, intenciones y decisio-
nes tomadas ante dilemas planteados. Estas teorias estin compuestas por
conceptos y experiencias practicas, aprendidos de manera casual, personal
y con otros, que permiten interpretar la realidad y comportamiento peda-
gdgico del docente.

Pero {Como se da la evaluacion en la practica docente de las educadoras;
de qué manera organizan los contenidos y los evaltian para enfrentar las
demandas educativas; como la aplican y modifican a partir de la experien-
cia? Ante tales premisas, el objetivo de este trabajo es analizar la evalua-
cion que realizan las educadoras en su practica docente.

Metodologia

En este trabajo se utiliz6 un estudio de caso instrumental; es un proceso de
indagacion que permite conocer sobre un tema o asunto teoérico de manera
detallada, comprensiva, flexible pero sistematica (Stake, 1995). En este es-
tudio, el caso fue la evaluacion en la practica docente de cuatro educadoras
con diferentes afos de servicio.

Si se pretenden hacer explicitas y comprensibles las teorias implicitas de
las educadoras sobre la evaluacion en su practica docente, resulta ideal
abordar su estudio desde la perspectiva de la investigacion cualitativa;
dado que esto permite indagar las narraciones de las docentes dentro del
entorno donde suceden los acontecimientos, es decir, tal y como se encuen-
tran. Estudiar las teorias implicitas de las docentes es pertinente debido a
que establecen un vinculo entre las formulaciones abstractas de las teorias
y las actividades pedagogicas que disefian e implementan en el aula. Con
esta perspectiva, las educadoras se convierten en un agente proactivo que
se plantea objetivos y disefia medios para alcanzarlos.

Participantes y escenario

Los criterios para elegir a las educadoras, se orientaron con base en los
afios de servicio: dos de mayor antigiiedad y dos de nuevo ingreso al sis-
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tema educativo; aunado a la disposicion de participar, facilidad para pro-
porcionar sus planes y diarios de trabajo, ademds de permitir que fueran
entrevistadas.

Las docentes elegidas laboran en diferentes jardines de nifios; dos se loca-
lizan en el municipio de Emiliano Zapata y las otras dos en el municipio
de Terrenate en el Estado de Tlaxcala. Tres planteles son de organizacion
completa, 5 y 6 docentes, y en el tltimo plantel laboran 2 docentes.

Proceso y técnicas de la investigacion

El trabajo de campo se organizo en dos etapas, en ambas participaron las
cuatro educadoras; los instrumentos aplicados fueron la entrevista semies-
tructuradal y el registro de los planes y diario de la educadora2. La infor-
macion obtenida se transcribid para evitar imprecision en las omisiones e
interpretaciones.

Planes y diarios de trabajo de las educadoras

Para el analisis de los diarios, éstos se transcribieron tal y como los registrd

la docente, respetando la redaccion, solo se cambiaron las convenciones

ortograficas.

1. Se procedid a pasar los contenidos del diario en parrafos o grupo de
parrafos que expresaran una idea que pudiera reflejar rasgos sobre la
evaluacion.

2. En este proceso se detect6 la repeticion de contenidos comunes o no.

3. Serealizo la busqueda de conceptos relacionados con la utilidad de la
evaluacion en la practica docente.

1 Aplicada durante el mes de mayo de 2010. Las teorias implicitas de las docentes se ob-
tuvieron a través de la seleccion de enunciados donde manifestaban abiertamente su punto
de vista sobre la evaluacion.

2 Escritos que contemplan un periodo de enero a junio de 2010. Se retomaron las narracio-
nes de hechos calificados como relevantes para conocer, a raiz de su descripcion e interpre-

tacion, la evaluacion que realiza la educadora
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Las educadoras buscan, en los registros de sus diarios, ofrecer un panora-
ma general y significativo de lo que ocurre durante la jornada de trabajo.
Narran sucesos 0 momentos que consideran significativos con anotacio-
nes que hacen referencia a las actividades realizadas y, en algunos casos,
describen logros de los nifios. Relatan algunos de los problemas que se
presentaron y dan continuidad a las actividades planeadas, aunque éstas
respondan a esquemas tradicionales, rutinas que orientan la toma de deci-
siones. La evaluacion en las narraciones se menciona de manera general.

Evaluacion de la planificacion

DO1

“..Hoy evaluamos las diferentes actividades realizadas en este mes y se
observo que la mayoria de los nifios ya pasan pequerios textos, tomando en
cuenta la direccion correcta de la escritura. Y s6lo algunos, como Jorge y
Josefina, se les dificultan pasar recados, pero lo intentan de acuerdo a su
nivel de madurez...”

D02

“..El dia de hoy evaluamos nuestras actividades pidiéndole a los nifios que
dibujaran qué actividad les agrado mds de las que se realizaron. Ellos se ex-
presaron en sus dibujos, su germinacion, el observar los insectos con la lupa...”

D03

“...Este dia traté de evaluar las actividades que se han realizado; para eso
las hice llamativas para ellos. No olvidando que ellos aprenden a través
del juego, canto y contacto con los objetos. Se divirtieron mucho al jugar,
pero no todos pusieron atencion en las reglas del juego...”

D04

“..La mayoria de cada equipo, como que ya analizd mas acerca de su
estacion, ya que al realizar la actividad no tuvieron enfrente un dibujo en
donde ellos se pudieran retomar. Ya ellos dibujaron la mayoria de las carac-
teristicas de su estacion: primavera, verano, otonio e invierno, al explicarlo
hubo un poco mas de caracteristicas del trabajo, han logrado mucho...”

Las docentes tienen fuertes creencias y teorias implicitas acerca de la eva-
luacion: en los hechos la educadora, con base en su formacion, en tradicio-
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nes pedagdgicas o en sus concepciones —explicitas o implicitas—. Con-
sidera lo que es importante que los nifnos y las nifias aprendan, o respecto
a como aprenden y, en consecuencia, a las actividades que deben realizar;
ademas, las formas en que promueve (o no) el trabajo de los nifios y la
cooperacion entre ellos, asi como las concepciones que sustentan su inter-
vencion en el aula.

Evaluacion de actividades realizadas en un dia:

D01

“...Platicamos sobre los osos y pregunte: saben ;cudntas clases de osos
hay? Jared y Fernando respondieron los osos blancos, negros, panda y
café. Después los demas repetian lo que habian dicho sus comparieros;
después al realizar su actividad decidieron que oso iban a decorar con
plastilina. Al realizar la actividad los observe, tenian interés por realizar,
todos la terminaron. Después entre ellos platicaban sobre los osos; tuvie-
ron interés durante la actividad y les gusto...”

D02

“...La actividad fue favorable, ya que los nifios conocen a los delfines pero
no sabian como nacen. Al ver el video sobre los delfines, se les fue expli-
cando jcomo nacen, qué comen y donde viven? Les agrado mucho conocer
mas de los delfines; después los nifios decoraron el mar con sus acuarelas
y su delfin como quisieron. Los nifios ya tienen mayor control con la pintu-
ra, durante esta actividad hubo preguntas sobre los delfines, y espero que
no hayan quedado dudas...”

D03
““ o r g 14

...Quise saber qué tanto los nifios sabian contar. Pasamos al conteo de
nifias y nifios, aqui los nifios comenzaron a sumar mentalmente; otros con
sus deditos a sus comparieros; los apoyé diciéndoles cudntos habian fal-
tado. Después de analizar los nifios pintaron cuadritos de acuerdo a la
cantidad de los nifios y nifias. Finalmente se les pregunto los términos mds
menos, observo que ya lo dominan...”

D04
“...Les indiqué que buscaran su nombre en la pared; si lo identifican pero
no saben escribirlo ordenadamente; asi que con ayuda pudieron hacerlo.
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Luego les indiqué que buscaran las vocales que tienen en su nombre; ellos
se quedaron callados porque no las conocen; asi que retomamos las vo-
cales en el pizarron, se las escribi y les pedi que mencionaran su nombre.
Nuevamente se quedaron callados, solo dijeron, son letras. Miguel fue el
unico que se acordo y repasé solo las que él se sabe (a - o — e). Una vez
que vimos las vocales, les pedi que encerraran sélo las vocales, si respon-
dieron al realizarlo, apoydndose del pizarron. Sin embargo hubo nifios que
encerraron todas las letras...”

La forma en que se lleva a cabo la evaluacion en la practica docente, revela
en gran medida tanto las teorias implicitas que dan sentido al valor de los
contenidos y procesos propuestos en el aprendizaje de los alumnos, como al
conocimiento que se realiza en el espacio aulico. Estas teorias forman parte
de una estructura profunda y subyacen en la forma de mirar y concebir la
evaluacion, regidos por esquemas que se manifiestan en lo que se hace.

Evaluacion del alumno:

DO1

“...86lo algunos nifios tienen dificultad para escribir las letras, todas del
mismo tamanio. También se observo que a veces se ayudan para buscar las
letras que son de su nombre, de algunos de sus comparieros...”

D02

“...Andrea opind que le gusto investigar y darse cuenta de cuando ha de-
sarrollado la semilla de cilantro y de la lenteja. A Jair le gustd jugar con
tierra y buscar insectos en las plantas,; también el dia de hoy sembro sus
lentejas. Se les pidio que sacaran las plantas una por una y despacio para
no maltratarlas...”

D03

“...Los nifios participaron en las actividades con agrado; ellos son capaces
de proponer recordar, argumentar y decidir. Al trabajar acomodaron ma-
teriales, los reconocieron y ubicaron, José Francisco y Zuri, aun no logra-
ron reconocer su nombre. Con el rompecabezas se divirtieron mucho; los
acuerdos me ayudan a tener control de grupo y en la clase de educacion
fisica totalmente se integran, sin problema alguno...”
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D04

“...No tenian bien cimentado el ritmo todos; Anet, Dulce, Mariana, Melis-
sa, bailan bien y han hecho los movimientos al ritmo y sacan pasitos de las
canciones, lo que no es Juan Pablo...”

Las docentes evalian de manera informal, aunque no es un aspecto que
tomen muy en cuenta para mejorar su practica docente. Durante la realiza-
cion de actividades observan de manera permanente el progreso y la difi-
cultad de los nifios, lo que consideran como evaluacion de los aprendizajes
esperados. Ademas de que sefialan que es dificil evaluar a grupos grandes,
atienden de 25 a 30 alumnos. Cuando culminan algin tema todos lo toman
como la evaluacion del mismo; cuando algiin pequefio no culmina sus ac-
tividades, se las llevan de tarea a casa e involucran a los padres sobre el
desempefio y avance de los nifios.

En cuanto a los planes, se observo que las educadoras presentan contenidos
relacionados con el PEP 2004, sus principales caracteristicas son:

»  Contienen elementos de los campos formativos: aspecto, competen-
cia y situacion didactica. El tiempo de organizacion varia de un mes
a quince dias o una semana.

Plan de trabajo D03

“Campo formativo: desarrollo personal y social.

Aspecto: Relaciones Interpersonales

Competencia: Aprender sobre la importancia de la amistad y comprender
el valor que tiene la confianza, la honestidad y el apoyo mutuo.

Secuencia didactica: Los niflos decoraran un corazén en su libreta con
crayola, sopa o diamantina y escribiran una frase sobre la amistad.”

Fecha de registro: 11 de febrero de 2010
«  Se presentan registros de sus observaciones a través de anotaciones
que hacen referencia a las actividades realizadas y, en algunos casos,

describen logros de los nifios. No hay un apartado propio para consi-
derar la evaluacion dentro de los planes de trabajo.
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Plan de trabajo D04

“-Trabajar en la primer vocal (a) utilizando dibujos.
-Hablar acerca de la semana de la salud.

-Realizar pancartas.

-Salir a desfilar por las calles.

-Realizar un collage de la primavera.

-Hacer dibujos para decorar el salon.

-Trabajar con las primeras letras de su nombre.
-Identificar objetos con la primera letra de su nombre.”

Fecha de registro: 22 de mayo de 2010

Con el objeto de explorar de modo mas profundo las teorias implicitas de
las educadoras en la evaluacion, se llevo a cabo una entrevista semiestruc-
turada. Los criterios que orientaron el disefio de las preguntas fueron que
éstas se formularan en términos claros y familiares para la docente y, que
de acuerdo con la respuesta proporcionada, se planteara la siguiente pre-
gunta. De esta manera las educadoras expresaron las razones por las que
expresan en la evaluacion que realizan de sus planes o diario de trabajo; las
respuestas orientaban el planteamiento de la siguiente pregunta.

Como punto de inicio de la entrevista se plantearon: datos de filiacion per-
sonal que permitieran identificar el afio de ingreso al sistema educativo; la
preparacion profesional, la experiencia laboral; los cursos que ha recibido
en los ultimos dos afios, asi como el nimero de alumnos de su grupo y
grado que atiende.

Las preguntas planteadas se dirigieron a explorar la evaluacion que reali-
za la educadora con relacion en los contenidos del curriculum o conoci-
miento, y los aprendizajes esperados en los alumnos(as). Algunas de las
preguntas fueron: ;Como hace su planeacion? ;En base a qué determina
la seleccion y organizacion de los contenidos educativos a trabajar con los
alumnos y como los evalua? ;Cual es la intencion educativa que tiene para
promover el aprendizaje en los nifios? ;Cémo se relaciona la evaluacion
con sus planes y en su diario de trabajo?
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Fragmentos de las entrevistas:

DO1

“..Utilizo mucho la evaluacion, el didlogo entre ellos; el trabajo colectivo
si funciond o no. La participacion de ellos y los trabajos que realizan pues
me indican si hubo interés o indiferencia para las actividades... Me fijo en
el impacto que resulto en los nifios la actividad, si resultd funcional y fue
de su interés...”

D02

“...Evalto si se cumplio con el proposito o no, planteandome la interro-
gante de quién dependio o qué no consideré. Si a los nifios les desperto
alguna inquietud y lo pongo en prdctica posteriormente...”

D03

“..Me baso principalmente en la observacion directa y en las preguntas
que me hacen los nifios y nifias sobre el tema; si les agrad6 o no y por
qué... Tomo en cuenta el interés de los nifios, si aprendieron lo que les
ensernié, en qué fallé y como lo puedo realizar mejor...”

D04

“..Tomo en cuenta mi planeacion diaria, asi como la jornada de trabajo y
los saberes y aportaciones de los nifios en las actividades que se realizan.
Trato de ver qué me falto hacer, analizo si mis alumnos aprendieron algo,
y si fue interesante para ellos o para mi...”

Las entrevistas resultaron importantes, pues permitieron describir e inter-
pretar aspectos de la evaluacion desde opticas diferentes: educadoras con
diferentes afios de servicio, que atienden distintos grupos de nifios de se-
gundo y tercer grado, en diversos contextos culturales.

Las expresiones manifiestan las teorias implicitas sobre la evaluacion en la
practica docente de las educadoras, asi como la existencia de diferentes com-
ponentes de la accion con marcos de significacion que inciden en su queha-
cer: conocimientos, creencias o teorias personales que la docente dispone
en su actuar, ademas del saber hacer y los procesos de interaccion que se
despliega en el curso de la accion y que forman parte de esa practica docente.
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Resultados

Los hallazgos de este estudio muestran como la naturaleza misma del con-
tenido que se ensefia y evalua, determina parcialmente la practica docente
de las educadoras. La evaluacion es vista como un conjunto de conoci-
mientos, creencias, concepciones, valores y normas que las educadoras
poseen y aplican en su practica cotidiana; sobre las actividades que deben
realizarse en un jardin de nifios y lo que debe ensefiarse a los preescolares.

Las educadoras al evaluar a sus alumnos no son congruentes con el curri-
culo (PEP04) y la aproximacion tedrica de la ensefianza-aprendizaje; en la
mayoria de los casos realizan la evaluacion para cumplir con un requisito
institucional, y pocas veces como un medio de reflexion para retroalimen-
tar la practica docente. Existe una vision lineal y simplificada de la evalua-
cion en preescolar, pero superar esa vision no es sencillo. Por un lado se
arraiga en la tradicion educativa, por otro lado, recorrer los caminos entre
lo tedrico y lo practico requiere de procesos reflexivos sobre el quehacer
que no se esta acostumbrado a desarrollar.

En cuanto a la entrevista, las educadoras pueden manejar teorias e ideas
acerca de la evaluacion y jerarquizacion de actividades, concepciones so-
bre la infancia y la edad preescolar y la relacion con el proceso de adqui-
sicion del aprendizaje, aun cuando les resulta dificil llevarlo a la practica.

Bibliografia

Argyris, C. and Schon, D. (1974). Theory in practice: Increasing professio-
nal effectiveness. San Francisco: Jossey-Bass.

Clark, C.M. y Peterson, P. L. (1986). Procesos de pensamiento de los do-
centes, en M. C. Wittrock (comp.), La investigacién de la ensefianza, vol.
I11, 3 edicion. Barcelona: Paidos, pp. 443-539.

Eisner, E. W. (2002). La escuela que necesitamos. Buenos Aires: Amorrortu.

Marrero, A. L. (1991). Teorias implicitas del profesorado y curriculum.
Cuadernos de Pedagogia. (Version digital) Num. 197. Barcelona.

55



La evaluacién en la practica...

Porlan, R. (2004). El diario del profesor. Espafia: Diada.

Rodrigo, M. J. (1993). Representaciones y procesos en las teorias impli-
citas, en Rodrigo, M. J., Rodriguez, A. y Marrero, J. (1993). Las teorias

implicitas. Una aproximacion al conocimiento cotidiano. Madrid: Visor,
pp. 95-122.

Rodrigo, M. J. (1994). Contexto y desarrollo social. Madrid: Sintesis.

Schon, D. (1998). El profesional reflexivo: Como piensan los profesores
cuando actuan. Barcelona: Paidoés.

Secretaria de Educacion Publica. (2004). Programa de Educacion Preesco-
lar 2004. México.

Stake, R.E. (1995). The Art of Case Study. Sage, London.

Yinger, R. J. (1986). Investigacion sobre el conocimiento y pensamiento
de los profesores. Hacia una concepcion de la actividad profesional. En L.
M. Villar Angulo (Ed), Pensamiento de los profesores y toma de decisiones
(pp- 113-144). Sevilla: Servicios de Publicaciones de la Universidad de
Sevilla.

56



Educacion Intercultural: diseiio y validacion de
un e-caso de enseiianza dirigido a estudiantes
de Licenciatura en Educacion Preescolar

Veronica Vazquez Zentella

Resumen

En México, cada vez un mayor numero de indigenas emigra a las grandes
ciudades en busca de oportunidades. Ante esta situacion se desarroll6 un
espacio virtual sustentado en el aprendizaje basado en casos (CBL), para
propiciar en las estudiantes de licenciatura en preescolar una vision inter-
cultural del proceso educativo.

Palabras clave: Interculturalidad, multiculturalidad, educacion intercultural.

Abstract

In Mexico, an ever greater number of indigenous people migrate to the
main cities in search of better opportunities. In view of this situation, we
developed a virtual space founded on case based learning (CBL), it is a real
case which takes place in a specific educational context, and encourages an
intercultural vision among preschool teachers.

Keywords: Intercultural, multicultural, intercultural education.
Introduccion

Hoy resulta imprescindible reconocer la diversidad cultural como insumo
necesario para la construccion de una nueva sociedad, asi como la apertura
de espacios y la busqueda, innovacion y creacion de modelos educativos
que fomenten el enriquecimiento cultural; en que lejos de excluir, discri-
minar o simplemente negar, se conozca, reconozca y valore la diferencia
en una relacion horizontal de intercambio y dialogo. Nadie pone en duda el
valor de esta educacion y, sin embargo, no hay lineas claramente trazadas
que nos lleven a ésta; por tanto, la pregunta que se impone es: /como

1 Doctorando en Pedagogia (UNAM-FFyL). verozentella@gmail.com.
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propiciar la educacion intercultural?

Responder a esta interrogante representa la columna vertebral del presente
trabajo: El disefio y validacion de un caso de ensefianza en formato elec-
trénico denominado “El caso de Juan, el nifio triqui”, que se encuentra en
la siguiente direccion electronica: https:/sites.google.com/site/ninotriqui/
home. Esta basado en un caso real, contextualizado en un entorno educa-
tivo especifico en el nivel preescolar; busca propiciar en las participantes,
estudiantes de la licenciatura en Educacion Preescolar, una vision intercul-
tural en el proceso educativo.

Meéxico esta compuesto por 61 grupos indigenas; se tiene un registro de
7.6 millones de personas, de cinco afios de edad y mas que hablan alguna
lengua indigena. Debido al aumento de la pobreza, es cada vez mayor el
numero de indigenas que emigran a las grandes ciudades en busca de opor-
tunidades. A causa de este proceso de emigracion interno, en la ciudad de
Meéxico se registraron 218,739 habitantes, cuyos jefes de familia hablan
alguna lengua indigena. Lo que significa, seglin estimaciones y proyeccio-
nes, que en esta ciudad reside al menos uno de cada veinte indigenas del
pais (INEGI, 2000).

Educacion intercultural: el didalogo entre culturas

Educar es un concepto muy amplio, incluye una serie de actividades y aco-
ge a una buena cantidad de términos; sin el &nimo de enlistar todo lo que
es y lo que no es. En este trabajo nos inclinamos a pensar que educar es
proponer, es dar oportunidad, es responder a una pregunta que se formula
desde una situacion concreta de necesidad.

Pues bien, educar en y para la diversidad es el objetivo de la educacion
intercultural y, sin embargo, al hablar de diversidad nos encontramos con
conceptos que parece que se mezclan hasta diluirse unos con otros; térmi-
nos que merecen ser precisados, tal es el caso de biculturalidad, multicul-
turalidad e interculturalidad.

La biculturalidad se entiende como que un determinado individuo tenga dos

culturas para recurrir a una u otra en determinado momento. No obstante,
esta nocion de biculturalidad, trasladada de Estados Unidos, dejaba cierta
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insatisfaccion en América Latina; por tanto, desde mediados de los setenta
se empezo a perfilar la nocidon de interculturalidad2 (Lépez Hurtado, 2007).
La multiculturalidad o pluriculturalidad es un concepto descriptivo que
hace referencia a la coexistencia de distintas culturas en un determinado
territorio. De tal suerte que entendemos por multiculturalidad el término
que se utiliza para describir sociedades donde conviven grupos que provie-
nen de diversas culturas, es decir, la multiplicidad de culturas que existe
en la mayoria de los paises. Dicho de otro modo, la multiculturalidad es el
fenomeno resultante de la coincidencia en tiempo y espacio de sensibili-
dades diversas; la coexistencia hibrida de mundos culturalmente diversos.

La interculturalidad, por el contrario, va mas alla de la coexistencia de
diferentes culturas, puesto que implica tanto la apertura de frente a las di-
ferencias étnicas, culturales y lingiiisticas, como la aceptacion de la diver-
sidad, respeto mutuo, busqueda de consensos que a la vez acepta y respeta
el disenso. Para entenderla en toda su dimension, es necesario comprender
los siguientes puntos:

1. Cambiar o hacer un cambio de paradigma sobre la construccion social
en sociedades multiétnicas, pluriculturales y multilingiies. Para ello es
imperativo adoptar una vision politica pluralista que busque articular
las diversas sociedades étnicas que conforman un mismo Estado.

2. El sentido de la interculturalidad reside en la promocion del intercam-
bio, apoyo y cooperacion mutua entre la gente, en relacion con las
tradiciones y discursos diferentes.

3. Laeducacion intercultural no s6lo se aboca exclusivamente a los gru-
pos o pueblos indigenas, la interculturalidad, sino que es para todos.
Ante los desafios comunicativos y culturales, se plantea el reto de pre-
parar a los estudiantes; esto es, que ellos sean capaces de manejar dis-
tintos idiomas y cédigos, asi como procesar la diversidad y abordarla
criticamente.

4. La interculturalidad en la educacion supone un doble camino: hacia

2 En Pert la denominacién intercultural es adoptada en 1975, en Ecuador el término in-
tercultural es adoptado entre 1980 y 1985, en Bolivia en 1982 y 1983, en Colombia se
manejan los términos etnodesarrollo y etnoeducacion en 1987, en México el término inter-

cultural es formalmente adoptado en 1990.
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dentro y hacia fuera. Los pueblos indigenas se han visto en la necesi-
dad de abrirse y ser, de hecho, interculturales; situacion que hasta el
momento no ha ocurrido con las sociedades hegemonicas. Tal parece
que la intraculturalidad so6lo se ha dado de una manera muy precaria,
es decir, la vision que se da desde afuera y hacia adentro, o sea, la
que se relaciona con lo ancestral, con lo originario, lo propio (Lopez
Hurtado, 2007).

5. Estamos hablando, entonces, de un proceso dindmico y permanente;
de un intercambio construido entre personas; de conocimientos, sabe-
res y practicas culturalmente distintas, buscando desarrollar un nuevo
sentido entre ellas en y desde su diferencia. La educacion intercultural,
por consiguiente, consiste en un espacio de negociacion y traduccion
donde las desigualdades sociales, economicas y politicas, asi como
las relaciones y conflictos de poder de la sociedad, no se ocultan; por
el contrario se reconocen, valoran y asumen. Los conflictos son parte
inherente de cualquier sociedad; intentar evitarlos o eludirlos, resulta
absurdo. Mas bien debemos afrontarlos directamente, sacarlos a la luz,
puesto que los conflictos, derivados de la multiculturalidad, son posi-
tivos para la sociedad (Aguilera Reija, 1996).

El método de casos en educacion como herramienta en la educacion
intercultural

En el marco de este trabajo se palpa la necesidad de que el paradigma edu-
cativo evolucione y responda a las cambiantes necesidades de la sociedad.
En este tenor de cambio es donde entra a la perfeccion el método de casos,
conocido también como aprendizaje basado en el método de casos (CBL,
por sus siglas en inglés, case-based learning). Por otra parte, resulta inne-
gable que una de las funciones mas importantes de la educacion recae en
la resolucion de problemas: vida, personal y profesional, presentacion de
dilemas cotidianos, asi como dificultades que nos afectan.

La habilidad no so6lo es de afrontarlas, sino de identificar las cuestiones
clave; obtener informacion y atravesar eficazmente esas situaciones, con-
tribuye a alcanzar el éxito en cualquier reto que procuremos lograr. Cons-
truir una red mental de esas experiencias nos permite hacer conexiones
mediante asociaciones e interpretaciones. Esta capacidad de construccion
da forma a todo lo que pensamos y hacemos (Torp y Sage, 1998).
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El CBL propicia el aprendizaje activo, la construccion del conocimien-
to y la integracion natural del aprendizaje escolar a la vida real. En éste,
los alumnos tienen un papel activo: se cuestionan, investigan, reflexionan,
dialogan e interactian para encontrar soluciones, construyendo asi su co-
nocimiento. Por ende, el CBL y mas especificamente los e-casos o casos
en formato electronico, permiten la practica de un nuevo paradigma edu-
cativo, que a partir de la idea de la pluralidad, dé pie a la convivencia y
colaboracion de unos con otros, a fin de afirmarnos y realizarnos en la
diversidad.

El método de casos

Un caso es una situacion que plantea un problema abierto. Se presenta en
forma de narrativa o a manera de historia; puede tomarse directamente de
la vida real o elaborarse especificamente con un caracter “realista”. Esto
para formar parte de una determinada propuesta instruccional que tiene
como proposito la implicacion de los alumnos en la elaboracion de pro-
puestas de analisis del caso, asi como soluciones viables. Todo lo anterior
desde el entendido de que se experimente la complejidad, la incertidumbre
y las contradicciones que generalmente acompafian el analisis y la toma de
decisiones en las situaciones reales (Coll, Mauri y Onrubia, 2008).

Las TIC como medio propiciatorio de la educacion intercultural

Si la rueda ha significado uno de los inventos fundamentales en la historia
de la humanidad, las tecnologias electronicas no se han quedado atras, pues
nos han permitido multiples funciones de procesamiento de la informa-
cion. En el caso concreto de las tecnologias creadas con fines educativos,
facilitan el proceso de conocimiento, de manera que dan soporte, guian y
extienden los procesos de pensamiento de sus usuarios; McLuhan (1964),
afirmaba que los medios son las extensiones de nuestro cuerpo y cerebro.

Es en este sentido que las TIC se nos presentan como poderosos instru-
mentos que promueven el aprendizaje, tanto en lo cuantitativo como en lo
cualitativo, ya que suprimen las barreras espaciales y temporales, haciendo
posible que cada vez mas personas tengan acceso a la formacion y a la edu-
cacion, disponiendo de nuevos recursos y posibilidades educativas (Coll y
Monereo, 2008).
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La disponibilidad de las TIC, por parte de los profesores y de los estu-
diantes, amplia el espectro de las funciones que ofrecen para la expresion
personal, la construccion personalizada de conocimiento y el trabajo cola-
borativo. Dicho de otro modo, las TIC nos facilitan la realizacion de nues-
tros trabajos porque siempre requieren cierta informacion para realizarlo,
un determinado proceso de datos y, a menudo, la comunicacidn con otras
personas; todo esto y las tres funcionalidades basica que se presentan a
continuacion son, precisamente, lo que nos ofrecen las vas nuevas Tecno-
logias de la Informacion y la Comunicacion:

+  Acceso a todo tipo de informacion.
» Toda forma de procesamiento de datos, de manera rapida y fiable.

+ Canales de comunicacion inmediata, sincronica y asincronica, para
difundir informacién y contactar cualquier persona o institucion del
mundo.

Ademas, las TIC nos aportan:

Automatizacion de tareas e interactividad, almacenamiento de grandes
cantidades de informacion en pequefios soportes de facil transporte (dis-
cos, tarjetas, redes), homogeneizacion de los codigos empleados para el
registro de la informacién (digitalizacion de todo tipo de informacion tex-
tual y audiovisual.

Los casos electronicos o e-casos

Las TIC han impactado a cada una de las disciplinas, propiciando el acce-
so del alumno a fuentes de informacidn directas, diversas y de naturaleza
compleja, asi como fomentando el aspecto comunicativo, social y mediado
de la construccion de conocimiento. Bien, pues el disefio y desarrollo de
propuestas de los procesos de aprendizaje basados en el CBL no ha sido la
excepcion. La propuesta instruccional CBL no ha escapado a la tendencia
de incorporar de manera progresiva a las TIC en los procesos educativos
y, particularmente, a trasladar dichos procesos a entornos de ensefanza-
aprendizaje completamente virtuales o de caracter hibrido.
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El desarrollo virtual del entorno CBL responde a varias razones: aumentar
el nimero de estudiantes posible para impartir determinados cursos; pro-
porcionar al alumno un conocimiento significativo, relevante y pertinente;
diversificar y ampliar las formas de ayuda educativa; mejorar los procesos de
evaluacion formativa; y favorecer procesos de comunicacion, interaccion y
construccion colaborativa del conocimiento (Coll, Mauri y Onrubia, 2008).

Todas las bondades del método de casos aumentan exponencialmente con
el uso de TIC. La integracion de estas tecnologias al método de casos,
fortalece los procesos de comunicacion, interaccion y construccion cola-
borativa del conocimiento.

Metodologia

Objetivo general. Disefiar y validar un caso de ensefianza en formato elec-
tronico enfocado a promover la educacion intercultural en estudiantes de
Licenciatura en Educacion Preescolar.

Pregunta eje. El e-caso denominado “El caso de Juan, el nifio triqui”,
¢brinda elementos que promueven la educacion intercultural en las practi-
cas docentes de las estudiantes de Licenciatura en Educacion Preescolar?

La escuela no es ajena a la notoria diversidad que vivimos como nacion;
en el aula, la diversidad trae consigo problematicas complejas. Es en este
contexto que se desarrolld “El caso de Juan, el nifio triqui”, el e- caso que,
como ya se menciono, se halla en: https://sites.google.com/site/ninotriqui/
home. En ¢l se da cuenta de un caso real y contextualizado en el nivel edu-
cativo preescolar. Se ventila la problematica que vive uno de tantos nifios
indigenas migrantes: Juan, un niflo triqui, que en la ciudad de México,
que asiste a un jardin de nifios donde sufre exclusion y discriminacion de
la comunidad escolar. Por lo cual se busca propiciar en los participantes,
docentes de dicho nivel, una vision intercultural en el proceso educativo.

Trabajo de campo
El trabajo de campo abarcé principalmente tres fases:
a) El estudio de cardcter etnografico que inici6 con la visita al jardin de

nifos3 del centro de la ciudad de México que, dada su cercania con
el mercado de La Ciudadela y con el domicilio de calle De Lopez

3 Se trata de un Jardin de Nifios de gobierno, es decir, publico.
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numero 23, se caracteriza por la afluencia de menores indigenas, hijos
de artesanos que venden sus productos en dicho mercado. Asimismo,
se visito el mercado de La Ciudadela y sus alrededores. Este estudio
permitio la construccion del escenario, la narrativa, los personajes y
la delimitacion de la situacion problema, asi como las cuestiones a
analizar y los diversos elementos didacticos para integrar en el caso.

b) El disefio del entorno virtual que hizo viable la construccion del caso
en formato electronico. Dicho sitio electronico fue construido durante
el seminario de posgrado “Disefio y validacion de casos de ensefianza
apoyados por TIC”, en el semestre 2010-1, impartido en la UNAM
por la doctora Frida Diaz-Barriga Arceo, y realizado en colaboracion
con la maestra Teresa Veronica Pérez Garcia. En el disefio del sitio
web “El caso de Juan, el nifio triqui”, se tomaron en cuenta los princi-
pios propuestos por autores como Coll, Mauri y Onrubia (2008), Diaz
Barriga (2006) y Wasserman (2006), asi como los modelos de disefios
de casos de ensefianza situados en la Universidad de Pennsylvania y
Universidad de California en Santa Barbara, que también presentan
casos electronicos.

¢) Lavalidacion del caso de ensefianza “El caso de Juan, el nifio triqui”,
se realizo con las estudiantes del sexto semestre de la Licenciatura en
Educacion Preescolar en la Escuela Nacional para Maestras de Jardi-
nes de Nifios (ENMJN), asentada al sur de la ciudad de México, en
abril de 2010. Dicha licenciatura tiene como objeto formar profesio-
nales en Educacion Preescolar que impulsen el desarrollo del menor
de seis afios, segun las caracteristicas que le requiere la diversidad
étnica, social y cultural. De igual forma, un profesional en Educacion
Preescolar cuenta con la facultad tanto para coordinar el proceso edu-
cativo con niflos que asisten a instituciones de nivel prescolar, como
orientar a los padres de familia respecto a su funcioén educativa. De
una poblacion de 180 estudiantes del sexto semestre distribuidos en
6 salones; se tom6 una muestra de 30 de ellas, es decir, 5 por cada
salon. Las edades oscilaban entre los 20-21 afios de edad con un nivel
socioeconomico medio.
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Diseiio y estructura del sitio web “El caso de Juan, el nifio triqui”

La construccion de e-caso se hizo dentro de un sitio web con el uso de
herramientas que brinda Google Sites. El acceso al sitio web esta abierto
a todo publico; no hay cuotas, ni anuncios ni contrasefias especiales: cual-
quier persona con Internet puede entrar en este sitio.

Recopilacion de la informacion

Se usaron dos cuestionarios como instrumentos de autorreporte. Antes de
la presentacion del caso, se aplico a las participantes el Cuestionario 1
o pretest el 26 de abril de 2010, el cual contiene 13 preguntas, 9 de las
cuales son cerradas y 4 abiertas. Después de la presentacion del caso, se
aplico el Cuestionario 2 o postest el 27 de abril de 2010, el cual contiene
10 preguntas, 6 de las cuales son cerradas y 4 abiertas. La aplicacion de
dichos instrumentos se hizo para conocer lo que las participantes entendian
por educacion intercultural, ademas de otros conceptos relativos, antes y
después de la presentacion del caso.

Resultados

Enseguida se presenta una tabla en la que se muestra como concebian las
participantes la educacion intercultural antes y después de la presentacion
del e-caso. ;Como concibe la educacion intercultural? Antes de la presen-
tacion del e-caso. Después de la presentacion del e-caso.

Como una educacion en la cual
nos enfrentaremos con ventajas y
algunas desventajas, que al tener
un grupo intercultural. Nos enfren-
taremos a muchos retos, por lo cual
serd necesaria una buena prepara-
cion (ENMJINC28001).

Un grupo que se conforma con dis-
tintas culturas (ENMINC116001).

Bueno, considero que todos somos
de una cultura, pero al estar rela-
cionados se genera una mezcla en-
tre costumbres y tradiciones (EN-
MINC116002).

Considero que la educacion inter-
cultural es la que se presenta en
un grupo constituido por diferentes
personas (ENMJINC28002).
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Segun yo, es la diversidad que exis-
te dentro del aula, basada en dife-
rentes culturas (tradiciones y cos-
tumbres) (ENMINC116003).

Es aquella que se da en el salon de
clases, ya sea al estar frente a un
grupo o en el salon de clases (EN-
MINC116006).

La inclusion y el reconocimiento de
diversas culturas en un aula o en
una institucion (ENMJINC28003).

Es aquella que se presenta en el
aula a través de la diversidad
existente, por las formas de pen-
sar y actuar de cada persona (EN-
MINC28006).

Es la forma en que las alumnas de
diversas culturas interactuan (EN-
MINC116007).

Como una estrategia o un medio
para enriquecer nuestra prdctica,
asi como para un mayor apren-
dizaje en los nifios y nifias (EN-
MINC28007).
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Como algo muy bueno y enriquece-
dor (ENMINC116010).

Como una situacion que se da en
la realidad, y uno como docente
se enfrenta a estos problemas los
cuales debe saber abordar correc-
tamente (ENMJINC28010).

La educacion intercultural es aque-
lla que permite el acceso a una
educacion de calidad, donde todos
los individuos pertenecientes o no
a una comunidad indigena, reciban
los contenidos que estan plantea-
dos en el PEP 2004 y en la edu-
cacion basica, recibiendo un trato
equitativo y que le permita éxito en
su vida personal y profesional (EN-
MINC116011).

La educacion intercultural no solo
es la conciencia de la existencia de
muchas culturas en un territorio,
sino implica el reconocimiento de
que somos diferentes bajo un cli-
ma de respeto y tolerancia (EN-
MINC28011).

Como el reconocimiento, acepta-
cion e integracion de diferentes
culturas, religion, idioma, etcétera
(ENMINC116012).

Es el reconocimiento de la existen-
cia de la diversidad que permite
un intercambio de culturas, ideas
y creencias, lo cual contribuye al
verdadero enriquecimiento. Existe
la aceptacion de la diferencia (EN-
MINC28012).

Es el reconocimiento y valoracion
de todos los individuos y culturas
las cuales deberan respetarse al
ser dignas y valiosas, en el cual se
trabaje con diversidad, en la cual
se genera el cambio desde la diver-
sidad; y se beneficie y enriquezca
de esta misma (ENMINC116013).

La educacion intercultural defien-
de y persigue alcanzar el pleno
ejercicio de los derechos y prin-
cipios fundamentales; propugnar
la libertad, equidad e igualdad de
oportunidades, reconociendo a la
diversidad como riqueza tangible
e intangible de una nacion (EN-
MJINC28013).
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Es el conocimiento, valoracion y
revaloracion que se debe hacer por
cada cultura presente en nuestra
nacion. También hablamos de un
respeto, solidaridad y tolerancia
de la diversidad cultural real (EN-
MINC116014).

Es el conocimiento, reconocimien-
to, valoracion y respeto por toda la
diversidad presente en el pais (EN-
MINC28014).

La concibo como impulsar mas a la
diversidad y apostarle a atenderla;
trabajar y potenciar esta diversi-
dad (ENMINC116016).

Como una educacion para todos y,
por lo tanto, como principal reto
y base. Para ello es necesaria la
atencion a la diversidad. Que im-
plica un mayor compromiso de
nuestra parte hacia los nifios y
brindarles oportunidades a todos
(ENMJNC28016).

Es la educacion que se imparte a
los nifios que tienen una cultura,
costumbres y tradiciones diferentes
a los demads (ENMJINC116017).

Como una educacion para todos
donde haya igualdad, justicia, to-
lerancia, respeto y donde los indi-
genas no sufran problemas de dis-
criminacion (ENMJNC28017).

Es bueno porque se atiende a todos
por igual, y con esto vamos dis-
minuyendo la discriminacion que
existe (ENMJINC116013).

Pues amplio mi panorama que tenia
de ésta, aunque creo que un poco
de controversia (ENMJINC28018).
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A que vean vinculos de ensenianza y
aprendizaje, a mejorar la conviven-
cia y comunicacion de nifios que
son otras entidades y pertenecen a
otra cultura (ENMJINC116020).

En un contexto existe diversidad de
ideas, creencias, cultura y pensa-
miento, respetar y conocer sin dis-
criminar (ENMINC116023).

Como una forma de incluir, res-
petar y valorar la diversidad (EN-
MINC28020).

Constantes cambios y aportaciones
culturales que dan como resultado
nuevas interacciones y nuevas re-
laciones culturales y sociales (EN-
MINC28023).
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Como aquella que permite valorar
vy reconocer las diferencias cultu-
rales que se manifiestan en el con-
texto escolar. Es aquella que no
mira a los alumnos a partir de una
Vision etnocentrista y que rescata
las aportaciones de casa una de
las culturas manifiestas en el aula
(ENMJINC116025).

Como un elemento fundamental de
una prdctica inclusiva que nos per-
mita atender a la diversidad que se
manifiesta en el aula. Me parece
que este enfoque es fundamental si
queremos fomentar una sociedad
que valore la diversidad, asi como
ciudadanos con los valores éticos
y Sociales que favorezcan la sana
convivencia (ENMINC28025).

No contestd (ENMINC116026).

No contestd (ENMINC28026).

Es aquella que antepone los va-
lores y propicia la socializacion
de las diversas culturas (EN-
MINC116028).

Como una forma de trabajo que
pudiera integrar y mejorar a la
sociedad valorando las raices y
la cultura, sirviendo como medio
para una mayor socializacion (EN-
MINC28028).

Una educacion en donde las cultu-
ras se fusionan y aportan nuevas
cosas a la interaccion de los edu-
candos (ENMINC116029).

Igual que antes, pero quiza con
mads conciencia que antes (EN-
MINC28029).
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Como la concentracion de diferen- | Pues de una manera en la que to-
tes culturas, creencias, costumbres | dos los individuos son diferentes y,
o tradiciones que comparten un lu- | por lo tanto, sus culturas igual. La
gar en este caso (ENMINC116030). | manera es saber como interactuar
con ella (ENMJNC28030).

Con esta tabla se pretende comparar las respuestas obtenidas antes y des-
pués de la presentacion del e-caso:

a) Una mejora sustantiva en la respuesta obtenida, después de la presenta-
cion de e-caso ]

b) Una mejora moderada en la respuesta obtenida, después de la presenta-
cion de e- caso

¢) Sin mejora aparente [

d) Confusion manifiesta en la respuesta obtenida, después de la presenta-

cion de e-caso NN
Conclusiones

Debemos resaltar que, aun cuando 28 estudiantes dijeron “conocer” lo que
es la educacion intercultural, s6lo 16 alumnas dieron una respuesta mas
o menos cercana de lo que es. En general, la mayoria de las personas,
incluyendo a las estudiantes, confunde “interculturalidad” por “multicul-
turalidad” o “diversidad cultural”. Otro error es creer que la educacion
intercultural es s6lo para indigenas, puesto que la educacion intercultural
es para todos, nadie queda excluido porque el compromiso de lograr una
convivencia pacifica es de todos los seres humanos.

En cuanto a la pregunta: ;Coémo promoveria la educacion intercultural
entre sus alumnos de preescolar? Las estudiantes dejaron ver en un 30%,
el porcentaje mas alto, la informacion como la mejor manera de promover
la educacion intercultural; le sigue, con un 20%, la educacion civica-ética
(valores) y, con un 16.6%, la socializacion y las actividades. Lo que, de
nueva cuenta, pone el conocimiento del Otro como elemento primordial
para la valoracion, aceptacion y respeto: el conocimiento del Otro nos
acerca a €l.
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Cabe mencionar que, como consecuencia de la presentacion de e-caso y las
actividades realizadas, las participantes propusieron acciones para promo-
ver la educacion intercultural en el alumnado y en la comunidad escolar,
tales como talleres, cursos, conferencias, etc., lo cual estd bien. Sin em-
bargo, es necesario destacar que un solo curso no basta, ni tampoco son
suficientes las actualizaciones, conferencias, seminarios, textos o libros,
se requiere mas. Hace falta cambiar el arraigado racismo y discriminacion
imperante, por un interés y apertura hacia lo diferente. Cambiarlo por una
valoracion a la diversidad, respeto y aceptacion, interaccion horizontal y
dialogo, asi como conocimiento y justicia social.

En virtud de los resultados obtenidos, podemos afirmar que, efectivamen-
te, el e-caso “El caso de Juan, el nifio triqui” es una herramienta que fo-
menta la educacion intercultural en las estudiantes de la Licenciatura de
Educacion Preescolar y, a la vez, es una via para la construccion de una
sociedad mas incluyente, basada en la diferencia que busca igualdad, que
no igualacion, sino equidad. Pues, al mismo tiempo que se les plantea una
problematica originada por un choque de tipo cultural sobre el que debe
cuestionarse, debatir y reflexionar, también brinda lecturas pertinentes, que
analizadas, ofrecen los suficientes elementos para que el docente reflexio-
ne sobre su propia practica y, con base en la interculturalidad, mejore su
ejercicio docente y toma de decisiones.

Asi que, pensar complejamente, salir de la comodidad, acercarnos unos a
otros, participar activamente, transformar (transformarnos) son tareas que,
como hemos visto, pueden servirse del método de casosy de la tecnologia.
Es decir, un e-caso, como herramienta, que propicie una educacion que
abogue por la equidad, el respeto, la armonia y, por supuesto, la paz.
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El cuento: una estrategia para la constitucion
de ambientes sin discriminacion

Brenda Peria Barragan*
Resumen

La discriminacion no es un fenémeno actual, sino que tiene raices histo-
ricas en el desarrollo de diversas sociedades y culturas. Paradojicamente,
en nuestro pais hace poco mas de una década se convirtié en un asunto de
interés dentro de la agenda publica nacional. Se trata de un fenomeno que
puede suscitarse con particularidades en cualquier espacio de interaccion
social, siendo uno de ellos la escuela. ;Como se expresa la discriminacion
en la escuela? ;Como la viven las y los diferentes actores de la comuni-
dad escolar?, y sobre todo /cuales podrian ser las posibles opciones para
hacerle frente? Estas fueron algunas de las interrogantes que originaron
el interés por realizar una investigacion en una institucion primaria que
atiende en su mayoria a nifias y nifios indigenas inmigrantes residentes en
la ciudad de México. Los resultados obtenidos a través de la observacion,
entrevistas, narrativas y de un proceso cualitativo de interpretacion, permi-
ten mostrar la problematica que guarda el fendmeno discriminatorio, las
voces y significados de sus actores. De ahi surge el cuento que, a través
de un ejercicio colaborativo, puede ser una estrategia capaz de construir
ambientes sin discriminacion en la escuela. Asi que, mas alla de concebirlo
s6lo como un recurso narrativo, puede constituirse también como una he-
rramienta que favorezca la interculturalidad y la no discriminacion.

Palabras clave: Convivencia, cuento, discriminacion, escuela.

Abstract

Discrimination is not a contemporary phenomenon, but has historical roots
in the development of different societies and cultures.

* Egresada de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) de la licenciatura
en Pedagogia.
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Paradoxically, in our country, just over a decade became a matter of inter-
est within the national public agenda. Therefore, we speak of a phenome-
non that can arise with particularities and specificities within any area of
social interaction, school being one of them. In what way is discrimination
at school? How the live and the different actors of the school community?
And above What might be the possible alternatives to address it? Were
some of the questions underlying the interest in conducting an investiga-
tion into a primary institution that caters mostly to migrant indigenous
children living in Mexico City? The results obtained through observation,
interviews, narratives and a qualitative process of interpretation, can dis-
play the problem that keeps the discriminatory phenomenon, voices and
meanings of its actors, why the story through a collaborative exercise can
be a strategy capable of building environments without discrimination at
school, therefore, beyond being a narrative, it is a transformational tool
that promotes multiculturalism.

Key words: Coexistence, story, discrimination, school.

Introduccion

Nadie nace odiando a otra persona por causa del color de su piel, origen o reli-
gion. La gente aprende a odiar, pero si puede aprender a odiar, también puede ser
ensefiada a amar, porque el amor llega mas naturalmente al corazén humano que
su opuesto. Nelson Mandela.

Actualmente en nuestro paisaje cotidiano, hablar de violencia, pobreza,
narcotrafico o delincuencia se han convertido en asuntos de gran relevan-
cia social. Y, aun cuando en esta ocasion se abordara particularmente el
fenomeno de discriminacion, no se pierde de vista su intima relacion con
dichas problematicas, desde diferentes grados y dimensiones.

No obstante que la existencia de la discriminacion no es un fendmeno actual
dentro de nuestra sociedad, paradojicamente su problematizacion ha cobrado
fuerza desde hace no mas de dos décadas. Los trabajos desarrollados por
la Comision Ciudadana de Estudios contra la Discriminacion (CCECD) en
2001, la subsecuente reforma al articulo primero constitucional y la publi-
cacion en junio de 2003 de la Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Dis-
criminacion (LFPED) coadyuvaron, sobre todo, al posicionamiento social
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y politico de este fendmeno, arraigado profundamente en nuestra sociedad.
Desde el articulo cuarto de la LFPED: en México se puede entender como
discriminacion:

“...Toda distincion, exclusion o restriccion que, basada en el origen ét-
nico o nacional, sexo, edad, discapacidad, condicion social o econdmica,
condiciones de salud, embarazo, lengua, religion, opiniones, preferencias
sexuales, estado civil o cualquier otra, tenga por efecto impedir o anular el
reconocimiento o el ejercicio de los derechos y la igualdad real de oportu-
nidades de las personas. También se entendera por discriminacion la xeno-
fobia y el antisemitismo en cualquiera de sus manifestaciones...”

Y, a partir de la reforma constitucional en materia de derechos humanos de
2011, la clausula antidiscriminatoria incorporada en dicho ordenamiento,
se muestra asi:

“...Queda prohibida toda discriminacion motivada por el origen étnico o
nacional, el género, la edad, las capacidades diferentes, la condicion social,
las condiciones de salud, la religion, las opiniones, las preferencias sexua-
les, el estado civil o cualquier otra que atente contra la dignidad humana
y tenga por objeto anular o menoscabar los derechos y libertades de las
personas...”

Empero, mas allé del cuerpo normativo nacional e internacional alcanzado
hasta hoy en la materia, la implicacion social y cultural de este fenomeno
se ha vuelto un asunto muchas veces invisible y dificil de desprender den-
tro de los diversos &mbitos de cotidianidad de las personas.

Cabe sefialar que, conceptualmente, el propio término de “discriminacion”
puede ser polisémico; es decir, tener multiples significados que evoca. Por
ejemplo, podemos pensar en un sinfin de ideas relacionadas con la accion de
excluir, seleccionar, diferenciar, menospreciar, distinguir, hacer a un lado,
perjudicar, rechazar, separar o dar un trato diferente a alguien. Y, aunque no
es la intencion aqui elaborar un exhaustivo panorama conceptual sobre dicha
palabra, si sera necesario considerar que a decir de Zemelman (n.d), se trata
de comprender que muchas veces utilizamos conceptos creyendo que tienen
un significado claro pero, simplemente, no lo tienen ya que el ritmo de la
realidad no es el mismo que el de la construccion conceptual.
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Por lo tanto, entender que la nocion de discriminacién, como cualquier
otro concepto, es y sera producto de construcciones histdricas, culturales
y sociales, nos permite concebirlo como un término que adquiere sentido
segun la sociedad y contexto determinado. Asi, la palabra discriminacion,
como lo define el Diccionario Etimoldégico de Corominas (1994), deriva
del latin y su primera acepcion data de 1220-1250, lo cual referia separar
con el cedazo la harina de salvado. Recientemente, desde nuestro contexto,
Basurto expresa que consiste en la accion de “...Separar, distinguir una
cosa de otra...”, o bien, “...dar trato de inferioridad a personas, por moti-
vos de raza, religion o politica. Despreciar, separar, excluir lo que se con-
sidera inferior...” (2001, p. 411).

Desde una posicion “neutral”, podemos decir entonces que “se discrimina”
cuando una persona realiza un acto de seleccion o exclusion. Se trata de
una postura relacionada con una capacidad importante del intelecto, por-
que nos permite categorizar nuestro mundo, de acuerdo con una variedad
infinita de atributos: color, forma, altura, dimensiones o apreciaciones es-
téticas y morales, etc. (Magendzo y Donoso, 2000).

Sin embargo, la segunda acepcion nos describe un sentido distinto, pues-
to que al hablar de un “trato de inferioridad” dirigido hacia una persona
o colectividad, adquiere una connotacion distinta debido a que aparecen
diversos criterios valorativos “injustificados” a partir de los cuales una per-
sona o colectividad “discrimina” a otra persona o colectividad. Desde estos
términos, Margulis entiende la discriminacidon como una “...Disposicion
orientada a la exclusion de lo diferente, disposicidn que reposa sobre la
base de una representacion de la alteridad en términos de negatividad y
perniciosidad...” (Margulis, Urresti y otros, 1999:266). Por su parte Urres-
ti, nos dice que:

“...La discriminacion es fundamentalmente una relacion social en la que
la identificacion de los otros se representa en el interior de una matriz en
la que aparecen reificados, estereotipados y reducidos tanto material como
simbolicamente a ocupar un lugar inferior en una jerarquia imaginaria...”
(Margulis y otros, 1999:292).

Por consiguiente, no podemos banalizar la problematica social de discrimi-

nacion a partir de que una persona dispensa a otra en virtud del desagrado
personal que éste le provoca en tanto individuo singular (Malgesini y Gi-
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ménez, 2000). Lo anterior, configurado con base en su pertenencia a cierto
grupo definido a partir de categorias particulares como sexo, edad, religion
o cualquier otra que tenga relacion con la conformacion de su propia iden-
tidad y, que fungen como categorias simbdlicamente devaluadas.

Por ejemplo, ser mujer, indigena, pobre u homosexual, pueden constituir
identidades desvalorizadas desde determinado referente social y cultural.
El impacto que han tenido diversos procesos sociales ¢ historicos desde
mediados del siglo XX, poseen para el término una connotacion “negati-
va”. Pues, al hablar de un “trato desfavorable” se alude una relacion “des-
igual”, lo cual es distinto a un “trato diferencial”, dado que “...Toda des-
igualdad supone diferencia, pero no toda diferencia expresa una relacion
desigual...” (Malgesini y Giménez, 2000, p.120).

Es asi que nos posicionaremos desde una vision juridica y politica ema-
nada de una perspectiva en derechos humanos, debido a que se configu-
ra a partir de un marco juridico congruente con las llamadas sociedades
democraticas, las cuales se caracterizan por la creencia en la igualdad de
oportunidades y de derechos (Malgesini y Giménez, 2000). Entonces, el
fenomeno se significa a partir del dafio directo o indirecto que produce al
llamado principio de igualdad.

En México se puede tener un acercamiento sobre esta realidad social a
través de algunas encuestas nacionales realizadas. Como la de 2005 por la
Secretaria de Desarrollo Social (Sedesol) y el Conapred y, en 2010, presen-
tada por este ultimo organismo en colaboracion con la Universidad Nacio-
nal Auténoma de México (UNAM).

Estas presentan un panorama de algunas percepciones que la sociedad
mexicana guarda respecto de grupos especificos que pueden enfrentarse a
graves condiciones discriminatorias dentro de sus diferentes ambitos. Al-
gunos de éstos pueden ser mujeres, personas con discapacidad, personas
que padecen VIH o SIDA, adultos mayores, jovenes, nifias y nifios, in-
migrantes, refugiados o desplazados; personas con una orientacion sexual
distinta, trabajadoras del hogar, asi como la poblacion afromexicana y los
diversos pueblos y comunidades indigenas.

Por su parte, el Diagndstico sobre la Situacion de los Derechos Humanos,
en 2003, de la Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para
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los Derechos Humanos en México (OACNUDHM), explica que para en-
tender de qué manera las personas han vivido algun trato discriminatorio
es preciso entender los derechos violados. Por lo tanto, toda persona en
algin momento determinado (o incluso de manera sistematica) ha visto o
puede ver vulnerados sus derechos en relacion con su igualdad de acceso
y trato, sus derechos civiles, economicos, politicos, sociales y culturales,
entre otros. Segun el diagndéstico, decenas de millones de mexicanos se en-
cuentran en situacion de vulnerabilidad y discriminacion por tres razones:
las inherentes a su condicion, porque no reciben atencion suficiente del Es-
tado o la sociedad ignora la situacion en que se encuentran dichos grupos.

El abanico es muy amplio puesto que se trata no s6lo de percepciones ais-
ladas sino de apreciaciones que denotan claramente desigualdad, iniquidad
e intolerancia de personas y grupos a causa de la discriminacion. Y, aun-
que si bien es cierto que toda persona puede vivir dicho fendmeno, es una
realidad que, en nuestro pais, podemos ejemplificar grupos que historica y
sistematicamente la han vivido, tal como los diferentes pueblos y comuni-
dades indigenas.

Segun el articulo segundo de la Constitucid, los pueblos y comunidades in-
digenas ““...Son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en
el territorio actual del pais al iniciarse la colonizacion y que conservan sus
propias instituciones sociales, economicas, culturales y politicas...” Desde
una mirada reduccionista se podrian configurar a partir de caracteristicas y
condiciones homogéneas; no obstante, es diferente pensar en comunidades
indigenas que viven en zonas rurales que en zonas urbanas; igualmente
tampoco aquellas comunidades que por situaciones economicas, sociales y
politicas han tenido que emigrar a otras ciudades (sean rurales o urbanas),
encontrando, muchas de las veces, una discriminacion multiple no s6lo por
pertenecer a alguna comunidad indigena sino también por ser inmigrantes.

Por ejemplo, el Informe Especial sobre los Derechos de las Comunidades
Indigenas Residentes en la Ciudad de México 2006-2007, publicado en
2007 por la Comision de Derechos Humanos del Distrito Federal (CD-
HDF), refiere que para muchos de los habitantes de la ciudad de México,
el ser indigena puede ser incompatible con las condiciones de vida urbana,
y por ello no pueden ser “ciudadanos” plenos dentro de la ciudad a menos
que renuncien a sus practicas culturales. Opinion que, desafortunadamente
resulta congruente con la informacion presentada por la Primera Encuesta
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Nacional sobre Discriminacién en México (Sedesol-Conapred, 2005), en
la que se dice: una de cada tres persona piensa que lo iinico que tienen que
hacer los indigenas para salir de la pobreza es no comportarse como tales,
el 40% de las personas encuestadas estarian dispuestas a organizarse para
evitar que cerca de su lugar de residencia se establezca un grupo étnico
(relacionado con poblaciones indigenas), y un 42% estuvo de acuerdo con
afirmar que las caracteristicas raciales de los indigenas siempre serian una
limitacion social.

Siguiendo el mismo informe, otras de las manifestaciones de exclusion de
la presencia indigena en la ciudad (que se puede constatar a lo largo del
estudio) se expresa en comportamientos y actitudes donde se les restringe
el libre transito en espacios publicos y privados. Se les condicionan o nie-
gan los servicios; se desconocen sus formas de organizacion y, en general,
se les quebranta el derecho a gozar, en las mismas condiciones, de sus
derechos humanos.

Otro estudio, realizado por Penaloza (2010), muestra un panorama similar
al que viven las comunidades indigenas en la ciudad de México. Indica
que el 20% de la poblacion corresponden a dichos pobladores indigenas,
de los cuales “...El contacto con el mundo educativo les da una traumatica
bienvenida...” (2010, p.126), pues 96% de hombres y mujeres entre 6 y 14
afos de edad asisten a la escuela, pero la proporcion cae a 84.5 y hasta 73%
en el caso de los hombres y mujeres indigenas. Aun reconociendo que di-
cha entidad del pais tienen la tasa de escolarizacion indigena mas alta, pues
el 25.8% de las y los miembros de la poblacion indigena del pais carece de
instruccion escolar, y el dato es cerca del 9% en esta ciudad.

Respecto a la desercion escolar en la ciudad de México, siguiendo a Pe-
naloza (2010), ésta también es grave. A la edad de los 6 aflos, 94.9% de
los nifios y nifias que acude a la escuela, y el indicador especifico para la
poblacion con lengua indigena es de 81.6%; fendmeno que afecta mas a
las mujeres, pues 16.9% de las mujeres indigenas aqui en la ciudad no
tienen ninguna instruccion, contra 7.5% de hombres. Asi, la escolaridad es
de 9.6% afios para quienes no son indigenas y de 6.44 para quienes lo son.
De esta manera, una de las razones que me llevo a acercarme a la institu-
cion educativa investigada, cuya matricula se compone mayoritariamente
de poblacion indigena inmigrante, consistio en problematizar las diversas
situaciones de discriminacion social y educativa que enfrentan dentro de
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un contexto urbano. Estas se agudizan cuando se piensa en una poblacion
de nifias y nifios que se ven obligados a trabajar para apoyar tanto en la
economia familiar como para enfrentar la subsistencia a través de la venta
de dulces, elaboracion o venta de obras artesanales, prestacion de servicios
de limpieza en restaurantes o limpiando parabrisas de automoviles en di-
versos puntos de la ciudad de México.

Todas estas actividades las realizan antes o después de asistir a la escuela o
durante los fines de semana; debido a ello, se apreciaron casos de ausentis-
mo escolar que terminaron por generar situaciones de rezago o desercion.
Incluso, de acuerdo con el director escolar, aproximadamente un 60% de la
poblacion de la institucion cuenta con rezago educativo, lo cual no es casual
si consideramos las diversas formas de discriminacion estructural e institu-
cional legitimadas tras los intentos fallidos por la conformacion del ideal de
un Estado-nacion, negando toda forma de identidad cultural indigena.

Por ello, no es casual que recientes informes sigan reafirmando que para
las comunidades indigenas en nuestro pais las tasas de analfabetismo son
cuatro veces mayores que el promedio nacional (Sosa, 2011). Asi pues, la
investigacion mas alla de los porcentajes enunciados, intentd6 comprender
la expresion de dicho fenémeno discriminatorio a partir de las propias vo-
ces de las y los actores que integran una comunidad escolar. Comunidad
escolar que, como en cualquier otra, expresa toda una diversidad cultural
pero que, en ese caso, muchas veces no se valora ni respeta.

Lo que pasa en la escuela: La discriminacion expresada a través de la
convivencia escolar:

+ ¢Cuantas veces hemos escuchado frases como “no te juntes con ése
99 Ce, 9% ¢

porque es indio”, “jpobrecito! es un niflo Down”, “jpégale duro, no
seas nifia!”?

+ (Cuantas veces hemos visto en el patio escolar a nifias o nifios solos
porque sus demas compaifieros no desean jugar con ellos por su apa-
riencia fisica o la manera de hablar?

« ;Cuantas veces hemos visto en las aulas delegar actividades en fun-

cion del sexo de las nifias y nifos? ;Cuantas veces hemos presencia-
do violencia verbal o incluso fisica hacia nifios considerados como
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99 <c 99 ¢ 9 <c 9% <

“incapaces”, “sucios”, “mal portados”, “retraidos”, “maricas”, “flo-
jos”, etc.?

La escuela es un espacio donde se suscitan una multiplicidad de encuen-
tros e interacciones y ante todo se convive y se aprende a convivir. Ade-
mas, en este lugar se habla, juega, escucha y descubre, pero también se
discrimina y aprende a discriminar.

De acuerdo con Lanni (2002), la convivencia dentro del ambito escolar se
convierte en una red de vinculos interpersonales que se suscitan entre todas
las y los actores que integran una comunidad educativa llamese alumnado,
docentes, directivos, familias, etc. Considera que dichos vinculos deben
construirse, mantenerse y ademas renovarse cotidianamente bajo deter-
minados valores. Por ello, la escuela por paraddjico que parezca, al ser
un espacio de interaccion social mas, dificilmente puede estar exenta a la
reproduccion y mantenimiento de practicas discriminatorias, ya sea dentro
de las interacciones establecidas por sus comunidades, en su curriculum e
incluso en sus formas de organizacion y gestion.

En nuestro estudio, para las y los diferentes actores de la comunidad escolar
no se trata de asunto ajeno a la escuela, debido a que pueden materializarlo
a través de sus propias experiencias o mediante la de las y los demas. El
fenomeno discriminatorio se muestra, con base en Cerda y Toledo (2000),
en el mundo de lo cotidiano y de las significaciones compartidas, pues es
alli donde el acto se materializa y es significativo.

Sin embargo, no podemos decir que todas y todos quienes integran una
comunidad escolar la viven y significan de la misma manera, porque sim-
plemente de ello depende de las identidades, experiencias e incluso senti-
mientos generados tras dichas situaciones.

Asi, un nifio, nifia, docente, directivo, docente o madre de familia, puedan
quizas concebir o conceptualizar el fendomeno de manera mas o menos
similar. No obstante, el hecho de vivirse como objeto de discriminacion
por su pertenencia étnica, tono de piel, condiciéon econémica o compor-
tamiento, hace que dicho fenomeno sea subjetivado de manera distinta en
cada actor. Todo esto se convierte en actos que, generalmente, les provoca
enojo, malestar o inclusive, lo pueden reconocer, negar, o no ser conscien-
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tes de su manifestacion dentro de sus relaciones, porque también suele
asumirse como realidad “dada” e “inamovible”.

La discriminacion se expresa dentro de la convivencia escolar, porque las
relaciones suscitadas entre las y los distintos actores de la comunidad es-
tan impregnadas por actitudes, valores o experiencias acumuladas. Puede
gestarse en la relacion docente-alumnado, entre el alumnado, el mismo
personal docente y, ademas pasa por el propio personal directivo y admi-
nistrativo y las familias.

Asi que, se trata de un problema que puede expresarse dentro de las relacio-
nes interpersonales, pero también su génesis y permanencia “...Obedecen
a razones profundas y complejas que estructuran, ordenan y norman la so-
ciedad... de un sistema cultural e ideologico y no tan s6lo de actos aislados
de mala voluntad, producto de la ignorancia o guiados por la obtencion de
ventajas personales, aunque mucho hay de eso...” (Escalante, 2009, p. 9).

La discriminacion en la escuela puede entenderse como una forma de vio-
lencia escolar, toda vez que establece una relacion asimétrica de poder
porque intenta (de manera intencional o no) desvalorizar a la “otredad” a
partir de cierto punto de partida como el sexo, apariencia fisica, tono de
piel, pertenencia étnica, etc.

Entre el alumnado, se manifesté de manera recurrente en forma de una vio-
lencia verbal basada en burlas, apodos o insultos pero también en maltrato
fisico y relacional hacia cierto alumnado. Y, mas all4 de catalogar al alum-
nado como actores que discriminan o quienes la padecen, la complejidad
del fenomeno radica en que suele presentarse como asunto dinamico, en el
que nifios o nifias lo viven, en ocasiones, como testigo y en otras la ejercen
o enfrentan.

Se ubicaron actores que de manera recurrente se sitian s6lo en algunas
facetas, pero la intencion consistio en ir mas alla, para comprender los sen-
tidos de dichas acciones, las cuales rompen incluso con las propias paredes
de la escuela. Ademas de comprender que todos y todas estamos inmer-
sos en un contexto cultural y social, en el cual desafortunadamente hemos
aprendido a excluir, negar, rechazar o ubicarlo en la invisibilidad aquello
que erroneamente se considera como “inferior”. Los siguientes ejemplos,
constatan dichos argumentos:
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Las burlas y el género

Cierto dia, la docente solicito al grupo realizar una actividad de geografia.
Una vez que proporciono las indicaciones correspondientes, salio del sa-
l6n. Segundos después se escucharon las siguientes voces: “jEdgar parece
japonés!”, Edgar responde “jChale!, ta te pareces...”, un nifio mas inter-
viene “Eres una nifia, la Edgar”, Edgar vuelve a expresar “;Chale!”, Lazaro
(dirigiéndose a Edgar) insiste “Tu novia es la Fernanda” y contintia “tu
novia es esa nifia de alla”. Un nifio mas dice “;verdad Edgar que tu novio
es el Javier Aguirre?” (Obs.:19/10/10).

Apodos que discriminan debido a la apariencia fisica

Cuando la docente sali6 del aula, inmediatamente, un par de nifios y ninas
se levantaron para platicar o para sacarle punta a sus colores. Jessica llamo
mi atencién para decirme “maestra me estd molestando” (refiriéndose a
Armando), mientras que, Marco me miro y riéndose sefialaba a Alejandra
para decirle “ella parece pollo rostizado”, Alejandra bajo su mirada, se
sonrojo y continud su actividad del libro (Obs., 21/10/10).

Cabe decir que no todo acto considerado como violento se configuré como
discriminatorio, pero si se pudo identificar que dicho fenémeno se presenta
de manera visible cuando estas formas violentas se dirigen de modo recu-
rrente hacia quienes son considerados por las y los demas como “diferen-
tes” debido a su género, apariencia fisica, forma de hablar, comportamien-
to, habilidades, condicion econdmica o color de piel. Categorias que, desde
nuestras observaciones, entrevistas y narrativas (como se aprecian abajo)
constituyeron los principales motivos de discriminacion entre el alumnado.

“...Discriminacion: es cuando aun nifio de dice tuno por que nadamas son
para grandes hoyo me siento mal cuando medisen tuno porque nonos habla-
mos y me cais muy mal poreso yo no me bolla juntar contigo por que eres
bien chismosa acual quier persona sesi ente mal por eso algunos sesienten
mal. no cuando disen tuno puedes estar en nuestro baile por que tuno te-
bistes igual que nosotras no eso sesiente mal cuando te disen heso...” (Sic).

“...Discriminacion: La discriminacion es cuando te excluyen por tu reli-

guion, color con dicién o region etc. Una vez me discriminaron por mi
color y los demas eran morenos...” (Sic).
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“...Una nifa llamada Ebelia medigo ay tu Sandra no debes de venir aesta
escuela porque tu no eres igual ano sotros no importa el color de piel...”
(Sic).

“...La discriminacion es cuando te dicen que si quieres jugar partido y al-
guien te diga delante de todo que tu no juegas futbol que nadamas te gusta
jugar a las mufiecas y si te gusta jugar futbol y la persona nadamas lo dice
para que te sientas mal... No dejes que te agan sentir mal...” (Sic).

El problema de las expresiones anteriores no radica en la burla o el apodo,
sino mas bien que, a través de ellos, se coloca a un “otro” configurado
como un “otro” “inferior” y “ridiculizado”. Por tanto, se imponen identi-
dades, o bien, se coloca en el centro, cierto rasgo de la identidad de una

persona para evidenciarla y desvalorizarla.

Por su parte, en la expresion “eres una nifia, la Edgar” o “ella parece nifia”
encontramos ideas relacionadas con el hecho de ser “niflo” o “nifia”, invo-
lucra aquello que llamamos género, y ha servido de base para la compren-
sion de dichas actitudes, comportamientos, ideas, relacionadas hacia cada
uno de los géneros (hombre-mujer). Asi que, podemos referir construccio-
nes socioculturales que atribuyen cargas valorativas hacia ambos géneros,
a partir de relacionar la mujer (lo femenino) con aquello que muestra de-
bilidad y fragilidad y, al hombre (lo masculino) desde aquello relacionado
con fortaleza, valentia, etcétera.

Los ejemplos mostrados aluden procesos de subjetivacion, pues se trata de
“...Un proceso de adquisicion y adaptacion de los individuos a la cultura
que los convierte en miembros de una cierta comunidad cultural y social.
En esta accion adaptativa reside la potencialidad reproductora: de alguna
manera los sujetos son poseidos por ésta...” (Gimeno, 2002:33). Asi, cuan-
do un nifio le dice a otro que “parece” nifla o que le “gusta” otro nifio, en
realidad se expresa aquellas pautas valorativas aprendidas culturalmente
que en general subordinan lo femenino. Por ello, las relaciones entre nifias
y nifios estan permeadas por el género. Nos dice Lazaro, cuando le pregun-
tabamos acerca de su convivencia con sus compaferas:

Observadora: —... Y ;con tus compaferas?

Lézaro: —Es que casi no les hablo.
Observadora: — ;Casi no?
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Lazaro: —No.

Observadora: —Y ¢por qué casi no les hablas?

Lazaro: —No sé, casi nadie de los nifios nos gusta jugar con ellas.
Observadora: —Mmm jpor qué crees que nos les guste?

Lazaro: —No sé, dicen que nosotros no debemos jugar con las mujeres.
Observadora: —Mmm ya ;Tu crees eso?

Léazaro: —Aja (ENE: Lazaro, 13/06/11)

Dentro de sus relaciones, es importante destacar la tendencia por la bus-
queda de solucidn a sus conflictos, ya que durante la aparicion de dichos
eventos, los cuales son regularmente en ausencia de las propias autoridades
o inclusive tras su indiferencia u omision, existe una demanda por la inter-
vencion docente o directiva a fin de contrarrestar la situacion.

No obstante, es preocupante que muchas veces no encuentran respuestas ni
soluciones de parte de éstas, generandoles con ello sentimientos de soledad y
poca proteccion dentro de un lugar donde deberia garantizarse su seguridad.

Nos dice Lorena:

“...Pus cuando iba en cuarto, la maestra Lourdes, este, nos pegaba y luego
la ibamos, la ibamos acusar con el director y nunca decia la verdad, siem-
pre decia que nosotros éramos chismosos. Y como llego ese afio una nifia
nueva que se llamaba Samanta, no sé desde hasta donde vino, pero ella
vive aqui no vive hasta alla y el director y la maestra Lourdes la consentian
un montdn, y tantito le deciamos algo y le decia: {Maestra, maestra Lorena
me esta diciendo esto! Y ella a todos queria sacar de la escuela o mandarlos
a expulsion a como dé lugar. Y a mi me mandé como tres veces. Aja, y esa
vez y esa vez, este, dijo que yo le pegué, la arrastré de los cabellos, pero
€so0 no es cierto...(sic)”

Observadora: — ¢Inventd cosas?

Lorena: —Pues si, pues nada mas porque era la consentida del director y
de la maestra...

Observadora: — ;Alguna vez te pego a ti?

Lorena: —Pues me ha llegado a gritar varias veces y yo con esa maestra si
discutia... (ENE: Lorena, 13/06/11).
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Por su parte, la relacion docente-alumnado se encuentra permeada por un
marco institucional. Esta favorece una relacion asimétrica de poder basada
en el autoritarismo y adultocentrismo a través del castigo o la ridiculiza-
cion. Aunque, también se encontraron practicas mas sutiles y, no por ello
menos graves, que envuelven dicha relacion.

Por ejemplo, a simple vista, la existencia de conflictos entre docentes y
alumnado (o incluso entre el propio alumnado), no fue expresada abier-
tamente por la identidad cultural del alumnado, pues incluso se ubican
expresiones que aluden respeto y aprecio por dicha la identidad cultural
de la poblacidn; no obstante, al intentar entender situaciones como el ren-
dimiento educativo del alumnado, el ausentismo, la falta de interés por la
lectura, por asistir a la alberca escolar, el comportamiento “rebelde” de
cierto alumnado o la relacion entre las nifias y los nifios; se configuran
percepciones que denotan prejuicios y actitudes etnocéntricas. A decir de
Morolloén, “...No porque forme parte de la realidad escolar, sino de la rea-
lidad social, como una cuestion estructural...” (2003: 68).

Nos dice una docente al momento de explicarnos su percepcion sobre la
convivencia entre las nifas:

“...Pues ellas conviven bien porque platican de los novios, como la mayo-
ria son indigenas pues ya muy pronto ellas, ellas las tienen que casar muy
jovenes, (silencio) se meten con un novio, como ahorita tengo una, un caso
en segundo que tengo que investigar..., entonces, este, es buena la relacion
pero en cuanto ya cosas como para mas adultas, porque por ejemplo Dia-
na, Diana Paula, ;no sé si la conozcas? es de tercero... Diana es giierita,
que, es una nifla que viene de escuela particular, es una nifia inocente, es
una nifia, es una nifa jnifial, estd en tercero... la usan como nifia, como
tal, pero Luz... Luz que es una nifia que ha estado en la calle, que a veces
vende en la calle, que su mama trabaja no sé¢ donde, que no sé qué, que no
sé cuanto, me la ha este, (silencio) me la maneja mucho... entonces, lo que
diga Luz es lo que se hace y si no Luz se enoja con ella y (silencio) y le
duele mucho que Luz le deje de hablar, bueno, jdeja de venir a la escuela
si Luz le deja de hablar! (enfatiza).... entonces no es, no es muy sana la
convivencia entre las nifias, falta, falta que les den el valor al maestro que
le daban antes, o sea, les han dado muchos derechos, muchos derechos a
los nifios, pero no les han dado sus obligaciones...” (ENE: Maestra Elena,
06/06/11).
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Ademas, tanto el alumnado como los docentes se encuentran inmersos bajo
un curriculum que de antemano desvaloriza o hace invisible la identidad
cultural del alumnado indigena, al construirse desde la l6gica de una cultu-
ra dominante, ajena con su realidad social. La discriminacion se materiali-
za a través de las relaciones que se establecen en el aula al encontrar eco,
muchas veces, en la configuracion y asuncion de docentes como portavo-
ces de dicha forma de conocimiento colonizado.

Y, evidentemente, la existencia de un curriculum formal que no considere
la lengua materna del alumnado, su cultura y conocimientos no es tnica-
mente responsabilidad de las y los docentes, ni del personal directivo o
administrativo de la escuela. No obstante, los esfuerzos de algunas autori-
dades educativas de la comunidad por construir estrategias que reconozcan
la diversidad cultural del alumnado, suelen quedarse en esfuerzos aislados
porque con frecuencia se construyen Unicamente en el marco de sus cla-
ses y no se convierte en un eje rector institucional para la ensefianza y los
aprendizajes.

De esta manera, el mismo cuerpo docente termina por transmitir, aceptar
y legitimar (de forma intencional o no intencional) conocimientos, valores
y expectativas de una sociedad que tiende a desvalorizar y discriminar el
patrimonio cultural del alumnado, pues pareceria ser que dichas identida-
des no encuentran un legitimo lugar dentro de un contexto urbano. Nos co-
menta la docente titular del quinto grado al momento de preguntarle sobre
el 2 de Noviembre y su mirada acerca de la discriminacion en la escuela:

Observadora: — ;Usted trabajo algo relacionado con esta tradicion?

Ma. Sonia: — “No, que crees que no...lo que pasa es que no sé codmo
manejarlo porque fijate que ellos dicen que les da miedo porque piensan
que si van a venir los muertos y tuvimos en el salén todo un debate porque
todo comenzd con esta llorona (sefiala una calaverita vestida de llorona);
porque dicen que en su pueblo se aparece y que lo han visto sus tios o ellos
y yo creo que eso estd mal porque nosotros no tenemos por qué seguir fo-
mentando eso, porque es como fomentar la ignorancia...por eso para mi,
me cuesta trabajo esa parte de las tradiciones y de las costumbres y yo las
respeto porque se dice que hay que fomentar las tradiciones y las costum-
bres pero yo digo que eso no porque eso es algo que les da miedo y que les
esta danando...” (ENE: Docente Sonia, 29/10/10).
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2

Observadora: — “...;Cree que exista discriminacion aqui?...

Ma. Sonia: — “...Pues yo considero que no, aqui no porque creo que son
mayoria, ellos se sienten mayoria aqui....por eso creo que la discrimina-
cion esta afuera...Tal vez creo que la discriminacion esta en que aqui no
se les ensefia a escribir en su lengua pero aqui no lo hacemos... Ademas
no s¢ hasta qué punto sea discriminacién pero estan en la ciudad y yo me
pregunto /si aqui les ensefiamos otomi estaremos fomentando mas la dis-
criminacion afuera con ellos?, si ellos estuvieran en su comunidad pues
entonces si les ayudaria pues estan alli en su medio pero aqui es muy dificil
para ellos si no saben espafiol...” (ENE: Docente Sonia, 21/10/10).

De alli que, dentro de la relacion alumnado y docente aparecen formas
muy particulares de discriminacion. Una de ellas, tiene que ver con el
posicionamiento docente ante la diversidad cultural, la cual puede repre-
sentarse como un “problema” para la cual las instituciones educativas no
estan preparadas para su atencion. Esto significa, que dicha diversidad es
configurada a partir de un elemento distintivo de “diferencia” y, donde pa-
receria ser, que la diversidad se materializa en quien visiblemente marcaria
dicha “diferencia” y no como un rasgo distintivo de la condicion humana.
Escuchemos, la voz docente:

“...Aqui nos tenemos que aventar al otomi, al mazahua, al débil visual, al
que viene en sillas de ruedas pero con una politica educativa donde vamos
a cerrar los CAM porque representa ingreso. .. copiamos mal programas de
otros paises...” (ENE: Docente Gerardo, 09/06/11).

Por su parte, en voz de la docente del grupo estudiado, se manifiesta que
“cada maestro tiene que adecuar los contenidos de acuerdo con las ne-
cesidades del alumnado”. Aunque, cabe sefalar, que en sus practicas se
enfrentan a diversas dificultades para realizar los ajustes necesarios debido
a politicas institucionales que obedecen mas bien a logicas educativas y
evaluativas ajenas a las realidades del alumnado, como el caso de las prue-
bas Enlace.

Por otro lado, los vinculos entre el personal docente, directivo y adminis-
trativo, fueron relaciones que no se pudieron dejar pasar, debido a que la
construccion de ambientes sin discriminacion en la escuela dependen en
gran medida del compromiso de las propias autoridades educativas. Estas
ultimas pueden favorecer a su constitucion, a medida que sean capaces de
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enfrentar conflictos de manera pacifica, la construccion de relaciones basa-
das en el respeto, el dialogo y la empatia.

No obstante, de acuerdo con sus voces, se expresan logicas de competiti-
vidad profesional y luchas de poder que, inclusive, llegaron a configurarse
como formas violentas de relacion. Pues, por un lado, aparecen miradas
que estigmatizan a quien “ya tiene muchos afios de antigiiedad” en la es-
cuela, a quien se le concibe como “pedante” o “arrogante”, hacia quien se
le considera como “autoritaria” y, por otro, se expresan actitudes de intole-
rancia dentro de las reuniones del Consejo Técnico Escolar (CTE).

Cabe indicar, que no se reconocen como “discriminatorias” dichas formas
de relacion por las y los docentes, debido al mantenimiento “implicito” de
una imagen de “equipo ideal”. Y, a pesar de que reconocen algunos proble-
mas de convivencia, suelen justificarse al manifestarlos como asuntos que
“no afectan” al trabajo escolar. De hecho, llama la atencion que desde sus
discursos, dificilmente se reconocen como posibles agentes de discrimina-
cion, ya sea dentro de sus practicas docentes o en su convivencia.

Lo anterior, obedece a que desde sus perspectivas, la discriminacion se
convierte en un problema “moral” contrario a “deber ser” docente. Y, el
mantenimiento de dicha imagen de “equipo docente ideal”, segiin Chagas
(2005), es suscitada cuando la “competencia profesional” se muestra como
un rasgo que se valora positivamente entre el equipo docente y, la cual sir-
ve como una forma de actuar ante sus conflictos interpersonales. Respecto
de la convivencia entre el personal docente, una profesora nos dice:

Ma. Esther: ““...No muy buena, no muy buena definitivamente, porque hay
cuestiones que tratamos de ver en ocasiones o que se pueden percibir a
simple vista de protagonismos, de envidias, de chismes. Ahorita no es un
buen momento para las relaciones que digamos entre maestros y, €s una
verdadera pena; porque digo siempre trabajar en un lugar con un ambiente
agradable entre compaiieros pues es mucho mas productivo, sin embargo,
pues yo considero que eso no ha afectado ni al alumnado, ni las relaciones
de trabajo... Hemos tratado de mantener digamos a pesar de diferencias
personales, a pesar de, de ciertos, de ciertos roces y ciertas situaciones que
no dejan de ser desagradables, seguimos trabajando; creo que todos en la
misma linea no, no eso es lo loable aqui, que no perdemos la vision, ni en
aras de nuestros intereses particulares, eh pues, va en menoscabo de, de la
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calidad del servicio de la atencion a los nifios (...) En mi opinién muy per-
sonal de repente como que, siento me ha costado trabajo adaptarme a esta
mecanica de, de relaciones personales y laborales porque, porque digamos
en a nivel secundaria digamos era otra situacion no... No tengo ninguna
clase de problema, aqui yo siento que a veces puedo parecerle a la gente
un poquito pedante o cosas asi por el estilo, son muy dados a elaborar ya
un, a etiquetar a la gente no, a tener cierta predisposicion, cierta situacion
de decir pues “no me cae bien porque a lo mejor no comparte los mismos
intereses conmigo”, “jAy que pesada es!” “jqué arrogante!”, o sea este tipo
de cosas que bueno, por supuesto no son asi, entonces, pero yo pienso que
de alguna manera doy esa imagen y algunas de mis compaifieras lo perciben
de esa manera no, en fin...” (ENE: Docente Esther, 20/06/11).

Dicha imagen de “equipo docente ideal”, esta intimamente relacionada
con la configuracion de “escuela ideal”, toda vez que se aprecia un espa-
cio donde pareceria no existen “problemas”, a pesar de que reconocen la
existencia de conflictos. Al respecto, Goémez Nashiki, sehala que “...La
violencia en las escuelas ha pasado a formar parte del trato comun entre los
alumnos y maestros; ha dejado de ser motivo de asombro, menos aun de
sorpresa, y al aceptarse como algo normal, no s6lo se promueve, sino que
también se perpetua...” (2005:694).

Lo anterior, también se refleja en la desvinculacion entre la familia y la
escuela. Desde la voz de las autoridades educativas se presenta en la falta
de involucramiento en los procesos educativos del alumnado. Situacion
que les provoca sentimientos de malestar o soledad para cubrir con sus
expectativas educativas.

No obstante, también ubicamos la expresion de prejuicios relacionados
con la identidad cultural de las familias del alumnado indigena, con res-
pecto a la convivencia entre las familias y las relaciones que establecen
con ellas. Asimismo, la desvinculacion hacia la familia es mas fuerte en
docentes de disciplinas como natacion o educacion fisica, debido a que se
adjudica unicamente la responsabilidad de dicho vinculo sélo a la docente
titular del grupo.

El vinculo de la familia hacia la escuela se percibe a través del primer acer-

camiento con ella. Las madres de familia, del alumnado indigena, recono-
cen la escuela como un lugar importante donde sus hijos e hijas pueden
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aprender, y existe una familiaridad con dicho espacio, debido a que alli
asisten o asistieron las y los diversos miembros de sus familias. Sin embar-
go es importante destacar que también encontramos voces que refieren la
recurrencia por acceder a la institucion, porque en otras no han sido reci-
bidos, a causa de actitudes discriminatorias basadas en prejuicios racistas
hacia sus identidades culturales.

Pero, este vinculo familia y escuela, es diferente, en el caso de las madres
de familia que no pertenecen a ninguna comunidad indigena. Estas piensan
que se sienten a gusto en la escuela y que han recibido un trato favorable,
pero consideraban la escuela como una “altima opcidén” o, incluso, inten-
taron cambiar a sus hijos ¢ hijas. Esta situacion se debe a resistencias y
construcciones sociales que estigmatizan a los turnos vespertinos, sus inte-
grantes y, en este caso, también a su poblacion indigena; como el hecho de
mirarse desde un bajo rendimiento escolar. Desde la voz de una madre de
familia, se ejemplifican dichas actitudes racistas, provenientes de familias
de las comunidades escolares cercanas a la escuela:

Madre de Alejandra: ““...Pos de hecho a veces también, a veces los ven y
como que por ejemplo acd atrasito hay una escuela también; ahi a veces
también he ido, empiezan a decir jay no esos son de la... (Se dice el nom-
bre de la institucion)! jAy no que quién sabe qué! jEs una pinche escuela
que no ensefa pa nada! jQué no sé qué!, y empiezan como que asi, es otra
escuela que queda aqui cercas y no lo puedo creer que haya dicho eso... y
dice jno es que alla atréas en la escuela esa, ahi son puros indigenas, par de
idiotas tenemos all4 atras!...(sic)” (ESE: Madre de Alejandra, 09/06/11).

Lo anterior, se trata de prejuicios racistas que relaciona dicha institucion
como una escuelas de “segunda” o de “menor calidad” tras conformarse
con poblacion indigena. Y, ademas, podemos agregar prejuicios que, consi-
deran que el alumnado por el hecho de su identidad cultural necesitan una
“educacion especial” o que presentan “problemas de aprendizaje” por no
“aprender” la cultura o lengua dominante.

Pues, evidentemente, no se trata de crear escuelas “especiales” ni de algun
tipo de “educacion diferente” para quienes se conciben como “cultural-
mente diferentes”, sino de pensar que en toda institucidon, sea publica o
privada, se imparta una educacion que reconozca cualquier forma de ex-
presion de diversidad cultural sin exclusiones ni discriminaciones. {Como
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hablar del respeto a la diversidad y del respeto a la “otredad”, si no se
convive ni se aprende en la misma diversidad?

El cuento: estrategia en favor de la no discriminacion

Sabemos que la problematica anterior es solo el espejo de una realidad mu-
cho mas amplia y estructural. Que, en ella, intervienen diversos actores y
ambitos que también han sido coparticipes para la legitimacion y reproduc-
cion de esta cultura discriminatoria en la escuela. Pero, ahora la pregunta
obligada esta en funcion de respondernos qué hacer, como hacerle frente
y qué le corresponderia hacer a cada institucion y a cada integrante, para
combatir dicho fenomeno.

Las respuestas pueden ser amplias e inclusive nos llevaria a formularnos
muchas mas interrogantes. Aunque, desde lo que nos ocupa aqui, se pro-
pone una alternativa de trabajo que, particularmente, puede servir como
pretexto para situar, cuestionar, reflexionar y actuar en favor de la no dis-
criminacion en la escuela. De esta manera, ubicamos al cuento como una
alternativa para enriquecer relaciones alejadas de la discriminacién en la
escuela. Se trata de una alternativa que, ademas, no solo puede verse desde
su riqueza narrativa, sino que al utilizarse, desde una perspectiva de traba-
jo colaborativo, abre la posibilidad de repensar, cuestionar y transformar
nuestra realidad.

Los cuentos, aunque construidos con la materia invisible de los suefios,
tienen el extrafio poder de procurarnos un mejor entendimiento de la reali-
dad y de las complejidades humanas. Por una parte, permiten evadirse del
mundo de lo cotidiano, de sus sinsabores y de sus rutinas; pero, por otra,
lo imaginario da cuenta de lo real. Las ficciones intangibles explican el
mundo tangible. Los cuentos son mentiras que hablan de la verdad. Ese es
el circulo cuadrado de los cuentos (Abril, 2003: 125).

De esta manera, es comun que se piense sobre qué se debe aprender de las
matematicas o las ciencias, pero, dificilmente se piensa qué tipo de con-
vivencia se pretende fomentar (Abril, 2003). Por ello, a través del cuento
podemos apostar a la constitucion de ambientes sin discriminacién, ...
Porque los cuentos son el lenguaje de la infancia, aquel que los nifios y
las nifias entienden mejor que ningun otro. Los cuentos les proporcionan,
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entre otros, muchos dones, es decir un mapa afectivo del mundo. En este
mapa podran ver reflejado sus sentimientos y emociones como un espe-
jo...” (Abril, 2003: 124-125).

Y, ademas, al “adulto” le ofrece posibilidades para repensar sus practicas,
vivencias y concepciones, porque éstos siempre nos permiten imaginar,
sofiar y emocionarnos a través de las historias contadas.

Asi, desde los principios de una educacion intercultural, se puede hacer uso
de los cuentos a través de un trabajo colaborativo, porque nos presentan
diversas potencialidades:

«  Favorecer la expresion de todas las culturas que conviven en un am-
biente determinado.

«  Favorecer actitudes de apertura con las y los otros en un plano de
igualdad.

«  Enseifiar y aprender a vivir juntos, reconociendo un universo rico y
plural de pensamientos, culturas y formas de vida.

«  Aprender en y para la diversidad, porque puede visibilizarse las ne-
cesidades, experiencias e intereses de cada persona, evitando el uso
de estereotipos y estigmas.

»  Mantener el contacto y evitar la separacidon, marginacion y, con ello,
la desvalorizacion de personas y grupos.

+ Responder a los conflictos de manera positiva, posibilitindolos
como una oportunidad educativa.

»  Abrir nuestro mundo y reconocer la existencia de realidades que ne-
cesitan ser cambiadas, simplemente, porque danan y laceran nuestra
dignidad.

« Ir mas alla de la ensefianza intelectual y “verbal” sobre los derechos
humanos y la discriminacion para trabajar desde las experiencias y vi-

vencias, a partir de procesos que nos permitan sentir, pensar y actuar.

«  Abrir el espejo de nuestra realidad, vivencias y experiencias indivi-
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duales para caminar hacia uno colectivo, compartido y colaborativo.

Se trata de valorar al cuento como estrategia educativa capaz de explorarse
no s6lo con y hacia el alumnado, sino también con las propias autoridades
educativas, las familias o cualquier otro integrante de la comunidad esco-
lar. Pues, lo que se intenta es romper con prejuicios que reducen al cuento
como una herramienta dirigida sé6lo a nifias y nifios o, inclusive, pensar que
so6lo para combatir la discriminacion en la escuela debe poner en el centro
al alumnado sin pasar por la formacion y sensibilizacion de las propias
autoridades educativas.

Entonces, se sugiere utilizar al cuento de manera flexible y abierta. Es decir,
que toda persona de la comunidad escolar (alumnado, autoridades educati-
vas, familias, etc.) lo pueda explorar a través del apoyo de otros recursos que,
también se puedan llevar a cabo (como dramatizaciones, actividades ludicas,
campafas de sensibilizacion, etc.). Y, que en su conjunto, sigan alimentando
un camino para la no discriminacion. De manera sintética, se sugiere la si-
guiente ruta critica que permitira favorecer dichos cambios en la institucion:

De esta manera, un cambio hacia la no discriminacion en la escuela, no
se trataria de modificar sélo el curriculum a través de la incorporacion o
modificacion de contenidos, sino de pensar que el cambio hacia una “pe-
dagogia de la interculturalidad”, como sostiene Froufe (1994), “...Debe
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centrarse en los aspectos actitudinales, cognitivos, de valores, de creencias,
etc., con la finalidad de evitar que grandes principios legales o instructivos
oculten practicas pedagogicas discriminatorias...”

Si bien es necesaria una revision de los contenidos curriculares, llegando
incluso a sugerir la posibilidad de que esa revision afecte a los conceptos
de “hombre” y de “educacion”, “...lo importante en la educacion inter-
cultural son los contactos experenciales que se efectuan en los contactos
interculturales...” (citado por Malgesini y Giménez, 2000: 134). Asi que,
los cuentos, como ya hemos constatado en diversos espacios de nuestra
practica, nos ofrecen dichas oportunidades.

Colorin colorado...

Deseo que el panorama anterior abra un camino hacia la reflexién sobre
como y desde donde fomentar relaciones sin discriminacion dentro de los
espacios escolares. El cuento se presenta como una alternativa educativa,
pero también es importante pensar qué posturas tendrian que asumir cada
una de nuestras escuelas a partir de sus diversos contextos y realidades.

Qué normatividades deberian existir para evitar la reproduccion de actos
discriminatorios que terminan por restringir o impedir derechos fundamen-
tales, como el derecho a la educacion. Qué le corresponderia hacer a las
familias y, en ese sentido, que te corresponderia hacer a ti para dejar de ser
espectador/a de esta realidad y, pasar hacia una praxis que exprese la indig-
nacion, la actuacion y el cambio de una problematica que, sin duda, tam-
bién te ha afectado porque quizas también la ha vivido en algin momento
de tu vida. Y, porque esta de mas decir que combatir la discriminacion, se
trata de uno de los retos mas importantes que tenemos en nuestro contexto
y momento historico actual.
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. El diagnéstico pedagogico: una alternativa
innovadora en la creacion de comunidades de
practica

Sonia Isabel Franco Cuervo™

Resumen

El diagnostico pedagogico posibilita identificar las fortalezas y debilidades
de las personas que intervienen en un fenomeno educativo, sea de manera
individual o grupal, a fin de encontrar una solucién no so6lo viable, sino
adecuada al problema. Pero, ;como elaborarlo?, ;cudles son los momentos
que construyen la investigacion diagndstico—pedagdgica?, ;es posible rea-
lizarla desde un paradigma cualitativo—interpretativo? La propuesta me-
todologica se conforma a partir de un vacio: la dificultad de los docentes
de educacion primaria para aprender a ensefiar en el marco de la reforma
educativa 2009. Basada en esta problematica, y en la teoria fundamenta-
da como marco interpretativo, se configura el diagndstico vinculado a la
creacion de comunidades de practica. El articulo muestra los beneficios de
la investigacion diagnostico—pedagdgica como un recurso creativo, riguro-
so e innovador, que considera la complejidad del problema y proporciona
fundamentos para la deteccion de necesidades educativas orientadas a la
intervencion.

Palabras clave: Comunidad de practica, diagndstico pedagogico, estrate-
gias de aprendizaje y ensefianza, teoria fundamentada, trabajo colaborativo.

Abstract: The pedagogical diagnose makes possible to identify the strngth
and the weakness of people who take part in the educative phenomenon,
individually or in a group, to find a solution, not just viable, but appropria-
te to the problem. But, ;how to elaborate it? ;wich are the moments that
construct the investigation diagnosis-pedagogical? ;is it possible to make
it from a paradigm cualitative-interpretative?

* Licenciada y Maestra en Pedagogia con Mencioén Honorifica por la Universidad
Nacional Auténoma de México.
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The metodological proposal is made from emptiness, the problems of tea-
chers of elemmentary school to learn how to teach in the frame of the
educative reform of 2009. Based on this difficulties, and the theory ba-
sed as interpretative frame, the diagnose is configured to the creation of
practical communities. This article shows the benefits of the investigaction
diagnosis-pedagogical as a creative resource, rigorous and innovator, wich
conssiders the complexity of the problem and provides fundaments for the
detection of educative needs oriented to the intervention.

Key Words: Practical communities, diagnosis-pedagogical, learning and
teaching strategies, fundamental theory, colaborative work.

Introduccion

La palabra diagnéstico se relaciona, en ocasiones, con las practicas médi-
cas o psicologicas; sin embargo, en esta investigacion muestro su utilidad
en el &mbito pedagdgico como herramienta elemental para aquellos profe-
sionistas que dedican su tiempo a la docencia, gestion o investigacion en
educacion, asi como eje para una intervencion fundamentada.

Una de las estrategias pedagogicas en que se detecta el avance educati-
vo de los alumnos y docentes, es mediante exdmenes como el Programa
para la Evaluacion Internacional para Estudiantes (PISA)1 o la Evaluacion
Nacional de Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE)2, ambos
valoran el conocimiento vinculado con la vida. En virtud de ello y dado el
bajo desempeiio de los alumnos en estas pruebas, me llevo a deliberar ;qué
sucede en los salones de clase durante los procesos y practicas de forma-
cion, en que los estudiantes presentan serias deficiencias en relacion con
el desarrollo armonico de sus facultades y el uso del conocimiento en la

1 La prueba PISA evalta a alumnos de 15 afios de edad, sobre su conocimiento aplicado a
la vida real en tres ambitos: aptitudes para la lectura, las matematicas y las ciencias (Orga-
nizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico [OCDE], 2002, p. 14).

2 ENLACE es una prueba que se aplica cada afio con el fin de evaluar la calidad del sistema
educativo mexicano. Respecto a la educacion basica en nivel primaria se realiza con alum-
nos de tercero a sexto grado y en secundaria con estudiantes de primero a tercer grado. El
examen evalia los conocimientos adquiridos en Espaiiol, Matematicas y se agrega alguna
de las asignaturas como: Ciencias Naturales, Historia, Geografia o Formacion Civica y
Etica (SEP, 2011a).
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vida diaria?; ademas, ;qué estrategias3 de ensefianza utilizan los docentes
para el logro de los objetivos curriculares durante el proceso de formacion
de los estudiantes?, ;cudles son las debilidades, necesidades y fortalezas
de las practicas pedagogicas4? y ;qué obstaculiza la mejora en la calidad
educativa?

Para dar respuesta a estas interrogantes, realicé una investigacion diagndstico—
pedagogicaS, en que recuperé, principalmente, las experiencias de los profe-
sores6. El escenario de investigacion fue la escuela primaria “Paulo Freire”,
durante el periodo escolar 20102011, en el marco de la Reforma Integral de
la Educacion Basica (RIEB) 7. Aun cuando el proceso de reforma comenzo en
2004 con preescolar y 2006 con secundaria, me interes6 lo relacionado con los
planes y programas de estudio 2009 de educacion primaria. Un cambio en la
metodologia de ensefianza implica ruptura y conflicto; por ello, este nivel se
encuentra en un momento critico debido al proceso de transicion que atraviesa.
En este sentido, conviene sefalar que “...en las etapas criticas, los errores y los
aciertos, como en la vida de cada cual, determinan todo el porvenir...” (Gime-
no, 1997, p. 15). Asi que las decisiones que los profesores tomen y la forma
en que enfrenten las situaciones durante el proceso de transicion en la reforma
educativa, se asentaran como pautas de comportamiento futuras.

3 Una estrategia es ““...un conjunto de acciones ordenadas y dirigidas hacia la consecucion
de una meta determinada...” (Diaz, F., 2002, p. 54), que forman parte de un proceso que
vincula la construccion de saberes.

4 Como las acciones de intervencion realizadas por los docentes, orientadas a la formacion
de los alumnos, considerando el contexto en que se realizan, basadas en los saberes y la
reflexion del proceso educativo.

5 El modelo de investigacion diagnostico—pedagogica constituye un proceso de indagacion
cientifica en tanto cuenta con una rigurosidad metodologica, asimismo, aunque su inten-
cion no es generalizar, provee elementos que permiten prevenir situaciones parecidas a las
que se experimentan. Permite detectar las fortalezas, debilidades y necesidades educativas
orientadas a una intervencion que considera el contexto del objeto de estudio. En este senti-
do, dentro del trabajo utilizo indistintamente Investigacion diagnostico—pedagogica, Diag-
nostico pedagogico o simplemente Diagndstico con la intencion de dar fluidez al texto.

6 Al referirme a los docentes o el docente o profesores no pretendo generalizar, sino dar
cuenta de las experiencias de quienes contribuyeron a la investigacion a través de la parti-
cularidad del contexto estudiado. Es decir, especificamente de quienes forman parte de la
escuela primaria “Paulo Freire”, y en ese contexto especifico.

7 La reforma como estrategia para la mejora de la calidad educativa constituye un “con-
junto de politicas pensadas para producir cambios en el sistema educativo, por lo general
siguiendo el clasico esquema centralizado y vertical, de arriba abajo” (Torres, R. M., 2000,
p. 1) en el que se pretende la desestructuracion de practicas.
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De esta manera, mediante la RIEB, se busca integrar los niveles: preesco-
lar, primaria y secundaria dentro de un trayecto formativo que favorezca
el desarrollo de las habilidades, conocimientos, actitudes y valores en los
estudiantes, necesarios para desenvolverse; de igual forma, tratar de adap-
tarse a los cambios que ocurren en la vida social y econémica del pais, a
través de la metodologia de aprendizaje por proyectos, dirigida al fomento
de competenciass.

Asi que, ante las nuevas demandas de ensefianza, los docentes muestran di-
ficultad para decidir como actuar y refieren que su trabajo no ha cambiado:
“...Es lo mismo, se sigue haciendo lo mismo, pero con otro nombre...” La
falta de comprension de la metodologia de aprendizaje tiene como resultado
creer que en apariencia la actividad es igual: la ensefianza como transmision.

Las estrategias de aprendizaje9 y ensefianzalo, utilizadas en el proceso
educativo de los alumnos, reflejan en los profesores las experiencias y
creencias construidas a lo largo de su vidall, esto como producto social
del contextol2 y la cultural3 que definen su trabajol4 y en las que basan
su practica.

8 ““...Una competencia implica un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi
como la valoracion de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes). En otras pala-
bras, la manifestacion de una competencia revela la puesta en practica de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores para el logro de propdsitos en contextos y situaciones diver-
sas...” (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2010a, p. 11).

9 El aprendizaje como un proceso de construccion y apropiacion de conocimientos.

10 La ensefianza considerada mas alla de transmitir informacién, como una actividad de
intervencion en la que el docente crea contextos, disefla estrategias, facilita y estimula el
aprendizaje de los alumnos.

11 Con esta expresion me refiero a todos los contextos en que interacciona por ejemplo: el
trabajo, la familia, la calle, entre otros, que acercan al docente al aprendizaje y donde cons-
truye los saberes que utiliza como base para tomar decisiones sobre su labor.

12 De acuerdo con Chaiklin y Lave (2001): “...El contexto puede ser considerado como las
relaciones concretas historicamente constituidas entre situaciones y dentro de ellas...” (p.
30) En este sentido, el contexto es una red de actividades que integra las relaciones, signifi-
cados y acciones que participan en la construccion del objeto de estudio.

13 Comprendiendo a la cultura, segiin la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), como “...el conjunto de conocimientos y
de valores que no es objeto de ninguna enseflanza especifica y que, sin embargo, todos los
miembros de una comunidad conocen...” (Pérez, 2004, p. 13).

14 El trabajo docente comprendido como las actividades y acciones desempefiadas de ma-
nera individual o colectiva por los profesores en un contexto institucional, condicionadas
social, econdmica y politicamente.
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A pesar de que el docente es sefialado como responsable directo de los
resultados educativos, hablar de su labor, desde lo social, implica recupe-
rar las circunstancias y personas que al parecer son ajenas a la ensefianza,
aunque sostienen el problema central de investigacion: las condiciones
politicas, éticas, administrativas, institucionales, sociales y pedagogicas
dificultan la ruptura de las practicas tradicionales, proyectadas en el uso de
las estrategias de aprendizaje y ensefianza a las que los docentes recurren
como producto de los saberes construidos a lo largo de su vida; estas cir-
cunstancias limitan el trabajo colaborativo para la mejora de las practicas
pedagogicas en favor de la formacion de los alumnos.

Sin embargo, en la actualidad la necesidad de una ruptura en la ensefianza
tradicional se relaciona con los avances en tecnologia y las demandas econé-
micas y sociales, ya que todas exigen una educacion centrada en el aprendi-
zaje que aporte recursos humanos competitivos para contribuir al desarrollo
economico del pais. Es decir, estudiantes que aprendan a aprender; asi como
docentes que aprendan a ensefiar para aprender, que estos ultimos faciliten,
a través de su mediacion, los procesos de formacion de los alumnos y el
desarrollo de las habilidades necesarias para abrirse paso en la vida laboral.

Con esa vision, se infiere que a través de las comunidades de practica se
posibilita centrar las acciones en el aprendizaje, ya que se presentan en
cualquier momento y espacio mientras existan relaciones sociales que man-
tengan a sus miembros unidos por un interés comun. Como refiere Wenger
(2001), la comunidad de practica permite “sobrevivir conjuntamente’ ante
las problematicas que se enfrentan como: “...la transicion, la dificultad
de los profesores para romper con sus practicas tradicionales, o construir
una vision en conjunto con la colaboracion como valor principal...” Es asi
que el eje central de las comunidades es la participacion social que facilita
compartir experiencias, reflexionar sobre ellas y modificarlas para confor-
mar una identidad, en este caso, institucional.

Metodologia

El escenario de la investigacion diagnostico—pedagogica fue la escuela primaria
“Paulo Freire” (imagen I), turno vespertino, perteneciente al sector publico.
Este plantel se encuentra ubicado en el municipio de Nezahualcoyotl, Estado
de México, en los limites con el Distrito Federal; considerada una zona con un
nivel economico bajo.
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Imagenl. Fachada de la Escuela primaria Paulo Freire.

La institucion cuenta con una matricula de 126 alumnos, distribuidos en
9 grupos, 2 de primero, 2 de segundo, 2 de tercero y 1 de cuarto a sexto
grados, respectivamente, con un promedio de 14 alumnos por grupo.

Los principales sujetos de investigacion fueron los docentes. De los cuales
seleccioné, como muestra representativa, 1 por grado, dando un total de 6.
Igualmente recuperé las experiencias de tres autoridades educativas: direc-
tor, asesor metodoldgico y supervisor escolarls, sumando 9 actores como
poblacion total. En Ila institucion, todas las personas dedicadas a la ense-
flanza son mujeres; mientras que los hombres, estan asignados a la gestion.

El estado civil varia, 4 docentes son solteros, 3 casados, 1 divorciado y 1
viudo. Tienen en promedio 26 afios de servicio y sus edades oscilan entre
los 36 y los 58 afios, aunque la mayoria alrededor de los 50 afios. Todos
son normalistas y una gran parte trabaja también como docente en el turno
matutino. Cerca del 67% cursa la carrera magisteriall6, de ellos s6lo dos

15 Todas las profesoras participaron en la investigacion. Con la intencion de proteger la
identidad de las personas que intervinieron, me refiero a todas ellas como docentes o pro-
fesores indistintamente, porque su formacion inicial es la docencia, aunque las actividades
que desempeiien se refieran a la enseflanza o a la gestion.

16 El Programa Nacional de Carrera Magisterial es un “sistema de promocion horizontal”,
al que ingresan los profesores de educacion basica de manera voluntaria. Fue creado para
elevar la calidad educativa, reconocer a los docentes, mejorar sus condiciones de vida,
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tienen estudios de maestria. Los puntos escalafonariosi7 de los docentes
varian entre los 500 y 1000.

La investigacion diagnostico—pedagogica constituyd la metodologia de in-
vestigacion cuya funcion fue la de detectar las debilidades, fortalezas y
necesidades educativas; también sirvié de base para disefiar la propuesta
de intervencion. En este tenor, el diagndstico es:

“...Un proceso de indagacion cientifica, apoyado en una base epistemolo-
gica y cuyo objeto lo constituye la totalidad de los sujetos [...] o entidades
[...], considerados desde su complejidad y abarcando la globalidad de su
situacion, e incluye necesariamente en su proceso metodologico una inter-
vencion educativa de tipo perfectivo...” (Mari, 2001, p. 201).

En virtud de lo anterior, el diagndstico es reconocido como pedagogico
porque recupera ampliamente el contexto del objeto de estudio y, asimis-
mo, dado que considera la complejidad del fendmeno en su totalidad.

“...Es decir, en todos los aspectos que puedan ser relevantes en relacion con
el fenomeno a estudiar y no sélo con su proceso de aprendizaje [...] Por ello,
la indagacion sistematica en que consiste la actividad diagnostica puede y
debe extenderse a referencias mas amplias...” (Mari, 2001, p. 30).

Es un proceso teorico—practico, que posibilita el analisis y la reflexion so-
bre la practica, la clarifica, hace consciente y disefia de manera prospectiva
(Bohm, 1991), para beneficiar al hombre en sociedad.

Por otro lado, con el proposito de conocer a las personas a partir de su con-
texto retomé como marco epistemologico el paradigma cualitativo—inter-
pretativo que tiene como finalidad comprender los fenémenos y los acto-
res por medio de su subjetividad, recuperando las “propias palabras de las
personas, habladas o escritas y la conducta observable” (Taylor y Bogdan,
1996, p. 20); ademas, me permitid develar los sentidos y significados que

laborales y educativas. Por medio de una evaluacion global, los profesores adquieren un
estimulo econdémico. Tiene cinco niveles A, B, C, D y E (SEP, 2010b).

17 El escalafon para los trabajadores publicos se cred con el fin de que accedan de manera
“vertical” al puesto inmediatamente superior al que tienen, por medio de concurso escala-
fonal en el que se valora su puntuacion. Los elementos que se valoran para el aumento de
puntos son: preparacion, eficiencia y antigiiedad. (Gobierno del Estado de México [GEM],
2010).
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los docentes otorgan a su practica y sus experiencias en la implantacion de
la RIEB, interpretadas mediante postulados de la teoria fundamentada, que
tiene como fin construir teoria a partir de los datos (Strauss y Corbin, 2002).

El uso cotidiano del diagnostico, con fines médicos o psicoldgicos, me
llevé a construir el esquema 1, con el proposito de clarificar el proceso de
investigacion diagnostico—pedagodgica. Para ello me servi de la compara-
cion como herramienta de la teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 2002)
con la intencion de identificar los momentos del proceso, semejantes al de
un diagndstico médico.

PROCESO DIAGNOSTICO
Comparacion
Diagnéstico médico Diagnéstico pedagégico

5) Problema de

5) Enfermedad investigacidn

4) Problematizacidn
4} Causasy Dimensiones
enfermedad Analisis ion de 13

de la informacidn

3) Exdmenes
médicos

3) Técnicas para la
Recoleccion

de informacion 7) Propuesta

2} Entrevista intervencidn

anfar cormecto

2) Recuperar
VvOr de actore.

8) Cura yvaloradon 8) Evaluacion

1) Sintoma 1) Problema en si
Dolor decabera kded impulsora

Esquema 1: Proceso de la investigacion diagnodstico-pedagdgica con
base en Mari (2001). Elaboracién propia.

Para construir el proceso diagndstico, considerando el esquema
anterior, propuse los siguientes momentos: Idea impulsora, reco-
leccion de informacion, andlisis, valoracion e intervencion, que
extiendo a continuacion.

1. Idea impulsora. Dicha idea fue un tema general: Conocer las
implicaciones de la educacion por competencias en nivel prima-
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ria, promovida a través de la RIEB. A partir de esta idea realicé un
sondeo con los docentes que me permitidé un acercamiento inicial al
objeto de estudio.

En la exploracion obtuve datos en que se evidenciaron diversas pro-
blematicas relacionadas con la implantacion del nuevo curriculum y
la demanda de modificar su practica habitual. Extraje indicadores,
tales como creciente confusion, inseguridad, resistencia de los pro-
fesores a cambiar sus practicas e inquietudes, asi como desconoci-
miento sobre “como dar las clases ahora”, entre otros. Estos indica-
dores me llevaron a cuestionar como se realizaban las practicas de
ensefianza orientadas al desarrollo de competencias en los alumnos.
Con base en ello, surgio el tema de investigacion en relacion con el
uso de estrategias de ensefianza-aprendizaje.

2. Recoleccion de informacion: Inicialmente y durante el proceso de
investigacion, realicé una busqueda documental que aportd elemen-
tos referenciales para la fundamentacion metodoldgica, tedrica y
técnica. Paralelamente, en la recoleccion de la informacion de cam-
po utilicé instrumentos etnograficos.

Al respecto, Woods (1998), expone el uso pedagogico de la etno-
grafia en tanto “...se relaciona con la comprension de la especie
humana, de como vive la gente, como se comporta, qué la motiva,
como se relacionan los individuos entre si, las reglas [...] que rigen
su conducta...” (p. 24). Esta (etnografia) tiene como objetivo entrar
al campo del conocimiento de los fendmenos desde el interior, con-
siderando las perspectivas de los actores. Las técnicas etnograficas a
las que apelé fueron la entrevista y la observacion. Asimismo, recabé
los expedientes, estadisticas y plantilla docente, con la idea de ob-
tener informacion sobre su caracterizacion y recuperar los materia-
les didacticos para su analisis, ademas de fotografias, grabaciones y
conversaciones informales.

3. Analisis de la informacion: Para analizar la informacion acudi a la
teoria fundamentada como marco interpretativo, que se sustenta por
los objetivos de la investigacion y bases tedrico—metodoldgicas del
diagnostico pedagogico. “...Debido a que las teorias fundamentadas
se apoyan en los datos, es mas posible que generen conocimientos,
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aumenten la comprension y proporcionen una guia significativa para
la accion...” (Strauss y Corbin, 2002, p. 14).

Es menester considerar que, aunque la teoria fundamentada se uti-
liza en un momento especifico del proceso diagndstico, las cons-
trucciones que de ella emanan constituyen los ejes que dan forma
al contenido que expreso en la investigacion. Esto como parte de la
teoria emergente, que es aquella que surge de la triangulacion de la
informacion para dar sustento por medio de significaciones, hallaz-
gos y conclusiones.

En cuanto al analisis de datos, en un primer momento llevé a cabo
lo que la teoria fundamentada llama ordenamiento conceptual. En
esta parte inicié con lecturas constantes de los testimonios y construi
un marco interpretativo para la categorizacion, basado en preguntas
de investigacion (Bertely, 2007), ello a fin de ordenar los datos y
reducirlos.

Este momento requirid disefiar cuadros de sistematizacion para su ordena-
miento. En un principio retomé la propuesta de Bertely (2007), de la que
recuper¢ el uso de las categorias sociales, del intérprete y las tedricas. Sin
embargo, con el objetivo de construir una investigacion diagndstica que
identificara fortalezas, debilidades y necesidades educativas, agregué un
apartado, donde transformé las problematicas detectadas en elementos que
requerian de una respuesta a la propuesta de intervencién, igualmente, un
espacio para las categorias eje, y por ultimo, la teoria emergente.

Después del ordenamiento conceptual efectué la codificacion abierta que
consiste en abrir los datos, encontrando las propiedades de los conceptos
lo que me permitio agruparlos en dimensiones. Abrir los datos implicé uti-
lizar técnicas para esclarecer los significados y sentidos de los testimonios,
tales como el microandalisis, la formulacion de preguntas, la comparacion
teoricay el muestreo teorico (Strauss y Corbin, 2002). En el analisis identi-
fiqué conceptos in vivo que se presentan de manera recurrente en los datos
y constituyen las categorias transversales.

Las herramientas analiticas utilizadas para la codificacidon abierta tienen

como propositos principales: alejar al investigador de sus experiencias o de
la literatura técnica, evitar maneras estereotipadas de pensar, estimular la
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induccion, centrarse en los datos sin dar nada por hecho, asi como aclarar
suposiciones de los mismos actores de la investigacion (Strauss y Corbin,
2002).

4. Valoracion de la informacion obtenida: En este momento concreté los
hallazgos sobre las debilidades, fortalezas y necesidades educativas a par-
tir de los sentidos y significados extraidos de los datos durante el proceso
de sistematizacion, analisis e interpretacion de la informacion. Lo que en la
teoria fundamentada se realiza a través de la codificacion axial de acuerdo
con Strauss y Corbin (2002) “...es comenzar el proceso de reagrupar los
datos que se fracturaron durante la codificacion abierta. En la codificacion
axial las categorias se relacionan con sus subcategorias...” (p. 135).

Para la obtencion de resultados, éstos en el proceso diagndstico no se li-
mitan a un listado de debilidades sino que se constituyen como un todo, y
una parte de €l se manifiesta en los hallazgos dimensionados en su ambito
pedagogico. En esta etapa de valoracion sucede lo siguiente: “...La esti-
macioén de la validez se basa en juicios sobre la correspondencia entre los
hallazgos y la realidad...” (Mari, 2001, p. 211). Esta es obtenida a través
del balance con la teoria que se utiliza de parametro; en este caso, la esta-
blecida politicamente sobre la educacion por competencias y la emergente
construida a partir de los datos. Asimismo brinda los elementos para la
prediccion que representa una de las finalidades de la investigacion diag-
néstico—pedagogica.

5. Intervencion: El diagndstico pedagogico no se reduce a identificar pro-
blemas especificos de un area de conocimiento, sino a brindar herramien-
tas para conocer los problemas en su complejidad y comprenderlos consi-
derando su contexto. Por ello, la intervencion es fundamentada y asertiva,
asi como un recurso de innovacion debido a que implica tomar decisiones
que impulsen la transformacién de la comunidad escolar.

El momento de intervencion representa un espacio para la toma de deci-
siones, cuya propuesta se centra en la creacion de comunidades de practica
como un recurso para potenciar la labor pedagogica del docente en relacion
con implementacion de estrategias de ensefianza-aprendizaje. La eleccion
de las comunidades de practica se fundamenta en los resultados de la in-
vestigacion diagndstico—pedagdgica, como producto de la comprension
del problema central en todas sus dimensiones, las situaciones contextua-
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les y el objetivo del trabajo de dar respuesta a las necesidades educativas
detectadas.

Resultados

El supuesto del que inicié fue en torno a que las estrategias de aprendizaje
y ensefianza que los docentes utilizan en el aula, son producto de una me-
todologia tradicional y de conceptos construidos a lo largo de su vida, tales
como saberes extraidos de la experiencia en que intervienen circunstancias
politicas, éticas, sociales, administrativas e institucionales. Al participar
en un proceso de formacion colaborativo, el cual considere sus necesida-
des, contexto, intereses y posibilite experiencias diferentes a sus practicas
habituales, se generard una ruptura que modifique sus conceptos, en con-
secuencia, la transformacion de sus practicas pedagdgicas proyectadas en
las estrategias de aprendizaje y la ensefianza en beneficio de los alumnos.
Confrontar y confirmar este supuesto, se logrd a través de los siguientes
resultados, que muestro de acuerdo con la estructura de la investigacion
diagnostico—pedagogica.

a) Contexto

Globalizacion economica: Las economias se integran a través del inter-
cambio de bienes y servicios, donde participan las empresas y paises, am-
bos dependen de la rentabilidad y la competitividad18 de sus productos
para posicionarse frente a otras naciones (Castells, 2008). En el caso de
la educacion, los docentes constituyen un producto y generan productos
a través de la educacion formal: los recursos humanos. Los alumnos que
egresan de una institucion, se abren paso dentro de un ambiente laboral que
indicara su grado de competitividad sobre los demas.

Sociedad del conocimiento: El aprendizaje tiene un espacio central en la
sociedad del conocimiento. ““...Hoy el conocimiento se descontinia dema-
siado rapido como para depender de lo que uno ha aprendido en la escue-
la...” (Gee, Hull y Lankshear, 1996, p. 14). La formacion en la sociedad

18 “...La competitividad de una nacion es el grado en que (...) producen bienes y servicios
que pasan la prueba de los mercados internacionales...” (Cohen citado por Castells, 2008,
p- 114). El grado de competitividad brinda a un pais una posicion econdmica frente a otras
naciones.
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del conocimiento est4 orientada mas que a la acumulacion de informacion,
a las capacidades necesarias para seleccionarla, analizarla, procesarla, pro-
ducirla, difundirla y utilizarla en el ambito profesional; la politica educati-
va demanda que las estrategias de ensefianza-aprendizaje se orienten a ello,
conocer para compartir.

Los conocimientos que los docentes construyen en el trayecto de su exis-
tencia, en el trabajo en relacion con los demas, les permiten adaptarse a
los cambios que se les presentan. El aprendizaje a lo largo de la vida (De-
lors, 1996), no es necesariamente un proceso individual; sin embargo, los
docentes evitan difundir su conocimiento con otros compaifieros, como lo
revelo el siguiente testimonio:

“...Lo peor es que desgraciadamente los maestros no compartimos las ex-
periencias, tan solo de lo bueno que te estan resultando las cosas ;no?
Ahora con la nueva reforma y, aparte, pues, que “el enemigo del maestro es
el mismo maestro” y nos estamos echando unos a otros cuando deberiamos
de hacer un equipo...”

Producir y difundir los saberes, ademas de ser una comunidad de
aprendizaje, son los ejes que se plantean en la sociedad del conoci-
miento. Pero para construirla en el ambito educativo “...las escuelas
deben ser instituciones que aprenden. Para ello deben fomentar el
trabajo colegiado de sus miembros, disponer de tiempos para el dia-
logo, la coordinacion y la investigacion...” (Rivas, 2000, p. 136).
Esto implica la necesidad de modificar la funcion tradicional del do-
cente; abandonar el concepto de que su quehacer es la ensefianza y se
transforme en una profesion de aprendizaje. La invencion, compartir
experiencias y la creatividad son elementos que también contribuyen
a la competitividad en el ambito educativo y proporcionan nuevas
formas de enfrentar los retos.

Politica educativa: A fin de aumentar la productividad, se intenta la
mejora en la calidad de la educacion, formando personas competiti-
vas en el ambito laboral. La Secretaria de Educacion Publica (SEP),
especifica las competencias que los docentes requieren para el des-
empefio de su labor, que contribuyen a modificar sus practicas tradi-
cionales. Que, asimismo, proporcionen la capacidad de dar respuesta
a las demandas para la mejora de la calidad educativa en beneficio
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de la economia del pais. Las competencias se ubican en cinco cam-
pos: habilidades intelectuales especificas; dominio de contenidos de
ensenanza; competencias didacticas; identidad profesional y ética;
capacidad de percepcion, y respuesta a las condiciones sociales del
entorno de la escuela.

b) Campo problemdtico: Como parte del momento de analisis obtuve la
construccion del campo problematico del que s6lo mencionaré los as-
pectos mas recurrentes y significativos para los docentes en relacion
con el problema central de investigacion. Las problematicas detec-
tadas muestran la complejidad de la labor docente y se ubican en las
siguientes dimensiones:

Politica: La principal problematica de esta dimension se centr6 en la des-
contextualizacion del examen de ENLACE con respecto a los estudiantes,
los planteamientos dirigidos a mejorar la calidad educativa, se ausentan
de la cotidianidad del aula. Mas alla de los propdsitos basicos que tiene la
aplicacion de este examen para conocer la calidad de la ensefianza, tam-
bién repercuten de manera directa en el sueldo de los docentes, aunado al
impacto social que conlleva, como la comparacion del trabajo entre profe-
sores o de manera mas amplia, la comparacion entre escuelas para identi-
ficar cual es la mejor.

Ante estas circunstancias y con la intencion de darles respuesta rapida, los
docentes disefian estrategias de ensefianza-aprendizaje recurriendo a las
practicas tradicionales, como el optar por entrenar a los alumnos con prue-
bas similares a la aplicada en la semana nacional de la evaluacion. En una
practica de ensayo y error que limita al estudiante a resolver problemas en
papel, dejando de lado el saber practico, el saber hacer.

Etica: El que ocurra o no ocurra un cambio en la ensefianza depende en
gran medida de la personalidad, disposicion e historia de vida del profesor,
que le permita construir una escala de valores en que fundamente su prac-
tica. Hablar de cambio en las practicas de los docentes en relacion con la
ensefianza-aprendizaje, no se refiere a quitar lo que habia y colocar algo
nuevo, sino mas bien a un proceso de transformacion y adaptacion, debido
a que una cultura escolar arraigada, como refiere Gimeno Sacristan (1997),
“...no desaparece por una reestructuracion formal del sistema escolar, sino
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que se acomoda a la nueva situacion...” (p. 13).

En ese sentido, los docentes manifiestan una serie de actitudes que cons-
tituyen la problematica mas recurrente de la dimension ética y, a su vez,
revelan el inicio de la adaptacion y el trayecto hacia la transformacion,
mediante la resistencia, el escepticismo, la decision de jubilarse como sa-
lida inmediata, aunado a la falta de apertura, iniciativa o compromiso. Los
docentes al implementar la RIEB se ubican en un proceso de transicion, de
ruptura y tension que impacta su labor pedagogica para resolver los retos
que se le imponen.

Institucional: La principal problematica de la dimension institucional es
la falta de trabajo en equipo y el intercambio de experiencias exitosas. El
trabajo en equipo “...exige un proyecto comun que moviliza la actividad
del grupo de profesores...” (Marchesi, 2008, p. 104). También el valor
de la colaboracioén que supone el aprendizaje entre docentes, la toma de
decisiones acerca de los asuntos de la escuela y la reflexion sobre las es-
trategias planeadas y sus logros. Sin embargo, en ocasiones, los docentes
se convencen de que el trabajo individual facilita su labor, lo que se refleja
en las actitudes que asumen hacia los otros. La falta de trabajo colectivo y
de un objetivo comun trae consigo una desarticulacion en las practicas de
los profesores de un mismo grado u otros grados. La fragmentacion evita
dar seguimiento a los logros de los alumnos y, en consecuencia, valorar las
estrategias utilizadas en el grado respectivo.

Administrativa: La principal problematica sobre esta dimension es la falta
de materiales o recursos economicos para el mantenimiento de la escuela
y compra de materiales educativos. Es necesario resaltar que toda reforma
educativa implica inversion de tiempo, espacios y recursos. La escasez de
materiales limita las posibilidades formativas de los alumnos e implica un
reto a la creatividad de los docentes. La administracion del tiempo es otra
problematica que puede observarse en las aulas como un elemento ordena-
dor de la labor pedagogica del docente. Como refiere Freire (2010), “...el
tiempo educativo esta al servicio de la produccion del saber...” (p. 43); no
obstante, por parte del docente y la institucion, no existen normas que rijan
su aprovechamiento.

Social: La problematica de mayor recurrencia es el carente apoyo y com-
promiso de los padres de familia en el aprendizaje de sus hijos. Asi que
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también es comun que tanto los padres de familia encomienden a los do-
centes la educacion de sus hijos, por considerar que “es su trabajo”, como
el que los docentes responsabilicen a los padres por los alcances de los
alumnos. Es un ir y venir del compromiso sobre su formacion.

Respecto a dicho asunto Fullan (2002), expone que “...la reforma educativa
requiere un esfuerzo conjunto por parte de familias y escuelas...” (p. 235). Pese
a ello, la desconfianza de los padres ante las propuestas educativas y falta de
claridad que tienen los docentes sobre la RIEB, se traduce en que los padres de
familia comparen y se inclinen por quienes ensefian “mejor”” de acuerdo con
sus creencias y experiencias de aprendizaje. Algunos profesores, ante la presion
de los padres, optan por mantener sus practicas habituales.Pedagogica: En la
dimensién pedagdgica se exponen las problematicas principales en torno a las
subdimensiones que la conforman (esquema 2).

Dimensian
pedagégica

Proctico pedogogicn

Esquema 2: Subdimensiones de la dimension pedagogica. Se ubica el lugar de la practica
pedagodgica en una interrelacion entre docentes, estudiantes y el proceso de enseflanza
aprendizaje. Fuente, propia.

La principal problematica de los docentes, se encuentra en continuar con
las practicas tradicionales, en un contexto que contrariamente les demanda
la transformacion de su forma de facilitar el aprendizaje a los estudiantes.
La ensefianza para la transmision de conocimientos conduce, como refiere
Torres, R. M. (2000), a “...la defensa del viejo modelo educativo...” (p. 9).
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Las practicas tradicionales son habitualidades en tanto constituyen una re-
peticion continua de acciones que economizan los esfuerzos del profesor;
se realizan como rutina y estan dirigidas a dar respuestas a las situaciones
que se presentan, con mayor fuerza cuando los docentes tienen afios de
servicio académico o impartiendo el mismo grado escolar.

Tocante a los estudiantes, la problematica mas significativa es su pasividad
y actitud receptiva. Esta situacion se explica por el desarrollo de la practica
pedagogica del docente, que requiere “...juzgar el sentido de los objetivos
y su funcionamiento practico dentro de las aulas al hacer colaborar a sus
estudiantes en su programacion...” (Hargreaves, et al., 2001, p. 52). Por
ello, al involucrar a los alumnos en la planeacion de las actividades de
aprendizaje, interviniendo en qué y como ensefiar, los responsabiliza de su
propio proceso.

La principal problematica con respecto a la ltima subdimension: el proceso
de ensenanza-aprendizaje se orienta a la dificultad de los docentes para utilizar
las estrategias apropiadas segun las asignaturas, grupo, diversidad o estilos de
aprendizaje de los alumnos, con la finalidad de desarrollar sus competencias.
Las estrategias de aprendizaje y ensefianza utilizadas por los docentes son reba-
sadas por las necesidades de los alumnos en el contexto social y econdémico en
que viven. Esta situacion invita a comprender lo siguiente:

“...El aula es un espacio vivo, es un laboratorio de diddctica, la didactica
se construye en ese trabajo cotidiano —sobre el que después tenemos que
reflexionar—, no es solo un conocimiento practico [...]. La practica que
reclama la investigacion en el aula requiere ser confrontada en un plano
conceptual y reflexivo...” (Diaz, A., 2008, p. 116).

El aula, como un laboratorio, requiere que el docente investigue, experi-
mente responsablemente en la practica con distintas estrategias y reflexio-
ne sus alcances, para reconstruir su metodologia de ensefianza.

¢) Debilidades, fortalezas y necesidades educativas: Las debilidades
son acciones que obstaculizan o limitan el logro del aprendizaje de
los alumnos, por lo que es necesario eliminar su efecto negativo. En
cambio, las fortalezas son acciones que posibilitan el cambio (Zabala,
2005), representa lo que los docentes hacen bien o constituyen los
aspectos firmes de su quehacer. Las necesidades son aspectos que se
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requieren trabajar para la mejora educativa o propoésitos que se debe-
ran afrontar con base en las fortalezas identificadas (Mari, 2001). A
continuacion, presento las principales debilidades, fortalezas y necesi-
dades educativas como producto del momento de la valoraciéon de los
datos, en relacion con la practica pedagogica.

Debilidades

Docentes: Dificultad para la lectura en voz alta o en su comprension, faltas
de ortografia, instrucciones poco claras o precisas; problemas para trabajar
colaborativamente; ausencia de reflexion critica, fundada en una vincula-
cion entre la teoria y la practica. Los propositos, contenidos y enfoque de
los planes y programas se conocen superficialmente; y se presentan errores
en la informacion que los docentes dan a sus alumnos. Los docentes no
tienen claro como participar en el proceso de desarrollo de competencias
de los alumnos, por lo que las estrategias de ensefianza-aprendizaje no se
disefian con fines especificos, asi que los planes de estudio son considera-
dos como contenidos a cubrir. Se compara la planeacién, se excluye a los
alumnos de su participacion en el disefio de objetivos.

Alumnos: Actitud receptiva, limitaciones en sus conocimientos para cons-
truir nuevos; memorizan mecanicamente la informacion; problemas de
atencion; dificultad para seguir instrucciones, seleccionar, analizar y or-
ganizar la informacién relacionada con las asignaturas, y complicaciones
para resolver las problematicas surgidas del trabajo en equipo.

Estrategias de enserianza-aprendizaje: Las estrategias recurrentes son las
que privilegian la memorizacion mecanica tanto para el aprendizaje como
para la evaluacion; algunas de ellas se utilizan para entretener a los alum-
nos sin fines formativos especificos. En ocasiones se recurre mas que a la
motivacién a la coaccion para que los alumnos cumplan con las activida-
des; existe, ademas, falta de esquemas para sintetizar la informacion. Se
evaluan productos finales y contenidos pero no procesos y competencias.
Ante la falta de sistematizacion de la evaluacion, la valoracion se basa en
la apreciacion del docente.
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Fortalezas

Docentes: La principal fortaleza de los docentes es la experiencia; asimis-
mo, la formacion inicial; capacidad para identificar los elementos que per-
judican a los alumnos; interés por compartir informacion; habilidad para
argumentar y expresarse con claridad cuando tienen establecidos los fines
de sus actividades; cuentan con la observacion como técnica para identi-
ficar problematicas. Los profesores se valen de diferentes recursos consi-
derando las necesidades economicas de las familias. Se respeta el proceso
de aprendizaje de los alumnos; hay ambientes de trabajo adecuados y con
recuperacion de valores, tienen disposicion por mejorar su practica.

Alumnos: Asisten a la escuela con la disposicion de aprender y realizar
las actividades que los docentes sefialan; se interesan por la tecnologia; se
adaptan al cambio en las actividades; gusto por trabajar en equipo; se pre-
sentan relaciones amistosas, se apoyan en las actividades de aprendizaje, e
interactiian con alumnos de otros grados.

Estrategias de aprendizaje y ensenianza: Se aprovechan las experiencias
dentro de la escuela para generar aprendizajes, fomentan la reflexion de la
conducta, la cantidad de alumnos beneficia a los docentes en tanto brindan
mayor atencion.

Necesidades

Docentes: Establecer metas institucionales, por periodos y grados; com-
partir experiencias y estrategias exitosas; definir las actividades para brin-
dar instrucciones claras; disefiar estrategias para el trabajo en equipo; mo-
vilizar los saberes pedagogicos de los docentes con base en una actitud
critica y reflexiva; recuperar el lugar de los docentes como especialistas
de la ensefianza a través de los resultados educativos. También conocer en
profundidad los propositos, contenidos y enfoque de los planes y progra-
mas; construir con los docentes un marco de referencia experencial sobre
como ensear a los alumnos a aprender, que movilice sus saberes y permita
visualizar su practica de manera diferente, asi como fomentar el trabajo
colaborativo con otros profesores y padres de familia en el aprendizaje.

Alumnos: Integrarlos en las decisiones sobre proceso de aprendizaje; forjar
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habitos de estudio; involucrar emocidén con conocimiento.

Estrategias de aprendizaje y ensefianza: Disenar, utilizar y compartir es-
trategias de aprendizaje y ensefianza innovadoras, pertinentes y rescatar
aquellas de las que hacen uso los docentes de manera habitual para rede-
finirlas y orientarlas hacia el desarrollo de competencias en los alumnos;
valerse de estrategias que conserven la motivacion durante el proceso de
aprendizaje, recuperen los estilos, generen habilidades mentales (analisis,
memoria, observacion, entre otras).

d) Intervencion—propuesta:

La comunidad de practica es una propuesta donde “...los trabajadores or-
ganizan su vida con sus compaiieros [...] crean una practica para hacer
lo que es necesario hacer...” (Wenger, 2001, p. 23). Los docentes, como
trabajadores de la ensefianza-aprendizaje requieren de esa labor en con-
junto que resuelva sus necesidades y que, a su vez, constituya un apoyo,
un acompanamiento frente al proceso de transicion, para no saberse solos.
Comenzar una comunidad de practica que facilite el logro de esas metas,
demanda un momento para sensibilizar a los docentes. Por ello se recupe-
ran las debilidades detectadas sobre su labor pedagogica, para abrir la dis-
cusion y como posibilidad para generar una transformacion, como refiere
Diaz, A. (2009):

“...Una vez que se ha identificado una dificultad, una carencia o un des-
acierto, es factible convertir tal circunstancia en una estupenda posibili-
dad para el aprendizaje, siempre y cuando medie precisamente esa con-
dicion: su reconocimiento [...] significa la toma de conciencia o el darse
cuenta de la ausencia, la falta o el desacierto de una situacion [...] abrir
una expectativa de aprendizaje, un espacio interno en el sujeto que le per-
mita dar paso a la reflexion, a la busqueda [...] a la reconsideracion de las
acciones...” (pp. 150, 151).

Las debilidades son el punto de partida y se convierten en oportunida-
des de aprendizaje, que orientan la reflexion e impulsan la construc-
cion de nuevos esquemas. El siguiente disefo (esquema 3) muestra la
forma en que el diagnéstico pedagogico constituye una base innova-
dora, fundamentada para la creacion de comunidades de practica.
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Esquema 3. El diagndstico pedagdgico como base para la creacion de comunidades de practica.
Elaboracion propia ¢on base en los resultados de la investigacion y las dimensiones para
el diseno da arguitecturas de aprendizaje de YWenaer (2001).
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Se parte del diagnostico pedagogico en su totalidad desde la recuperacion
del contexto, el campo problematico, la identificacion de debilidades (aho-
ra como oportunidades de aprendizaje) y las fortalezas de los docentes
considerando el saber hacer y su experiencia. Asimismo, las necesidades
educativas para construir la arquitectura de aprendizaje (Wenger, 2001), en
las siguientes dimensiones:

Participacion y cosificacion: Consiste en objetivar la comunidad de prac-
tica, volver las ideas palpables, estableciendo una finalidad que oriente las
acciones, la participacion y el aprendizaje significativo. Se cosifica a través
de la jerarquizacion de las necesidades detectadas y mediante la agrupa-
cion de los docentes por periodos (1° a 3°y 4° a 6° grados) o por intereses.
Lo diseriado y lo emergente: Este es el momento del disefio de estrategias
didacticas que den respuesta a las necesidades jerarquizadas de la practica
pedagdgica de los docentes, asi como ponerlas en practica, reflexionar so-
bre ellas, ajustarlas y sistematizarlas para poder compartirlas.

Lo local y lo global: Consiste en compartir las experiencias y aprendizajes
construidos con otras comunidades de aprendizaje (entre periodos o por
intereses).

Identificacion y negociabilidad: Aqui se negocian las estrategias que pue-
den convertirse en parte de la identidad institucional, en razon de los alcan-
ces. Se formaliza el uso de ciertas estrategias.

Dentro de las comunidades de practica es necesario utilizar medios para
conservar la participacion, imaginacion y alineacion (Wenger, 2001). Con
el proposito de mantener la participacion, se propone el establecimiento de
tareas conjuntas, afiliacion entre docentes, observacion, dialogo y encuen-
tros casuales. Para desarrollar la imaginacion (reflexion y exploracion) se
crean estrategias didacticas innovadoras.

Finalmente, para la alineacion, que consiste en coordinar las acciones y
practicas, asumir un compromiso de accion en la instituciéon como parte de
ella. Esto a través de recuperar los intereses comunes, el liderazgo, resolver
conflictos, retroalimentar y sistematizar los procesos. “...Debemos recor-
dar que nuestras instituciones son disefios y que nuestros disefios son con-
secuencia de nuestra comprension, nuestras perspectivas y nuestras teo-
rias...” (Wenger, 2001, p. 28). En ese sentido, concebir la creacion de una
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identidad institucional mediante las comunidades de practica da forma a
lo que hacemos, a quiénes somos y como interpretamos nuestras acciones.
Discusion y conclusion

La investigacion diagnostico—pedagogica es una herramienta dptima para
identificar las debilidades, fortalezas y necesidades educativas en un con-
texto institucional, grupal o individual (Mari, 2001), retomando las situa-
ciones que sostienen el problema central como base para la comprension.
También permite explicar y analizar las situaciones en sus diferentes di-
mensiones; asimismo, potencializa la intervencion y la prediccion de pro-
blematicas en espacios semejantes para su atencion oportuna.

Abordar el problema en este sentido, llevé a confirmar el supuesto planteado
y a concluir que la dificultad en la ruptura de las practicas tradicionales de los
docentes y la mejora en la calidad educativa no es un fenémeno que pertene-
ce solo a ellos, sino que se afirma como un producto social, sustentado en las
problematicas presentadas en cada uno de los &mbitos abordados.

Ensenar no es un quehacer técnico ni aislado, estd vinculado con causas
endogenas y exogenas que influyen en la profesion. La forma de dar res-
puesta a las necesidades detectadas se ubica en brindar un espacio al traba-
jo colaborativo, en tanto permite actuar en grupos de dos o mas docentes
con un objetivo de aprendizaje claro; donde se comparte la carga de res-
ponsabilidad, facilitando con ello, enfrentar los retos de la profesion, ya
que parte de la idea se presenta a continuacion:

“...El saber se produce socialmente por consenso entre comparieros ver-
sados en la cuestion [...] no le corresponde al profesor la supervision del
aprendizaje del grupo, sino que su responsabilidad consiste en convertirse
Jjunto con sus alumnos, en miembro de una comunidad que busque el sa-
ber...” (Barkley, Cross y Mayor, 2007, p. 19).

El aprendizaje colaborativo facilita la transformacion en las practicas pe-
dagogicas porque requiere que el docente ocupe un lugar mas alla de la
transmision de conocimientos como aprendiz y mediador para la negocia-
cion de significados, que trasciendan la vida escolar en y con los alumnos,
formandose como aprendices autonomos en compaiiia.
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La creacion de comunidades de practica facilita el trabajo conjunto, la par-
ticipacion para el aprendizaje y afinidades que posibilitan el dialogo y la
negociacion para la resolucion de problematicas en colaboracion. Como
refiere Perrenoud (2000): ““...Un proyecto enfrenta obstaculos que no pue-
den ser superados de manera individual...” Se superan porque uno o dos
alumnos saben mas que los otros o porque el profesor u otros adultos en-
tregan su ayuda.

Al margen del trabajo docente, se requiere innovar las practicas pedagdgi-
cas en relacion con las estrategias ensefianza-aprendizaje, dejando de lado
el aislamiento para dar respuesta a las necesidades sociales actuales. Con
base en la experiencia, como principal fortaleza, impulsar la creacion de
grupos que trabajen para aprender, comunidades donde se fomente la par-
ticipacion colaborativa, fin de que se sirvan de la transicion para dar paso
a una cultura del aprendizaje y de apertura a los cambios.
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Significaciones discursivas de primaria; la
narrativa como estrategia de colaboracion

Karim Garcia Bejarano™

Resumen

Las reformas curriculares han sido en la historia de México parte de las
politicas sexenales que han impactado el plano educativo (Torres, 2000).
En el presente se muestra un fragmento de lo que sucede con los docentes
de una escuela primaria a partir de la puesta en marcha del plan de estudios
2009, a través de Reforma Integral de la Educacion Bésica (RIEB, 2009).
Ya que es mediante la cotidianidad (Berger y Luckmann, 2008), de los
sujetos de investigacion como se evidencian las significaciones (Safudo,
20006), las cuales se construyen dentro de este marco de cambio curricular,
y trastocan las subjetividades de quienes conviven en este espacio. Es en
torno a dicha construccion de significaciones que se hallan dentro de los
discursos (Van Dijk, 2003), manifestados por los docentes, en donde salen
a flote cuestiones de identidad, ideologia, poder y lo emotivo y afectivo
sobre lo que realizan desde sus practicas; todo ello analizado con la puesta
entre paréntesis fenomenologicos (Taylor y Bogdan, 1996). Aunado a la
situacion por la que atraviesan los profesores, una estrategia para enfrentar
tal realidad, consiste en el uso de la narrativa (Suarez, 2011), que los apoye
durante este complejo proceso que atraviesan.

Palabras clave: Reforma educativa, Educacion primaria, Significaciones
discursivas, Narrativa

Abstract

Curricular reforms have been throughout the history of Mexico from
six-year policies that impact on the level of education (Torres, 2000),
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this is a portion of what happens to teachers at a primary school from the
implementation of curriculum 2009, the so-called Reform of Basic Edu-
cation (RIEB, 2009). Since it is through the everyday (Berger and Luck-
mann, 2008) living research subjects are evident meanings (Safiudo, 2006)
that build on this framework of curriculum change, and that disrupts the
subjectivities of those who live in this space. It is around this construction
of meanings that are within the discourse (Van Dijk, 2003) manifested by
the teachers who come to the surface issues of identity, ideology, power
and the emotional and affective about what they do from their practices,
all it analyzed with the phenomenological bracketing (Taylor and Bogdan,
1996). Adding to the situation of facing teachers to a strategy to confront
this reality, the use of narrative (Suarez, 2011) to collaborate with them for
going through this complex process.

Keywords: Educational reform, Primary education, Meanings dis-
cursive, Narrative.

Introduccion

Para ubicar la problematica que atafien a las reformas educativas, es pru-
dente abordarla desde la cuestion institucional, es decir, a partir de la pro-
pia escuela como espacio donde se tejen significaciones concretas que son,
en gran parte, determinadas por los sujetos que en lo cotidiano1 (Berger y
Luckmann, 2008), se mueven e interactiian, construyendo entre todos rea-
lidades que, en determinado momento, asumen como naturales2. Tal es el
caso de la aplicacion y ejecucion de una reforma educativa.

A pesar de que el docente, como actor social y uno de los principales de la
educacion, es quien naturaliza (Aguirre, 2005) el devenir de las reformas,
es importante resaltar que a este mismo actor se le ha excluido de las ul-
timas reformas educativas en México, tanto de la planeacion como de la
misma puesta en marcha.

1 Visto desde la sociologia del conocimiento de Berger y Luckmann (2008), como una reali-
dad social en que los propios miembros significan los actos y situaciones por los que atravie-
san en el diario acontecer.

2 De acuerdo con Aguirre Lora (2005), la naturalizacion de las practicas y los discursos se
lleva a cabo por los sujetos que participan de ellas, ya que en la medida que se institucionali-
zan, ya no resulta extrafio que se hagan ciertas cosas en detrimento de otras. La vida social y
cultural la construyen los sujetos.
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Ya que es comun que sean los profesores los ultimos en obtener informa-
cion y materiales en torno a las ‘innovaciones’ que supone una reforma
educativa; esto es, las reformas se han venido dando desde ‘fuera’ y desde
‘arriba’ (Torres, 2000), siendo estos los ultimos destinatarios (los docentes)
quienes han de asumir las reestructuraciones curriculares con el animo que
requiere la educacion. Sin embargo, la realidad demuestra que al docente
se le ha relegado s6lo a un sitio de aplicador de reformas, sin mas razon que
la de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en nuestro pais.

Resulta importante, entonces, mirar hacia el propio pasado de la educacion
mexicana para ubicar el momento en que una reforma educativa no era
vista como ahora, y siguiendo a Aguirre (2005):

“...Es a lo largo de la investigacion, jugando con diversas temporalida-
des, como uno puede avanzar algunas explicaciones sobre la persistencia
de ciertos comportamientos, de ciertas prdcticas, de sus movimientos in-
ternos...” (pp. 6-7).

Por ende, es preciso evocar una situacion del siglo XIX, sin aludir
a una cronologia y mucho menos a un conocimiento histérico con-
sistente en fechas y sucesos aislados de los sujetos, sino s6lo como
referente de ubicacion para comprender el momento actual. Al tiem-
po que deja este fragmento enmarcado como un ejemplo de reforma
educativa en México a fines del siglo XIX e inicios del XX.

De tal manera que luego de vivirse en México el movimiento de In-
dependencia, a principios del siglo XIX, eran de esperarse cambios
que involucrarian cuestiones politicas y sociales. Por supuesto, los
cambios educativos no se harian esperar, pues se trataba de una na-
cioén que requeria formas distintas de instruirse. Al no estar ya bajo
el gobierno espafol, sucedieron varios acontecimientos hasta casi a
fines de este siglo. La cuestion en que se busca centrar la atencion
es en la Escuela Modelo de Orizaba, como ejemplo de una reforma
que implicd, en toda la extension de la palabra, a los sujetos que se
vieron envueltos en la misma.

De acuerdo con Larroyo (1983), es Enrique Laubscher quien, en 1883, fun-

da esta Escuela Modelo de Orizaba, en el estado de Veracruz. Se dice que
no tardé mucho en que a ésta se considerara como paradigma y estimulo de
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la vida escolar mexicana. Se trata de una escuela primaria donde se imparte
la ensefianza objetiva, con un plan de estudios que superaba a las escuelas
que existian en ese momento. Esta incluia el estudio del lenguaje, calculo,
geometria, dibujo, geografia, historia, ciencias naturales, inglés, francés,
moral, musica y gimnasia; dando especial énfasis al estudio del lenguaje,
“...teniendo por mira el dar a conocer al nifio las cosas y las acciones del
medio mas préoximas que le rodean...” (Larroyo, 1983, p. 318).

Esta etapa, en que participa Enrique Laubscher, se considera como la prime-
ra con la aplicacion de la ensefianza objetiva; utilizaba materiales diversos
que podrian estar en la escuela, casa, poblacion, campo, jardin y cualquier
bosque. Tenia como principal interés el que los nifios aprendan de manera
natural, expresando juicios y razonamientos de forma sencilla y breve.

Posteriormente se da una segunda etapa de esta Escuela Modelo, cuando
es necesario formar docentes bajo el propio paradigma de ensenanza ob-
jetiva. Asi que se funda una academia normal para perfeccionamiento de
profesores con base en el moderno plan de estudios de 1885. Participan
en ese momento Enrique Rébsamen, siendo alumnos de esta academia los
profesores que ya se encontraban en servicio. Participaron con gran animo
y estudiaron los antecedentes de esta ensefianza objetiva, basados en teori-
cos de la pedagogia, tales como Bacon, Comenio y Pestalozzi.

“...La ensenianza en la Academia Normal se impartio con el buen éxito
esperado. Al término del periodo lectivo planeado (marzo de 1886), los
alumnos demostraron un considerable progreso. Ello condujo al gober-
nador, Juan Enriquez, a continuar su noble proyecto de reforma educativa
en el Estado de Veracruz...” (Larroyo, 1983, p. 320).

Es asi que en diciembre de ese mismo afio se fundo la Escuela Normal de
Jalapa, para asegurar mas que la reforma en el Estado se siguiera dando. Es
Rébsamen quien forja una serie de cambios en las teorias pedagdgicas que
se habian generado en Europa y, al mismo tiempo, realiza modificaciones
para aplicarlas al contexto mexicano; en ellas le da tanta importancia al
profesor como a los alumnos.

Rébsamen logra fama pedagoégica debido a la reforma en Veracruz y en

1891, por indicaciones del Presidente de la Republica, se le encomienda
la reforma de la educacion primaria y normal de Oaxaca. Posteriormente
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Jalisco y Guanajuato, hasta llegar a los 25 estados que conformaban, en
ese entonces, el pais. Ya para inicios del siglo XX la reforma educativa se
extendia por todo el territorio nacional. Tras la muerte de Rébsamen, Car-
los A. Carrillo continuia con lo que el primero habia iniciado. Comprendio
que para consolidar proyectos tan ambiciosos era necesario influir directa-
mente en el magisterio; decia que la reforma debia empezar por el maestro.

Es basicamente con esta perspectiva de reforma educativa y su relacion con
el docente la que se busca resaltar, puesto que en este breve planteamiento se
destaca la logica del devenir reformativo de la educacion. Es decir, en este
contexto se vive como la propia necesidad de la nacion y de los actores que
convergen en el espacio educativo como medios y productores de los sabe-
res; los docentes eran quienes generaban las practicas y los discursos nece-
sarios para llevar a cabo la educacion que el pais requeria en ese momento.

La diferencia con la época actual es grande, sin duda vivimos de forma
muy distinta a mas de un siglo de estos sucesos; no obstante, la imagen de
la educacion primaria y del docente han cambiado de forma abismal. Este
breve ejemplo de reforma educativa en el pais es el inicio de la presenta-
cion de la problemadtica que surge para ser investigada.

Contexto

Al estar de cerca con profesores de primaria en mi labor profesional, es como
planteo la posibilidad de trazar esta investigacion, ya que en ese momento me
desempefiaba como facilitadora de cursos hacia la formacion de los docentes.
Y es en tal proximidad que se da la posibilidad de observar lo que significa para
ellos el cambio curricular que representa la instrumentacion del plan de estudios
2009 (a lo que llaman la RIEB [Reforma Integral de la Educacion Basical).

Es posible anticipar que al interior de esta realidad subyacen contradiccio-
nes que enfrentan a los docentes a circunstancias complejas desde su propia
perspectiva, complicando a su vez el trabajo que llevan a cabo en el aula y
la escuela en general.

A los profesores se les hacen llegar parte de los fundamentos de la reforma a

través de un diplomado, mismo que cursan soélo si se ubican en los grados a
los que llega de forma escalonada la reestructuracion curricular; paralelamente
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deben continuar impartiendo contenidos y actividades.

Este proceso se hace mas complejo al considerar que la reforma que se
plantea contiene varios elementos, tales como la formacion docente de ca-
racter permanente, la participacion social, el trabajo colaborativo, la trans-
versalidad, la fundamentacion didactica por proyectos y, a su vez, bajo el
enfoque de las competencias (SEP, 2008).

De manera que las significaciones discursivas (Buenfil, 1993), que cons-
truye el docente son elementos relevantes del contexto escolar cotidiano.
Ello debido a que éstas constituyen los sentidos que guian sus actos hacia
las practicas que elaboran en el interior de la cultura escolar e impactan di-
rectamente hacia otros actores, como son los alumnos, a través de los pro-
cesos de interaccion, tanto cognitivos como sociales (Hargreaves, 1998).

Las significaciones que el docente teje, vive, siente, piensa sobre su
propia practica en el contexto de la cultura que en la institucion escolar
se ha conformado, inciden en las estructuras que, de algin modo, se
tuvieron como situaciones estables del acontecer cotidiano (Berger y
Luckmann, 2008; Gimeno, 1997; Hargreaves, 1998; Saiiudo, 2006).
La situacion por la que atraviesan los docentes con el proceso de refor-
ma, los coloca en una nueva busqueda de sentido, o bien, en una actitud
de rechazo, imprecision o resistencia.

Al recapitular el devenir de las reformas educativas de los ultimos tiempos
a nivel mundial, se puede dar cuenta de que es a partir de la intervencion
de los organismos internacionales, tales como el Fondo Monetario Inter-
nacional (FMI) y el Banco Mundial (BM), apoyados a su vez en la Orga-
nizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE), que se
pretenden insertar modelos econdmicos en el ambito de la educacion.

No obstante, fue a cargo de la UNESCO (Organizacion de las Naciones Uni-
das para la Educacion, la Ciencia y la Cultura) que se celebré la Conferencia
de Jomtien, en Tailandia en 1990, llamada “Educacion para todos”. En ésta
se sientan las bases necesarias para alcanzar una cobertura educativa de ca-
lidad; de manera que este evento va a constituir el antecedente principal a
nivel internacional por el que las reformas educativas se siguen evidencian-
do cada vez con mayor fuerza, pero con diversos objetivos estratégicos para
cada region del mundo, asi como para la especificidad de los distintos paises.
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La problematica en que se inserta al docente, como centro del escenario, en
que se mueven los hilos de la educacion tanto a nivel internacional como
nacional, es porque el actual proceso de institucionalizacion de la reforma
educativa podria convertirse en un obstaculo para su labor profesional. Esto
debido a que desequilibra la estabilidad en que anteriormente se ubicaban,
y porque en vista de la logica en que las mas recientes reformas educativas
dadas a lo largo de nuestra historia de la educacion, no ha existido el reco-
nocimiento de la voz de los maestros en los procesos de reforma educativa.

Por lo que es necesario dar a conocer lo que expresan sobre la manera en que
han vivido este proceso durante los dos primeros ciclos escolares en los cua-
les se ha implementado (2009-2010 y 2010-2011), ya que se parte de aquello
que los profesores manifiestan para dirigir el curso de la investigacion.

En el contexto en que se hallan los sujetos de investigacion y en cémo
viven y construyen las significaciones discursivas segun el momento les
demanda, es como se pueden percibir situaciones que en otro momento no
habian sido elucidadas. Y a través del propio matiz que impregna la refor-
ma, se considera que surgen en los discursos de docentes manifestaciones
y actos que de acuerdo con las circunstancias salen a flote.

En esa trama se ubica la investigacion, con la finalidad de dar cuenta de
como los docentes sortean la situacion que se torna problematica; puesto
que mediante la disposicion, que viene de la SEP, se debe comenzar a tra-
bajar con la reforma llamada RIEB 2009, en el ciclo escolar 2009-2010, en
los grados de primero y sexto. Por supuesto, no sin considerar las acciones
tomadas en el transcurso de esta reforma, como parte de las estrategias que
los docentes encuentran para subsanar los problemas que enfrentan.

Sin dejar de mencionar que so6lo esta parte de la implementacion de la
reforma 2009 era la de inicio, ya que para el ciclo escolar 2010-2011 el
trabajo comenz6 con los grados de segundo y quinto. De manera que es
hasta el ciclo 2011-2012 cuando se termina de consolidar la reforma a todo
el nivel primaria, como parte de las reestructuraciones esperadas por toda
la educacion basica en México; es decir, como politica educativa la consu-
macion de la Reforma Integral de la Educacion Basica.

Esta totalidad considera que la situacion requiere de una transformacion a
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nivel local o particular, en que los docentes se ubiquen en el centro donde
surgen las ideas que convergen y divergen; pero que de algin modo se ge-
neran a partir de los cambios en que se insertan, considerando, ademas, que
ellos serian a su vez el obstaculo de la transformacion, ya que es comun
que muestren actitudes de resistencia al cambio (Gimeno, 1997).

Es, entonces, como se vuelve la mirada hacia este actor que se ubica como
uno de los principales protagonistas en el proceso educativo, ya que en él
recaen muchas de las responsabilidades sociales (Gimeno, 1997) en torno
a la educacion en su sentido mas amplio; por ello es pertinente que se re-
salten las significaciones discursivas (Buenfil, 1993) del docente sobre la
reforma 2009 de primaria.

De este modo se presenta el problema que motiva esta investigacion, para
hacerlo patente como problematica actual en la educacion primaria de nues-
tro pais. Dado que cada vez es mas constante la exigencia de estandares
a nivel internacional, impuestos por organismos de esta misma indole, sin
considerar la participacion de los principales actores educativos; al dejarlos
de lado, generando, como principales reacciones, descontento y resistencia.

En este sentido, la RIEB 2009 intenta responder a la demanda de generar
capital humano para los actuales intereses politicos, econdmicos y socia-
les; esto es, se plantea como un proyecto de transformacion de las practicas
docentes. Sin embargo, para el contexto institucional escolar no es una ne-
cesidad prioritaria, por lo que resulta ajena a los intereses de los profesores.
Desde luego, todo esto impacta de forma directa el grado de compromiso
que se ve reflejado en su actuar cotidiano.

Por tal motivo, es preciso resaltar la necesidad de dar cuenta en este espacio so-
bre las significaciones discursivas de los docentes; en virtud que éstas entrafian
tanto el significado como el sentido en el marco de la cotidianeidad, en el con-
texto del cambio curricular. Este mismo inici6 en 2009 como situacion inmedia-
ta dentro de su espacio, pero que deviene de los macrodiscursos internacionales.

Durante la investigacion se busca conocer, a través de lo que los sujetos in-
mersos en la situacion viven, a fin de no solo derivar en la confirmacion de
lo que un documento oficial diga, sino en las situaciones que experimenta
el docente frente al proceso de institucionalizacion de la reforma. A la vez,
que emite discursos sobre su realidad y, asimismo, es a través del lenguaje
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(Cameron, 2001/2011) como se hacen manifiestas las diversas cuestiones
que subyacen a la problemadtica central: como poner a funcionar la ense-
flanza a través de una reforma educativa.

Por ende, es necesario buscar un replanteamiento de las acciones, un giro
en la significacion de esta otra realidad para la toma de decisiones y tareas
concretas que se orienten a través de un sentido e intencionalidad conscien-
te y que permiten una resignificacion con prospectiva hacia la busqueda
de la transformacion; dado que “...El sujeto tiene que construir un sentido
subjetivo de la accion...” (Safiudo, 2006, p. 29).

Asi que en este contexto, las significaciones constituyen una dialéctica entre
el significado y el sentido, este ultimo como una construccion social (Berger
y Luckmann, 2008), que forma parte de las creencias, saberes, valores, su-
puestos y prefiguraciones de los sujetos en un contexto determinado. Todo
esto al interior de las instituciones en que se ubican, razon por la que se fija la
importancia sobre las voces de los sujetos inmersos en estos procesos.

Una realidad en la toma de conciencia que se pretende alcanzar con el conoci-
miento del plan de estudios 2009, en conjuncion con el gjercicio de la docencia
y la forma en que se institucionaliza la propuesta por parte de los sujetos que
colaboran en la investigacion, es por medio del lenguaje en sus discursos.

Acompaiiando a los docentes, es como busqué construir una resignifica-
cion en la propia practica; de manera que es pertinente resaltar la relevan-
cia que tienen sus significaciones discursivas ante las politicas de reforma.
Considero que inciden en los cambios curriculares frente a los que estan
llevando a cabo practicas en la institucion donde desarrollan su labor pro-
fesional, que sin duda van a determinar su actuar en las aulas, frente a los
alumnos, en sus distintos espacios de trabajo.

Metodologia

La escuela primaria en que realicé la investigacion se ubica en el Estado
de México, especificamente en Ecatepec de Morelos, que esta en el area
metropolitana. Debido a la cercania que tiene con el Distrito Federal, co-
linda con éste al sur y poniente (INEGI, 2009); se trata de una poblacion
urbana. Es una escuela federal, inserta en el subsistema SEIEM (Servicios
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Imagen 1.- Entrada principal a la escuela primaria ubicada en Ecatepec, Estado de México

Educativos Integrados al Estado de México).

Es esta escuela primaria el escenario donde se mueven once docentes ante
grupo, uno mas se halla en la direccion, otro apoyo técnico pedagogico y un
ultimo se encarga del trabajo de USAER (Unidades de Servicio y Apoyo a
la Educacion Regular) en los distintos grados donde se requiere. Todos, en
conjunto, conforman la planta docente de este centro escolar; ademas, en
esta escuela también se ubica la oficina de la supervision escolar.

La eleccion de los informantes clave de la investigacion se dio a través de
la solicitud al directivo acerca de su participacion para proporcionarme
ayuda e informacioén en mi proceso de busqueda; esto a fin de analizar y
comprender lo que se les presenta como problematica sobre lo que ellos
mismos ya habian manifestado sobre la reforma educativa. Para tal propo-
sito se adhieren voluntariamente ocho profesores.

No sin mencionar que previamente les habia impartido cursos durante los
que comentaban sus inquietudes e inconformidades acerca de la reforma.
Por esta razén, no me encontraba del todo ajena al grupo de profesores y
tampoco ellos conmigo.
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Y es aqui, que en consonancia con los planteamientos de Taylor y Bogdan
(1996), lo que se busca es comprender a las personas dentro del marco de
referencia de ellas mismas; experimentar la realidad tal como la viven;
darles voz mediante sus perspectivas y dentro de su propio escenario.

De esta manera es que, siguiendo a Taylor y Bogdan (1996, p. 36):

“...El escenario ideal para la investigacion es aquel en el cual el observa-
dor obtiene facil acceso, establece una buena relacidén inmediata con los
informantes y recoge datos directamente relacionados con los intereses de
investigacion...”

De ocho docentes, y tras la aplicacion de un cuestionario para conocer su
perfil, se eligen seis; por el criterio de antigliedad en su trabajo como profe-
sores ante grupo, ya que tres de ellos tienen mas de diez afos de servicio y
los otros tres menos de ese tiempo. Siendo éstos los principales informan-
tes para asi asegurar lo que Fine (1980, citado por Taylor y Bogdan, 1996,
p. 61) menciona:

“...Los informantes clave apadrinan al investigador en el escenario y sus
fuentes primarias de informacion...” Estos seis sujetos son los que brindan, a
través de una entrevista semiestructurada, mayor informacion, como parte de
la recuperacion de sus discursos durante ese ciclo escolar en que comienza la
reforma. Para comprender la problematica desde los sujetos de investigacion
es como me enfoco epistemologicamente a Taylor y Bogdan (1996), en el
paradigma cualitativo puesto que éste ““...Se refiere en su mas amplio sentido
a la investigacion que produce datos descriptivos: las propias palabras de las
personas, habladas o escritas, y la conducta observable...” (p. 16).

La investigacion desde este paradigma es flexible; las interrogantes plantea-
das se formulan vagamente en un primer acercamiento; las personas, los es-
cenarios o los grupos no son variables, ya que se consideran un todo. Es de-
cir, hay una vision holistica de los objetos/sujetos de investigacion dado que
son concebidos a su vez como parte de un contexto tanto en su pasado como
en las situaciones que se encuentren en el momento de la investigacion.

Existe una interaccion entre el investigador y el objeto de estudio. La in-

vestigacion se da en entornos reales, no hay una manipulacion de variables
por parte del investigador; se investigan los procesos de interaccion social
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en el momento que suceden, asi como se construye y reconstruye continua-
mente el modelo de lo que se estudia (Taylor y Bogdan, 1996, pp. 23-28)
La metodologia cualitativa permite el acercamiento a las teorias desde di-
versos autores que guian el curso de indagacion: esto se hace por medio
de una mirada desde la comprension de las multiples realidades que el
contexto admite interpretar.

De tal manera que el levantamiento de informacion lo realizo a tra-
vés de algunos recursos propios del mismo paradigma cualitativo,
tales como el trabajo de campo, registros de observaciones, platicas
informales, diario de campo y entrevistas. Todo ello a fin de resaltar
lo que los argumentan informantes sobre lo que enfrentan en el con-
texto de la reforma educativa.

Todo desde la mirada de la fenomenologia utilizada como método,
pues “...El fenomenologo quiere entender los fenomenos sociales
desde la propia perspectiva del actor. Examina el modo en que se ex-
perimenta el mundo. La realidad que importa es lo que las personas
perciben como significativo...” (Taylor y Bogdan, 1996, p. 16). Asi,
lo que los docentes manifiestan que estan pasando desde que la re-
forma inicia son cuestiones que dan curso a esta investigacion; reco-
nociendo su tiempo, su espacio y sus relaciones humanas (Alvarez-
Gayou, 2009). Tal como lo definen Schutz y Luckmann (2001), «...
El mundo de la vida cotidiana es la region de la realidad en que el hombre
puede intervenir y que puede modificar mientras opera en ella mediante su
organismo animado...” (p. 25).

Por consiguiente, es una realidad en que operan los seres humanos que co-
habitan en ella. Es una realidad ‘natural’ en tanto se conserve la armonia de
los sucesos como parte esencial del mundo de la vida; salvo que surja algo
que irrumpa la estructura de sentido de esa cotidianidad y lleve a modificar
el acento de realidad a otro ambito de sentido.

Puesto que la propia realidad no es estatica, ni tampoco los sujetos que se
ubican en ella. Es asi como “...La historicidad del mundo condiciona la his-
toricidad de la situacion subjetiva en el mundo...” (Schutz y Luckmann,
2001, p. 64); de tal forma que en el caso de los docentes y la reforma edu-
cativa del siglo XXI se inscriben en un mismo plano que los hace participes
de cierta temporalidad.
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Y para reconocer en especifico la temporalidad de los sujetos y el mundo
cotidiano que los rodea, es necesario precisar que la perspectiva fenome-
nolodgica con que se comprende esta situacion, es la sociologia del conoci-
miento de Berger y Luckmann (2008). Puesto que a través de ella es como
se analizan los procesos por los que se construye socialmente la realidad
mediante cierto tipo de conocimientos.

Esto es, de acuerdo con Peter Berger y Thomas Luckmann (2008); “...La
sociologia del conocimiento debe [...] ocuparse de lo que la gente ‘conoce’
como ‘realidad’ en su vida cotidiana...” (p. 29). Asi se retoma de los sujetos
lo que en su mundo usual consideran mas relevante, como el conocimiento
que constituyen los significados con los que subsisten y persisten a diario.

Se podria considerar que si se trata de algo cotidiano no necesariamente
tenga que investigarse, no obstante, desde la mirada de la sociologia del
conocimiento (Berger y Luckmann, 2008), la propia razon de ser de la rea-
lidad es digna de ser indagada y de como ésta se construye.

Asi que, siguiendo a Berger y Luckmann (2008); “...Si vamos a describir la
realidad del sentido comun, tendremos que referirnos a estas interpretaciones,
asi como también tendremos que tomar en cuenta su caracter de presupuesto;
pero lo hacemos colocandolo entre paréntesis fenomenoldgicos...” (p. 36).

Es decir, para la situacion de la llegada de la reforma 2009 a la educacion pri-
maria, se precisa la fenomenologia3, desde la perspectiva de la sociologia del
conocimiento que ubica a los docentes en su realidad cotidiana y que toma en
cuenta los discursos que emiten, a partir de los conocimientos, vivencias y ex-
periencias. Todo ello les deja enfrentar una reestructuracion curricular con las
particularidades contextuales que convierte el espacio de investigacion en un
sitio peculiar dadas las caracteristicas de la institucion y los sujetos.

3 De acuerdo con Cresswell (1998, citado por Alvarez-Gayou, 2009), los investigadores
que realizan analisis fenomenologicos cumplen con buscar el significado de la experiencia,
realizan analisis del discurso de temas especificos, confian en la intuicion, obtienen infor-
macion generalmente por medio de entrevistas; entre otras. cosas, de tal forma que la feno-
menologia es la que traza el camino de modo general hacia la comprension de los sujetos
de investigacion; ésta a su vez articulada con el andlisis del discurso, ya que “...el discurso
y sus usuarios mantienen una relacion ‘dialéctica’ con el contexto: ademads de estar sujetos
a las restricciones sociales del mismo, también contribuyen a €1, lo construyen o lo modifi-
can...” (Van Dijk, 2000a, p. 46); es decir, se ubican en un espacio y tiempo determinados y
en ellos constituyen sus vivencias.
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Articulando a su vez con anélisis del discurso, ya que el estudio del dis-
curso no soélo se circunscribe a la lingiiistica para evidenciar la estructura
semantica y semidtica, sino que se trata de una perspectiva multidisciplina-
ria en la que “...Puede realizarse [...] o combinarse con, cualquier enfoque
y subdisciplina de las humanidades y las ciencias sociales...” (Van Dijk,
2003, p. 144). De tal forma que el contexto juega un papel relevante para
la ubicacion de la situacion, en este caso de la reforma educativa 2009. En
una realidad econdmica neoliberal que incide directamente en la educacion
de nuestro pais y en los sujetos que se mueven en las instituciones escola-
res, siendo para esta investigacion el foco de atencion, los docentes.

Como perspectiva critica se centra en el papel del discurso en la produc-
cion y reproduccion del poder y la dominacion (Van Dijk, 2003), en que no
necesariamente se mira de forma coercitiva. Si algo caracteriza al ejercicio
de poder es la sutileza que, a través de los discursos y las practicas, se
hacen llegar a los sujetos o instituciones para que cumplan con lo que se
manifiesta como oficial; es asi que la posicion en que se coloca este tipo de
analisis es sociopolitica a fin de leer la realidad circundante.

Bajo el cobijo de esta perspectiva metodologica es como se retoman los plan-
teamientos de Van Dijk (2003) relacionados con el triangulo discurso-cogni-
cion-sociedad y el problema de investigacion que aqui se presenta.

En el discurso se enmarca en sentido amplio el ‘acontecimiento comunicati-
vo’, que para este efecto se trata de la llegada de 1a RIEB 2009 a través de los
mecanismos en que sucede, llamense Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012,
Programa Sectorial de Educacion 2007, Planes y programas de estudio 2009 de
educacion primaria, y los mecanismos en que llega la reforma a los docentes
mediante el Diplomado de la RIEB; ademas de los documentos y discursos
que a nivel internacional se han venido empleando desde el arribo del modelo
neoliberal en la década de los ochenta. Todo ello permeado por el lenguaje,
articulando con la fenomenologia de la sociologia del conocimiento.

En la cognicion se erigen, durante este proceso de reforma, las creencias, ob-
jetivos, valoraciones y emociones que para los docentes significan, de manera
personal y profesional, en el mundo de la vida cotidiana; es decir, construyen en
tal realidad un tipo de identidad e ideologia, en el ir y venir del poder, asimismo
se evidencian y movilizan sus afectos en esta complejidad que enfrentan.
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Es a través del concepto de sociedad que se puede explicar a la institucion, ésta
como reflejo de las macroestructuras y que de forma legitima se articula a través
de los discursos para dar cierre a la triangulacion que propone el autor. Es asi
que en los procesos de institucionalizacion de una reforma educativa entra al
juego de la cotidianeidad, la cultura escolar que se ha tejido de modo especifico
en este centro escolar.

Cuadro 1.- Triangulo Discurso-Cognicion-Sociedad (D-C-S) articulado con conceptos de
fenomenologia y categorias de analisis en la investigacion (construceion propia).

Precisamente es como se da la posibilidad de llevar a cabo el estudio de los
sujetos en situacion y los discursos que expresan, ya que en dicha triangula-
cion se plantean las coyunturas que abarcan esta realidad especifica en que
los profesores estan inmersos.

Es durante el analisis de los discursos y a partir de este periodo de transi-

cion que imprimio la reforma, que los docentes fueron planteando deman-
das de orden profesional; es decir, llevando ya un avance sobre la investi-
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gacion se pudo detectar la resistencia ante algun trabajo extra que solicitara
para enriquecer la investigacion. Por esa razon se lleva a cabo analisis
fenomenologico (Berger y Luckmann, 2008), con algunos matices del ana-
lisis del discurso en el ambito educativo (Buenfil, 1993). Dado que ya en si
la reforma estaba implicando ciertas imposiciones, mi presencia no debia
ser mas que de apoyo y acompafiamiento a los docentes.

De modo que ante la urgencia de poner a funcionar la reforma en el aula,
y en vista de que para ellos la vision de los profesionales que plantearon la
reforma no era la apropiada, demandaban no obstante soluciones inmedia-
tas a sus necesidades aulicas. Paraddjicamente con el sentido de la reforma
que sentian impuesta y planeada desde un gabinete.

De tal manera que paralelamente a la investigacion y la urgencia de los
profesores por aplicar la reforma sobre temas especificos, requieren de es-
trategias concretas; retomo por ello narrativas vividas por otros profesores
en la revista Entre maestros, publicada por la Universidad Pedagogica Na-
cional; también, experiencias didacticas documentadas en libros y reportes
para acercarles a los docentes de esta escuela primaria, a fin de apoyarles
no como especialista, sino a través de las vivencias educativas de otros
sujetos que han dejado por escrito.

Resultados

El analisis que realizo sobre el discurso de los docentes en el contexto de
la reforma curricular 2009 se traz6 a partir de la posicion en que se hallan
frente a la nueva forma de concebir sus practicas, a la luz de un nuevo plan
de estudios. Cudl seria ahora la manera en que deberian configurar su ser
docente, como hacer para apropiarse de un discurso que esta presentandose
subitamente ante ellos y frente a las 16gicas de organizacidén que impone el
proceso de reforma, asi como las de su propia institucién educativa.

Es asi que, desde la mirada fenomenologica (Taylor y Bogdan, 1996), ubi-
co la situacion problematica que trae consigo la llegada de la RIEB 2009.
Junto con la carga discursiva en torno a las competencias y el método de
proyectos que van en sintonia con los requerimientos de los organismos
internacionales acerca de la produccion de ‘capital humano’.
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No obstante, en el devenir institucional, la realidad no es la proyectada
por medio de los planes y programas de estudio, incluso la dindmica que
se crea con la preparacion a los docentes refleja contradicciones entre los
proyectos de Estado y los personales y profesionales de los docentes.

Al llevar a cabo el analisis de los discursos de los docentes con la pro-
puesta de Van Dijk (2003) del tridngulo Discurso-Cognicion-Sociedad, se
encuentra estrechamente ligado con la comprension del contexto de la so-
ciologia del conocimiento.

Identidad

REFORMA

DOCENTES Ideologia
SIGNIFICACIONES

DISCURSIVAS

Ay

Afectividad

Cuadro 2.- Esquema de representacion dialéctica de categorias de analisis halladas en los
discursos de los docentes (construccion propia)

En éste se utiliza al lenguaje como vehiculo esencial para construir socialmente
la realidad, en la cual intervienen tanto las instituciones como los sujetos.

De este modo, el discurso expresado en gran parte por el lenguaje, evidencia
en mayor medida el contexto. La sociedad se expresa a través de las institu-
ciones que la componen, y la cognicion es el lazo entre lo social y personal;
lo que deviene asi en la dialéctica del triangulo y los elementos fenomeno-
logicos la posibilidad de desentrafiar las significaciones que los sujetos han
construido en sus mentes.
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Tejiendo asi un entramado de tensiones, y asumir que las condiciones reales
apuntan a que el docente es el que carga con la “hiperresponsabilizacion” de
la tarea a realizar (Gimeno, 1997); ubicando como principales significaciones
(Safiudo, 2006) ciertas categorias que se evocan a partir de la interpretacion
del discurso y del triangulo esbozado por Van Dijk (2000a, 2003). "Estas son
la identidad del docente (Hargreaves, 1998), la ideologia (Reboul, 1980) y el
poder (Foucault, 2002); sin perder de vista que los sujetos se hallan en el espa-
cio micropolitico de la escuela (Bardisa, 1997), todo ello inserto en la cultura
escolar (Bertely, 2007; Gimeno, 1997; Pérez Gomez, 2004).

No sin mencionar un relevante hallazgo durante la interpretacion, vinculado
con la afectividad (Marchesi, 2008), misma que tiende un puente hacia la ética
del docente en este proceso de reforma educativa.

a) Identidad

La identidad de los docentes se va erigiendo desde lo personal hasta lo pro-
fesional, puesto que traen tras de si hay una historia en la que se mueven
a partir de su formacion inicial y estd en movimiento continuo durante su
labor, de tal forma que como Citlali Aguilar (1985) lo dice:

“...El trabajo [de los maestros] no esta del todo dado, por el contrario,
en su devenir cotidiano actuan relaciones, fuerzas e intereses que lo man-
tienen en movimiento. Ese mundo lo componen y lo construyen los sujetos
mediante relaciones cargadas con diversas historias: locales, escolares,
laborales, personales...” (p. 87).

Asi, cuando comentan acerca de lo que significa ser docente, esto es lo que
dicen:

“...Para mi tiene una proyeccion muy amplia, [...] al transcurso de la
experiencia, la docencia explica como una proyeccion muy grande en los
nifios, que uno realmente los apoye, los ayude pues a salir adelante en
diferentes etapas que tienen...” Docente 1.

“...Para mi es un trabajador que se dedica con carinio a, a explicar, a tra-
bajar con los nifios...” Docente 6.
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Manifestado a través de estos comentarios, uno de los signos que identi-
fican su trabajo son los alumnos. Y a través del siguiente comentario una
identificacion personal con parte de la historia de vida.

“...Para mi significa mucho porque yo desde chiquita siento que ya traia
esa profesion...” Docente 4.

Se reconoce asi también las individualidades que se entrelazan en la com-
plejidad de la escuela para conformar el tejido de la cultura escolar en la
que habitan las identidades de quienes se han insertado en la labor docente.
Con sueiios cumplidos e incumplidos y realidades satisfechas e insatisfe-
chas; en un juego dialéctico de discursos que se cruzan pero que llegan a
aterrizar en un trabajo en el que convergen diversos discursos.

b) Ideologia

“...Las ideologias contienen los principios basicos que organizan las ac-
titudes que comparten los miembros de un grupo...” (Van Dijk, 2003, p.
170); es decir, las practicas y los discursos son los medios por los que se
significan las acciones de los sujetos para un evento o momento determina-
do. Tal como sucede con el propio posicionamiento ante el cambio curricu-
lar ya que, asi como estan obligados a tomar el diplomado sobre la RIEB,
también a ponerla a funcionar en el aula, sin embargo lo que comentan
acerca de ello es lo siguiente:

“...Ahorita las practicas que yo llevo a cabo con los grupos, pues prdcti-
camente vienen siendo como yo las he manejado con la reforma anterior
del 93...” Docente 1.

“...Me ha afectado en mi avance programdtico porque ya quieren que vaya
acorde pero la verdad no lo he hecho...” Docente 4.

“... Yo tengo temor a algo que no sé, yo estoy con ese temor, con esa preocupa-
cion. Me preocupan los caminos a tomar para poder ensenar...” Docente 6.

Se apela a la supuesta libertad que el aula les permite, pero también se

cruza la parte emocional que se encuentra en lo personal de los sujetos, asi
como las evidentes relaciones sociales que supone un acto educativo.
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De acuerdo con Sanudo (2006) ““...La significacion de la practica de un educa-
dor determina las decisiones preactivas e interactivas en la misma...” (p. 31).
En este caso, a través de lo que mencionan se puede dar cuenta que al no sen-
tirse parte de la tarea a emprender, simplemente se ubican en practicas que de
algiin modo ya conocen y que no suponen mas esfuerzo que el que de forma co-
tidiana realizan. Otra practica que acuden esta en la posicion de la inmovilidad
que brindan el temor y la preocupacién o bien, en su contraparte, la de indagar
para encontrar el rumbo que se ha de tomar nuevamente.

Dentro de los procesos vividos en la realidad presente y futura en la escuela
mexicana se hallan los procesos de reforma, que en este caso ha sido a fon-
do4. Se plantean acciones que el docente aiin no considera pertinentes, pues-
to que como se ha venido estableciendo, las reformas a la educacion publica
en México. Especificamente la educacion basica a cargo de la SEP, vienen
de manera vertical, con una logica de cascada en la que el docente se siente
como el tltimo y menos importante depositario de lo que ha de conocer para
poder emprenderlo dentro del salon de clases, en donde se configuran micro-
culturas que conforman el entramado de la cultura en la escuela.

En ese sentido, la cultura escolar se ha visto trastocada a raiz del cambio
curricular en lo formal pero también en lo vivido, pues es en este mismo
ciclo escolar en que se experimenta un cambio de directivo que mueve
todavia mas las estructuras institucionales y subjetivas. Y de forma abrupta
es que algunos de los docentes reconocen al autoritarismo como parte de
la nueva direccién en la escuela, asi como el escaso compromiso por las
cuestiones pedagogicas. Ademas de que se puede mirar como una coyun-
tura para configurar en algun tipo de cultura, de identidad, de ideologia; en
torno a la problematica que estd imprimiendo la llegada de una reforma.

Enfatizando asi en la ideologia que se construye como parte de la cultura
del docente, es decir, para dar cuenta que “...Se trata [...] de una forma-
cion discursiva especifica que involucra ideas, actos y relaciones, objetos e
instituciones articulados en torno a una significacion particular...” (Buen-
fil, 1993, p. 6); ya que en cierta medida se encuentra delineada por los
rituales e inercias propias de la identidad del profesorado.

4 Cambio de plan y programas de estudio, de libros de texto, de guias para el profesor, de
enfoque y metodologia de ensefianza y aprendizaje.
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¢) Poder

La manifestacion del poder a través de los actos evidencia un discurso, el modo
en que se abusa de posicion superior, y en la que un subordinado asume como
legitimo obedecer significa un tipo de ideologia (Reboul, 1980). O bien, el que
se tome una posicion distinta frente al ejercicio de violencia con el poder (Fou-
cault, 2002) como recurso.

No se le ha mirado al docente de forma mas profunda desde un plano de orden
mas subjetivo, y al darles voz desde su propio espacio, se esta en busca de lo
que ellos demandan: ser tomados en cuenta para la puesta en marcha de sus
propuestas. Aunque ello implique en muchos de los casos revelarse frente al
poder institucional micro para ir consolidando nuevamente la identidad de su
ser docente; esto a través de practicas que resignifiquen su participacion al inte-
rior de una cultura escolar que también deben reconstruir.

Esa reconstruccion se realiza en el escenario micropolitico de la escuela (Bar-
disa, 1997), ubicado en lo concreto de la institucion escolar, y a la vez que en
el contexto internacional y nacional en que los docentes no hallan el lugar que
ahora deben ocupar. Hoy, con la racionalidad econémica que permea todos los
espacios de la vida de los sujetos, es mucho mas complejo encontrar el sentido
a las cosas, la educacion y sus actores no se excluyen de esta situacion.

Todo ello sin olvidar la implicacion que los docentes tienen como parte de
su institucidon educativa, la escuela a la que se encuentran adscritos como
profesores ante grupo, de modo como sujetos y agentes politicos (Bardisa,
1997); “...El aula, la escuela, la comunidad y el mercado son escenarios en
las sociedades postmodernas donde se desarrolla la compleja vida laboral
de los docentes...” (Pérez Gomez, 2004, p. 174).

Sin dejar de lado lo que afirma Bardisa (1997); ““...La micropolitica se
relaciona con la ideologia, la diversidad de metas, los intereses, las es-
trategias, las luchas por el poder y el control, la toma de decisiones y los
objetivos y significados de la organizacion...” (p. 21).

Por ello los centros educativos se ven como escenarios de lucha o arenas
politicas, donde convergen y divergen ideologias de los diferentes actores
que conviven en tal realidad, construyendo intersubjetivamente lo que ahi
sucede; como sello propio de la identidad profesional del docente pero
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también de la personal, misma que menos se consideran.

Hay que resaltar que “...Los reformadores han ignorado los contextos en
que los profesores viven y trabajan, no s6lo como cosas que estan ahi, sino
como espacios habitados con sus propias historias de vida...” (Bolivar,
Domingo y Fernandez., 2001, p. 65). Reconociendo asi las individualida-
des que se entrelazan en complejidad para conformar el tejido de la cultura
escolar en la que habitan las identidades de quienes se han insertado en la
labor docente, con sueos y realidades. En un juego dialéctico de discursos
que se cruzan pero que llegan a aterrizar en un trabajo casi solitario, legiti-
mandose en la concepcion de autonomia.

d) Afectividad

Asimismo se hace importante enfatizar que dentro de esa reconstruccion
compartida que supone la cultura escolar que se vive sobre la identidad
del docente, que va conformando en la especificidad de la situacion, el
contexto y las practicas que se acompanan de los discursos que propia-
mente, van matizando su profesiéon. De manera que “...La cultura de una
escuela se refiere también a un nivel profundo de actitudes y de relaciones
que mantienen los miembros de la comunidad educativa, especialmente los
profesores...” (Marchesi, 2008, p. 136).

Y no sera sencillo alejar de las cuestiones discursivas lo emotivo que pro-
cede de sus testimonios y afirmaciones en la realidad que viven durante el
inicio de la reforma 2009. Si bien, en nuestra ldgica occidental se ha sepa-
rado la cuestion racional de la emotiva, es necesario en este caso incluirla,
ya que “...El conocimiento, el afecto y la accion se entrecruzan en la vida
y mas aiun en una profesion tan cargada de emociéon como la docente...”
(Marchesi, 2008, p. 117).

De tal manera que los docentes significan y resignifican en un contexto de refor-
ma a través de lo que como profesionistas de la educacion y sujetos sociales vi-
ven diariamente; pero también emotivos, ya que su labor se basa principalmente
en el trabajo con las personas y las relaciones que de ahi deriven, por lo que las
emociones se manifiestan permanentemente (Marchesi, 2008).
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Los discursos que recupero para subrayar lo emotivo giran alrededor de lo que
comentan sobre el significado de la puesta en marcha del plan de estudios:

“...Yo creo que a todos nos pasa igual, es un proceso de cambio y los
procesos de cambio depende de como los vivimos también (no? y como
no sabiamos o no habia la informacion clara de qué es lo que se queria
que hiciéramos [...] entonces, a partir de ahi para mi fue investigar |...]
en principio de cuentas (...) entonces era como mucha confusion de todos,
no solo mia [...], mucha confusion generalizada y fue como muy duro el
hecho de poder empezar a enseriar algo que todavia tu no terminabas de
asimilar primero |...] fue muy confuso, muy estresante de fondo también
el hecho de poder o de tener, mejor dicho, que trabajar y no saber exacta-
mente qué trabajar...” Docente 3.

Acorde con Marchesi (2008, p. 115), “...Enfado, alegria, ansiedad, afecto,
preocupacion, tristeza, frustracion... son algunos de los sentimientos que
dia a dia vive el profesor con mayor intensidad y amplitud...”; y que por
ello se hace necesario poner en evidencia que el docente es una persona
con capacidad emotiva y afectiva, capaz a su vez de manifestarlo a través
del discurso como acto de significacion (Buenfil, 1993), desde las practicas
educativas que lleva a cabo en el entorno de la escuela.

Alrededor de los argumentos de los docentes con lo que significa la llegada de
esta reforma, es como se dilucidan indecisiones, temor, preocupacion, confu-
siones, estrés, contradicciones, resistencias indiferencia, desinterés; ademas de
algunos de sus opuestos, tales como deseo e interés de informarse y formarse.

Es como la emotividad o expresion de los afectos se interconectan con las
motivaciones de los informantes clave, ya que ademas de expresar de forma
abierta la parte emocional no dejo observar que en todo ese complejo de con-
fusidon y preocupacion se tenia la intencién de comprometerse con las practi-
cas. Puesto que en reiteradas ocasiones comentan que la actitud del docente
es pieza clave en este proceso de reforma o mejor dicho, que en tal actitud se
refleje el verdadero compromiso hacia su labor profesional de educar.

La narrativa como estrategia de colaboracion

En el compromiso que asume el docente es donde debe fundarse la idea
de elevar la educacion, no solo depositarla en un proyecto de reforma que

151



Significaciones discursivas...

suele ser ajeno a lo que en su devenir cotidiano realiza el docente; la res-
ponsabilidad de éste también se ve reforzada en funcidn de las institucio-
nes: de manera que el hecho de que hayan surgido en los discursos aseve-
raciones éticas sobre su posicionamiento frente a la realidad contextual de
una reforma, es ya una resignificacion necesaria ante la queja constante
de una gran parte del profesorado. Cabe resaltar otro avance al menos en
los sujetos de investigacion, acerca del interés y la busqueda surgida por
la confusion de inicio, ya que se acercaban a preguntar para solucionar la
problematica de ese momento.

Tal apremio y posterior interés lo vislumbro como espacio de oportunidad
en que, a solicitud de las ausencias que reconocian los profesores en rela-
cion con la ensefianza y el aprendizaje de distintas asignaturas, solicitaron
apoyo que fue posible brindarles a través de la narrativa, aunque sélo desde
el plano de la lectura. No obstante, es preciso enfatizar a la narrativa como
estrategia de colaboracion del trabajo docente, ya que de acuerdo con Bo-
livar, Domingo y Fernandez (2001):

“...Los relatos de experiencias en situaciones especificas permiten la com-

prension de como los docentes construyen/procesan sus prdcticas profe-
sionales, se desenvuelven en los procesos de interaccion educativa o como
vy por qué ven las dimensiones y aspectos significativos que intervienen en
torno a su experiencia profesional...” (p. 222).

Puesto que se destacan cuestiones concretas en que se inscriben los sujetos
reales, evocan la vida de los sujetos y resaltan la importancia de las micro-
historias, las que se entretejen en los espacios de concrecion diaria, donde
los sujetos viven la educacion.

En el transcurso de la investigacion sobre las significaciones discursivas
de los docentes durante el proceso de reforma, fue posible encontrar que la
docencia no se desliga en ningin momento de lo personal, de lo subjetivo.
Surgen, desde los discursos de los docentes, las narrativas o relatos que
evocan parte de su historia, tanto profesional como personal. De tal forma
que esto marca una pauta para interconectar con relatos que otros se han
dado a la tarea de documentar, con el fin de constituir un apoyo.

No obstante, a la narrativa se deberia colocar a través de una especie de
espiral de corte transversal dentro del contexto de la escuela de esta in-
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vestigacion. Desde el cual sea posible manifestar algo de cada una de las
categorias que fueron parte relevante durante la indagacion que permitio el
trabajo investigativo. Lo anterior con la finalidad de conectar las estrate-
gias didacticas que tanto urgen para los profesores en la escuela primaria.

Para asi dar cuenta, como lo afirman Bolivar, Domingo y Fernandez (2001):

“...Los relatos sobre la escuela y los profesores son imagenes narrativas
de las relaciones de ensenianza-aprendizaje que actian como plataformas
privilegiadas para facilitar a los docentes la comprension de las situaciones
de clase...” (p. 273).

Si bien, se puede considerar a la narrativa como esa estrategia de apoyo
para los profesores durante el proceso de reforma, tal como la vivieron los
sujetos de investigacion, es importante destacar que Uinicamente se quedo
en el sutil acercamiento a ésta que puede constituir una herramienta funda-
mental en el plano pedagogico.

Ya que la propuesta, de darse el caso; es decir, que la investigacion tuviera una
duracion mas amplia para sensibilizar a los sujetos de investigacion y dar el sal-
to hacia la escritura de sus propios relatos, para destacar las particularidades de
tales sujetos en el plano pedagogico pues ““...La mayoria de lo que se ha escrito
es su resistencia a hacer una implementacion exitosa...” (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 2001, p. 65); sin llegar a la busqueda y extension de lo que en un
caso exitoso se quedaria en el anonimato del aula.

Asi, cito a Suarez (2011);

“...La produccion de documentos narrativos supone activar la escritura de co-
lectivos en pares (...). Pero también apunta a que en torno de la lectura, delibe-
racion y critica pedagogica (...), repiensen la propia posicion de la ensefianza
escolar, el conocimiento educativo, las tareas del curriculum y su propia forma-
cion y se movilicen politicamente para modificarlas en la practica...” (p. 79).

En esa busqueda y encuentro de la docencia, en el empoderamiento que brin-
da el reconocerse en un acto, asi como reconocer que el cambio esta en ma-
nos de quienes llevan a cabo la mayor parte del trabajo, es decir, los sujetos
de la cotidianidad, al aproximarnos con la reflexion sobre sus practicas. Lo
que pueden lograr es el impulso que por fuerza propia surge de la vision de
si mismos y el posicionamiento desde el cual decidan ubicarse, pero con una
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intencién de la mejora de la educacion a través del trabajo colaborativo.
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El liderazgo académico sostenible en organiza-
ciones que aprenden a movilizar hacia Ia inno-
vacion

Fernando Aguilar Fernandez*

Resumen

El articulo parte de la trascendencia que puede tener la practica pedagogica
de una directora de secundaria técnica, en el proceso de transformacion e
innovacion de esa escuela y en medio de los retos del contexto social y del
sistema educativo. El trabajo se inscribe en el paradigma interpretativo y
sigue los fiat, que éste posibilita, para reunir las bondades de dos metodo-
logias cualitativas: el enfoque biografico narrativo y la teoria fundamen-
tada. Se encontré que la nocion de liderazgo académico sostenible el cual
constata que este liderazgo conforma una organizacion que aprende, en tal
caso la escuela secundaria técnica se adapta a las demandas que exige una
sociedad que ya cambio.

Palabras clave: Liderazgo académico sostenible, organizaciones que
aprenden, investigacion biografico-narrativa, teoria fundamentada.

Abstract

The article begins with the importance it can have a pedagogical practice
secondary technical director, in the process of transformation and innova-
tion of that school, and in the midst of the challenges of the social and edu-
cational system. The work is part of the interpretive paradigm and follows
fiat it possible to bring together the benefits of two qualitative methods: the
biographical narrative approach and grounded theory. We found that the
notion of sustainable academic leadership and notes that when this leaders-
hip formed a learning organization, technical school adapts to the demands
of a society that has changed.

* Egresado del Programa de Posgrado en Pedagogia, en la FES Aragon de la UNAM. Esto per-
mitid descubrir en la experiencia de la escuela en referencia, narrativas de compromiso y accion,
que sirvieron para realizar la tesis: hacia la construccion de un liderazgo académico sostenible en
una secundaria técnica.
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Introduccion

El articulo ofrece una alternativa para analizar como las afiejas y nuevas
demandas que exige la sociedad actual a la educacion secundaria, pue-
den atenderse a partir de la practica de lo que concebimos como liderazgo
académico sostenible, si a partir del director de la escuela se movilizan
liderazgos de todos los integrantes. Se muestran evidencias en cuanto a que
desde la experiencia de investigacion se generaron beneficios y, en conse-
cuencia éxitos para los profesionales y alumnos del plantel.

El texto contiene una definicion metodologica inscrita en el paradigma in-
terpretativo, como camino que abre pistas a partir de la voz de los actores,
para describir sobre el objeto de estudio, con la metodologia biografico-na-
rrativa, y luego, asi, contribuir al debate sobre el tema, a través de la cons-
truccion de la feoria preliminar emergente sobre liderazgo con la teoria
fundamentada. A la sazon de los analisis al dato empirico, se reconocen los
problemas que enfrenta la secundaria en México, como punto de referencia
para exponer que la practica del liderazgo académico sostenible.

En la secundaria, sujeto de la investigacion, se impulsé una dinamica co-
lectiva, que condujo a la conformacion de una organizacidon que aprende.
Una intencion importante del articulo, es encauzar las reflexiones para pre-
sentar los hallazgos que dilucidan esta experiencia de construccion de lide-
razgos académicos sostenibles, la cual impulsa una directora de secundaria
técnical y preparan las condiciones para conformar organizaciones que
aprenden, y se adapta a las nuevas demandas de un mundo que cambio, a
la par de retos de las reformas educativas. Estos motivos son el argumento
para reconocer a nuestra secundaria, como experiencia de €xito.

Por lo tanto, en las conclusiones se apreciara que los retos de la experiencia
en la secundaria se convirtieron en pretexto para incorporar al debate una

1 Para referirme a la directora de la investigacion, empleo las expresiones: la directora,
nuestra directora, nuestra lider, la lider, la lider sustentable. La secundaria recibe las deno-
minaciones: nuestra secundaria, nuestra escuela, la escuela de la investigacion, la escuela
de la experiencia.

158



Fernando Aguilar Fernandez

nocidén de liderazgo académico sostenible. En ello se coloca en mejor posi-
cion al director y a los demads integrantes de ese plantel, pues las condicio-
nes de participar en la obtencion de beneficios para todos, es una constante
de innovacion; es decir, un proceso permanente, no el fin.

Teoria fundamentada a partir del paradigma interpretativo

Ante las problematicas focalizadas, nuestra encomienda como investiga-
dores es contribuir a darles respuesta. Un aspecto que orient6 las ideas para
encontrar pistas con soluciones atingentes surge de una de las iniciativas
que se promueven en el Programa de Posgrado en Pedagogia de la UNAM
en la FES Aragdn, y convoca a que las investigaciones de los alumnos
partan de la voz de los actores, que se desenvuelven entre experiencias de
éxito, pues es ahi donde encontraremos alternativas de solucion, que fun-
cionan en determinadas areas de trabajo.

Desde nuestra mirada, es condicion sine qua non optar del paradigma2
interpretativo, pues permite conjuntar metodologias con la intencion de
vincular la teoria con la realidad en un didlogo constante; esto es, el rescate
de los significados inmediatos y locales a partir de las significaciones que
los propios actores confieren a las acciones que realizan, sus vivencias y
experiencias, meterse al problema, a la realidad. Explicarla e incluso, en un
segundo nivel de insercion, contribuir a transformarla, bajo la articulacion
de miradas diversas y desde diferentes teorias, a fin de posibilitar la com-
prension del fendmeno en estudio y la construccion del conocimiento (cf:
Carr, y Kemmis, 1988, pp. 98-165).

Esto no significa una laxitud, puesto que implica contraer el compromiso
de preservar una de las misiones que dicho paradigma impronta a la inves-
tigacion educativa: desarrollar teorias arraigadas en los problemas y pers-
pectivas de la practica educativa, antes que en los problemas y perspectivas

2 Se concibe al paradigma, como “una comunidad de estudiosos en una escuela de pensa-
miento que define los puntos de partida, de métodos y concepciones interpretativas de las
investigaciones; no son teorias, sino maneras de pensar o pautas para la investigacion que
pueden conducir al desarrollo de la teoria. Un paradigma es una forma de percibir la rea-
lidad de una comunidad cientifica; posee una estructura definida constituida por supuestos
teoricos, criterios metodoldgicos y formas de aplicacion de la realidad para transformarla”
(cfr- Kuhn, en Carr y Kemmis, 1988).
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de alguna practica cientifico-social (Carr y Kemmis, 1988, p. 135). Con
esta postura y a la luz de los fiat que posibilita el paradigma interpretativo,
se efectud una agenda metodologica que, en primera instancia, permitio,
describir sobre el objeto de estudio; encontrar las categorias de investiga-
cion, a partir de los hallazgos, con el enfoque biografico-narrativo (Boli-
var, Bruner), para posteriormente construir una teoria preliminar emergen-
te, desde la teoria fundamentada (Creswell, Glaser y Strauss).

El enfoque biografico-narrativo y la teoria fundamentada

Después de lo visto, vae rectu, inscribir el trabajo en el paradigma interpre-
tativo convoca a optar por “una manera de construir realidad, por lo que la
metodologia se asienta, diriamos, en una ontologia” (Bruner, en Bolivar,
2002: 1): la investigacion biografico-narrativa. Desde este enfoque, los
significados de los actores guian a partir del disefio mismo al analisis de
cada uno de los hallazgos, desde donde “...Se entenderan los fenémenos
sociales (por ejemplo la educacién) como textos, cuyo valor y significa-
do, primariamente, vienen dados por la autointerpretacion que los sujetos
relatan en primera persona, en los que la dimension temporal y biografica
ocupa una posicion central...” (Bolivar, 2002, p. 1).

Asi este estudio se instala en el plano de la historia real del actor, recupe-
rada a través de su accion significativa, que es “...un texto a interpretar y
el tiempo humano se articula de modo narrativo...” (Ricoeur, en Bolivar,
2002: 5), en donde la narrativa es “...la cualidad estructurada de la expe-
riencia entendida y vista como un relato, por otro (como enfoque de in-
vestigacion), las pautas y formas de construir sentido, a partir de acciones
temporales personales, por medio de la descripcion y andlisis de los datos
biograficos...”, que consiste ““...en una particular reconstruccion de la ex-
periencia, por la que mediante un proceso reflexivo, se da significado a lo
sucedido o vivido...” (Ricoeur, P, en Bolivar, A., 2002, p. 5).

En el mismo orden de ideas, fue necesario disefiar una entrevista con pre-
guntas comprensivas (Bertely, 2000), que develaran desde las primeras in-
terpretaciones, pautas iniciales a seguir para descubrir el tema a investigar
y no imponerlo a partir de la teoria. Después de encontrar pistas claras en
torno al objeto de estudio, se afiné la entrevista con nuevas preguntas com-
prensivas que profundizaron ya, sobre la vision de los actores en relacion
con el objeto de estudio. También se realizo un proceso de transcripcion e
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interpretacion del dato empirico, hasta que finalmente se descubrieron las
categorias de investigacion.

Las preguntas comprensivas en las dos etapas, fueron cuatro respectiva-
mente. Esto obedece a, segun los postulados de las metodologias que persi-
g0, no se busca abarcar el maximo posible sobre un tema, sino profundizar
en su comprension. Por eso, un paso definitivo para saber mas de mi objeto
en esta secundaria técnica, fue la definicion de preguntas detonadoras de
las narrativas que sobre ese objeto, y a partir de lo que conciben mis acto-
res e informantes, documentar y quedar en condiciones para, consecutiva-
mente, construir teoria preliminar emergente.

Al retomar la adenda, que permite el paradigma interpretativo con la guia
de la teoria fundamentada, se dio el paso a la construccion de la teoria preli-
minar emergente3; en tanto abrid vias para aportar al debate sobre el objeto
de estudio. Este ejercicio profilactico mengua el habito de ensayar y verifi-
car teorias existentes o la deduccion ldgica con base en supuestos a priori.
En esta practica “...la etapa previa de descubrir qué conceptos e hipdtesis
son relevantes para el area que uno quiere investigar...” (Glaser y Strauss,
en Carr y Kemmis, 1988: 137). Desde aqui, la teoria se genera “...a partir
de unos datos sistematicamente obtenidos por medio de la investigacion...”
(Glaser y Strauss, en Carr y Kemmis, 1988: 137). Este ejercicio condujo a
abonar al debate nuestra propuesta de liderazgo académico sostenible, que
comprende al director de secundaria, aunque pretende extenderse, en con-
gruencia con nuestras ideas, hacia los demas integrantes de la escuela.

De igual forma mas adelante se encontraran reflexiones sobre como se lo-
graron construir y movilizar en la experiencia de investigacion, liderazgos
de compromiso moral entre los profesionales y alumnos, a pesar de las
circunstancias desfavorables que enfrenta esta secundaria técnica. Esa ex-
periencia demuestra que si existen alternativas para superar los problemas,
y que el liderazgo académico sostenible es un factor de construccion de or-
ganizaciones que aprenden. Se definira que es mejor ver en los problemas
oportunidades para atender las problematicas sociales y del sistema educa-
tivo, pues deja en condiciones de participar en la obtencion de beneficios
colectivos, en una constante de innovacion (que no es en si el fin).

3 Se explica adelante su consideracion para el disefio de investigacion.
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Del liderazgo académico sostenible y las organizaciones que aprenden

A continuacion ofrezco reflexiones a determinados fragmentos del dato
empirico, que fueron el detonador de la investigacion. El dato empirico
surgi6 de las narrativas vertidas en las entrevistas en profundidad, las ob-
servaciones y el diario de campo, que se transcribieron en cuadros de doble
entrada, como instrumento cualitativo para manejar en un primer y segun-
do analisis, los fragmentos de las narrativas de los actores e informantes
clave, asi como de observaciones que se complementaron con lo apuntado
en el diario de campo (ver Bertely, 2000 y la tesis en proceso de revision).
Los tres instrumentos permiten conjugar los datos indispensables para
triangular elementos de analisis que surgen de la voz de los actores e infor-
mantes clave, que demuestran como los actores experimentan y confirman
entre si las historias que cuentan (elemento indispensable para delinear mi
vision de liderazgo académico sostenible) con la teoria (sobre liderazgo en
las escuelas secundarias) y la mirada desde la cual realizo las reflexiones
(conduce a la idea de construccion de liderazgos académicos sostenibles y
sus efectos en la generacion de una organizacion que aprende).

Innovacion con el liderazgo sostenible en un mundo que ya cambio

La secundaria que analiz6 no es ajena a problemas, enfrenta los mismos
que muchas mas; pero como reforzamos adelante, en esta escuela las difi-
cultades reciben respuesta. En la secundaria:

Dstl: “...Tenemos nifios que mandan sin desayunar en el turno matutino,
o sin comer a los del turno vespertino...”

Existen mas situaciones desfavorables:

Icest04: “...Se sabe por algunas madres, que el subempleo al que se dedi-
can ciertos alumnos y hasta unas familias enteras, es la venta al menudeo
de droga y unas al robo de autos, casas y personas. Particularmente en
el cambio de turno, se tiene informacion que ya se dio a las autoridades
respectivas, que existe venta de drogas, alcohol y cigarros, aunque algu-
nos padres recogen o acompanan a sus hijos para salir o ingresar a la
secundaria...”
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Si bien, en esta secundaria se atienden las necesidades del turno matutino,
de manera similar, se cuenta con los talentos para influenciar en la solucion
de los conflictos del turno vespertino. Se informa que nuestra secundaria se
encuentra en una region sobrepoblada por el crecimiento industrial, aun-
que de un tiempo a la fecha padece pérdida de fuentes de empleo4. En un
mismo domicilio pueden vivir hacinadas varias familias; un importante
numero de padres encontré empleo en sitios lejanos, por lo que abandonan
casi todo el dia su casa y descuidan de la educacion de sus hijos. Otro sec-
tor de familias se dedican al subempleo en diversas formas, ademas existen
referencias en cuanto a que se dedican a actividades ilicitas.

También se observan problemas propios de la edad de transicion a la se-
cundaria (Gimeno, 1997) y otros, citados a lo largo del texto, corren el
riesgo de recrudecer, en medio de la falta de oportunidades. Sin embargo,
nuestra escuela genera acciones de desarrollo entre sus integrantes, a partir
de acciones de movilizacion conjunta, de compromiso y de bien comun.
Esto, a pesar de los riesgos, se da pauta a ensefianzas en la practica coti-
diana, que forma opiniones y construye caracteristicas de una organizacion
que aprende y es sustentable para el futuro. Asi lo comparten lideres for-
mados en esta experiencia:

Icest04: “...La directora, nosotras —dos trabajadoras sociales— y varios
de los docentes tratamos de resolver, con precaucion y no sin miedo, de lo
que nos enteramos. Todavia nos respetan, nos ven, escuchamos qué dicen:
ahi viene la maestra o el maestro y se retiran5. No sabemos qué suceda
después. De hecho, por esta situacion, tres alumnos y sus familias se cam-
biaron de casa. Pero al menos aun nos respetan, a pesar de que algunos
padres se meten y empeoran la situacion, también nos respetan.

Entonces no se descuidan las problematicas, ni se dejan agudizar en los sis-
temas educativos. A pesar de esos retos y posibles riesgos, los lideres de la
secundaria se organizan para dar respuesta y prevenir peores efectos. Las
situaciones son probablemente comunes. Si repasamos un esbozo de los con-
flictos de la secundaria en México, los retos se agudizan, en un mundo que
exige diferentes respuestas a los problemas.

4 Se cierran fabricas y otras empresas.
5 Signos mios para resaltar los comentarios que se refieren aqui.
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La historia de la escuela secundaria en México, en sus diversas modalidades
(general, técnica, telesecundaria y la abierta para adultos), atestigua la persis-
tencia de problematicas sin resolver, todavia en la actualidad. En ese sentido,
de una u otra manera:

“...La educacion secundaria ha sido centro de atencion de diversos sec-
tores: de las autoridades educativas porque impulsan una nueva reforma
para el nivel que lo articule plenamente con la educacion basica y con-
tribuya a evitar la alta desercion y reprobacion que las estadisticas mues-
tran,; de los maestros, directivos y padres de familia porque bien a bien no
conocen la magnitud e impacto educativo de los cambios que se han echa-
do a andar, del sindicato de maestros que buscan marcar presencia ante
las implicaciones laborales de una nueva reforma y de los investigado-
res de la educacion interesados en la transformacion de la secundaria...”
(Sandoval, 2007: 165- 166).

Esto se desarrolla dentro de un contexto de reformas en México, que res-
ponden a demandas internacionales6, y a partir del Programa Nacional de
Educacion 2001-2006, con la Reforma Integral de la Educacion Secunda-
ria (RIES) primero, y la Reforma de Educacion Secundaria (RES)7, des-
pués. Sin embargo, se mantiene un “...desfase entre lo que la secundaria
es como producto de su construccion historica y lo que institucionalmente
se pretende que sea de acuerdo con la Ley General de Educacion: un ciclo
de la educacion basica, articulado y congruente...” (Sandoval, 2007: 167).

A pesar de las politicas que postulan tal articulacion, y privilegian reportar
el incremento a la matricula, en secundaria, se vive un cada vez mayor ni-
vel de desercion escolar, debido a diferentes causas. Algunas explicaciones
se ejemplifican con situaciones que privan en otras escuelas del rumbo

6 En la tesis y a partir de estudios que abordan, como los bajos resultados en las evaluacio-
nes estandarizadas, que se obtienen muchos de los sistemas educativos del orbe, organismos
y organizaciones internacionales como el Banco Mundial (BM), el Banco Interamericano
de Desarrollo (BID), la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la
Cienciay la Cultura (OEI), la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico
(OCDE), etcétera, promueven que en sus paises miembros, se realicen reformas educativas,
con base en el enfoque por competencias (BID, 2006a, OCDE, 2006, 2009, OEI, 2008).
Tampoco existen indicios, de que ese enfoque resuelva, tales problematicas (Didrikson,
2006, Fullan, 2002, Hargreaves y Fink, 2008)

7 Un tratamiento y andlisis del asunto se encuentra en Sandoval 2000 y 2007. Aqui resumo
para fines de mi trabajo los aportes de esta autora.
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de la secundaria de la investigacion, comentada por informantes clave en
varios segmentos que recuperamos.

El tiempo avanza y con ello se agregan mas retos. Como sucedi6 con la
caida del muro de Berlin, generando un cambio de paradigma para anali-
zar vias de comprension y solucion. En la actual época de la sociedad del
conocimiento y los medios de comunicacién e informacidn, se perciben
cambios sobre la forma de ver las realidades en una sucesion de nuevas
realidades. Asi lo avizora nuestra lider académica sostenible.

Dstl: “...Las condiciones educativas han variado tanto con la integracion
de todos los elementos tecnologicos, con las famosas TIC y tal es la nece-
sidad de estar al dia, porque los alumnos ast lo necesitan. Ellos nacieron
ya en esta temporada de las innovaciones tecnologicas. Con una nueva re-
forma educativa se busca que sean totalmente pensantes en lo conveniente
y esto los lleva a ser alumnos que piensen en las materias, como en algo
necesario para su vida, para su ser, su convivencia, no solo para aprender
de memoria sino para aplicar y mejorar en todos los aspectos de su vida
personal y social...”

Conviene considerar que la directora se encuentra a punto de jubilarse,
sin embargo no renuncia a favorecer las condiciones para llevar a buen
fin la suerte de su escuela. De manera que desarrolla acciones que podrian
tacharse de afiejas, pero nos demuestran en la secundaria que resulta en
mejores expectativas. ;Qué subyace en el fondo? Primero veamos una opi-
nion de una autoridad que asistié a un evento civico de la secundaria.

Aocdll: “...Recuerdo que igual dio clases de cocina a las madres en un
taller, pero asimismo dio clases de costura. Puesto que, como todos saben,
ella era maestra de costura, pero por sus méritos y trabajo se supero y
comparte su superacion, impulsando a su personal a seguir sus pasos e
incluso superarla, esto sin temor a contar con maestros con mds estudios,
pues ella es lider y sabe guiar a su personal y a sus hijos...”

Seguro recordamos que los profesores de antafio mantenian una fuerte in-
fluencia en la comunidad de una escuela y orientaban en varios aspectos.
Eso les gano prestigio y respeto que hoy, por desgracia, poco se encuentra.
Cierto es que no es tarea facil, pero igual que antes, las practicas de los
profesores y directores, con matices, como los que aqui resaltamos, con-
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ducen a éxitos y reconocimientos, a pesar de los inconvenientes y retos de
las escuelas. La lider, no se rinde, ni deja que su escuela se rinda y sefala:

”

Dstl: “...;Pero hay que educar ahi a los hijos y los padres!...
La lider precisa por y para qué:

Dstl: ““...No sdlo para orientar la formacion académica de sus hijos, sino
para integrarse a ciertas actividades que permitan conservar nuestra idio-
sincrasia, nuestro pasado cultural, el acercamiento con sus hijos, el fo-
mentar habilidades ecologicas, que son muy necesarias, jimagine!, json
de sobrevivencial...”

Al respecto Hargreaves y Fink sefialan:

“...No cabe duda que la mayor parte de la teoria y la practica del cambio
educativo no cuentan con espacio para el pasado. La flecha del cambio
solo se mueve hacia adelante. El pasado es un problema que hay que ol-
vidar o superar en el apremio de acercarse al futuro. Empero, las practi-
cas que evaden responsabilidades, son de alto riesgo ya que “cuando el
cambio solo se conjuga en presente o futuro, se convierte en antitesis de
la sostenibilidad. El desarrollo sostenible respeta, protege, preserva y re-
nueva todo lo valioso del pasado, y aprende de él para construir un futuro
mejor...” (Hargreaves y Fink, 2008: 191).

No es prudente desechar el pasado, pues representa a la memoria colectiva
de la escuela y sus miembros, ya que se compone de aprendizajes, adqui-
sicion de compromisos conjuntos, no aislados. De esa manera, se deben
mantener las practicas que dieron éxito, con un sesgo positivo y de sa-
tisfaccion para quienes participan en esas acciones. También representan
aprendizajes que son factores de transformacioén, incluso, recuperando lo
mejor del pasado, con la condicion sine qua non, como sefiala una infor-
mante clave:

Icep01: “...La conduccion de la maestra nos ayuda a identificar nuestras
verdaderas necesidades...”

Ademas, los pasajes que retomamos del dato empirico, ilustran en la ac-
cion, los postulados de nuestra postura de liderazgo, al demostrar que un
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director o profesional de una escuela, es capaz de asumir el timoén de “...la
educacion de una poblacion de alumnos cada vez mas diversa, de tener que
cargar con la responsabilidad de que en su dia correspondia a la familiay la
comunidad...” (Hargreaves y Fink, 2008: 24). No podria ser de otra mane-
ra, ““...es evidente que las escuelas no pueden resolver solas los problemas,
pero deben considerarse parte de la solucion...” (Fullan, 2002: 58).

Mas atin, en un marco de preocupaciones y dudas sobre la reforma actual
en México, que priva en muchas escuelas, la directora recupera aspectos
que ayudan incluso a cumplir, si asi se quiere, con postulados de la reforma
misma, aminora la posible falta de relacion e inclusion de lo que la mayoria
del plantel identifica:

Dstl: “...Como todas las reformas, ésta obedece a ciertos cambios socia-
les necesarios. Asi han ocurrido, desde tiempos inmemoriales, las refor-
mas en la educacion, de acuerdo con las necesidades que en ese momento
Vv en un futuro cercano se presentan. Porque no descartamos que en X
tiempo vaya a haber otra reforma. Ahora viene en la reforma el plato,
cJcomo se le llama? —se pregunta Dstl—, por aqui esta su nombre —ho-
jea la guia del maestro y maestra— viene un platito, en circulo que viene
con las... jmire!, jmire! —hace notar al entrevistador—: tipo de alimento,
valor nutricional, esto lo implantamos en la escuela, jantes de la reforma
eh! Nos hemos dedicado completamente por catorce arios a estos andalisis,
porque la comida es vital. Lo hacemos también con las madres!...”

El fragmento de narrativa es un testimonio de cémo a los posibles proble-
mas se les extrae el jugoso néctar para convertirlos en oportunidad. Mien-
tras el discurso que impulsa las reformas, en otras escuelas, quizas queda
supeditado a conflictos de las demandas administrativas:

“...El movimiento de los niveles$ ha sido una burbuja como la de la bolsa y la
inmobiliaria. La de los niveles empezo con buenas intenciones: mejorar el ren-
dimiento de todos los alumnos y reducir la brecha entre los mds ricos y los mas
pobres. Pero, del mismo modo que las noticias iniciales de unas estrategias de
inversion de éxito pueden provocar una consiguiente especulacion economica
frenética, las primeras o excepcionales seniales de éxito de que suben los niveles

8 Niveles educativos.
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educativos rapidamente se traducen en la suposicion y la insistencia colectivas
de que los niveles pueden y deben subir para todo el mundo, en todas las partes
v en todo momento. No se deben tolerar los resultados de un pobre rendimien-
to. No cabe el fracaso. Si los resultados se quedan cortos, la respuesta estd en
endurecer el control de los profesores y el curriculum, cambiar al lider o cerrar
la escuela. Cambio rapido. Arreglo inmediato. Sin limites...” (Hargreaves y
Fink, 2008: 22).

Nuestra secundaria resuelve los vericuetos implicitos en las reformas. Un factor
clave consiste en que la directora encuentra oportunidades en las eventuales
dificultades, lo cual también es un aprendizaje para los demas integrantes. Cier-
tamente, los autores del liderazgo sostenible evocan la importancia del pun-
to, al exponer que “...con respecto al curriculum, la orientacion académica, se
observa en la falta de equilibrio, amplitud y coherencia, y en el bajo nivel de
pertinencia, es decir, la desconexion con la vida, el contexto, las necesidades y
anhelos de los estudiantes. También se observa en la importancia otorgada a los
contenidos y en el descuido de la metodologia de ensefianza y de las habilidades
practicas para el futuro...” (Hargreaves s/f: 1)9.

De suerte que al optar por hacer aliados a los problemas y encontrar en
¢éstos oportunidades, nuestra directora moviliza a los profesionales y admi-
nistrativos de la escuela, con una actitud 6ptima sobre el trabajo cotidiano
en las aulas. Lo que a su vez se transmite a los alumnos y padres de familia,
tal como lo constatan narrativas de madres que presentamos.

En otra sesion de entrevista en profundidad, cuando el actor principal aco-
taba sobre los aspectos que redundan en condiciones favorables para una
escuela secundaria sefiald varios puntos sobre el ambiente de trabajo en
general, y en las aulas en particular. De ello recupero por lo que implica:

Después complementa Dstl: “...Si el maestro logra en primer lugar un
ambiente colaborativo en su aula, respetuoso, dispuesto ya lleva ganado el
cincuenta por ciento de su efectividad. Igual si el director, igual el maestro,
igual todos, si logramos el ambiente de colaboracion, pues ya llevamos
mucho mas avanzado el ambiente. Es vital hasta para la casa, hasta en
la fiesta, hasta en una reunion, si el ambiente es hostil, si el ambiente es

9 En este y otros textos, Hargreaves cuestiona ademas las estrategias de organizacion y
administracion y de evaluacion en todas sus facetas.
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irrespetuoso, no se va a llegar a ninguna parte, a ningun objetivo...”

Encontramos de nuevo el incluir a los demas, lo cual implica compromisos
también para todos, al igual que beneficios y satisfaccion de haber colabo-
rado al respecto. Y se ve el ambiente que construyen todos en un area de
trabajo, como factor importante de produccion de liderazgos académicos
sostenibles y de organizaciones que aprenden al ambiente de trabajo. Esas
condiciones ambientales no se establecen por una o pocas personas, por el
director en solitario o un pequeio grupo de profesionales y administrativos
y de servicios, sino en conjunto, se esté o no de acuerdo en el discurso que
emitamos.

De lo visto en la ultima seccidon sobresale un aspecto de las empresas e
instituciones de toda indole (ver Senge, Fullan, Hargreaves y Fink), entre
¢éstas se encuentran las escuelas. Y es el mar de confusiones profusas, en
que es imperiosa la conveniencia de adaptarse a las nuevas demandas, a las
escuelas nuevas o las afiejas, que se agudizan con el tiempo. Esto tiene que
ver con nuestras ideas sobre las ensefnanzas en las escuelas, en las acciones
diarias, ya que “...la capacidad de adaptacion define a la organizacion que
aprende...” (Bass, B., 2000: 331). Asi es, si nada se aprende del pasado, ya
sean €xitos o fracasos, poco se podra construir para el presente y el futuro.

De modo que nuestra postura de liderazgo, en tanto “...factor favorecedor
del aprendizaje organizativo, queda seriamente resituado en, en una orga-
nizacion que pretende optimizar el aprendizaje de todos sus miembros...”
(Bolivar, 2000: 462).

Se vera que no se trata de una simple gestion administrativa y su incidencia
para delinear una organizacion escolar que aprende. Coincido con Bolivar
en muchos momentos; recupero ahora cuando este autor sugiere:

“...En lugar de tomar las organizaciones que aprenden como una mera es-
trategia de gestion, he defendido entenderla como un marco orientativo para
el desarrollo de las organizaciones. No es un modelo con un significado re-
ferencial a implementar facticamente, creyendo que los centros educativos
puedan convertirse en organizaciones inteligentes, sino, mas bien, un mode-
lo contrafactico que proporciona ideas, procesos y estrategias para orientar
sobre como los centros escolares puedan aprender...” (Bolivar, 2000: 461).
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De esta manera se podra superar la vision de .. .la sagrada trinidad (planificar,
organizar, controlar) de la gestion autoritaria tradicional en las empresas, dentro
de la globalizacion de la economia ha dejado de funcionar...” (Bolivar, 2000:
462), que imposibilita el desarrollo individual y luego grupal de los profesio-
nales de un plantel de secundaria y de cualquier otro nivel escolar. A la sazén
de cobijar actitudes de evasion de responsabilidades, que ubican en una temible
zona de confort que insufla paulatinamente todas las expectativas de crecimien-
to y desarrollo, no sélo laboral; lo perjudicial es que también sera personal.

Del liderazgo del director y la construccion de organizacion que aprende.

En una mesa del Primer Congreso de Alumnos de Posgrado de la UNAM,
presenté el avance de mi trabajo de investigacion10. En esa ocasion desper-
to inquietudes, que el estudio presumiera aportes al objeto de estudio, a partir
del ejercicio de una directora de secundaria técnica. Externaron dudas algunos
asistentes a esa mesall, que mencionaron laborar como profesor de grupo, en
escuelas de educacion basica y aclararon en la sesion de intercambio de ideas,
que su sorpresa inicial por mi trabajo respondio a que la mayoria de los directo-
res que conocen, por ejemplo:

Ireest0112: ““...Casi no se presentaron al Diplomado -de la RIEB13- y

10 Un apartado importante de la estrategia general del Programa de Posgrado en Pedagogia, en
la FES Aragon, de la UNAM, promueve a presentar los avances del trabajo de tesis en congresos
y otros eventos académicos, a fin de abrir nuestras reflexiones a debate y recoger las impresiones
que genera, asi como revisar las propias.

11 Asistieron alumnos de maestria o doctorado, de diferentes disciplinas (medicina, derecho, etc.).
12 Informante de referencia externo. Ireest 01 es profesora de primaria e Ireest 02, de
secundaria. Después de la fase de observacion inicial, y considerando las pistas de las pri-
meras interpretaciones (tampoco se definieron antes) se decidi6 realizar el estudio con un
actor principal (Dstl), la directora de la secundaria técnica federal. Asimismo se eligid por
Informantes Clave (Icest), a profesionales y personal administrativo de la secundaria, que
observan rasgos de lider, participan activamente con ideas, iniciativas y compromiso en las
estrategias y actividades de la escuela y ademas se promovieron laboralmente, como con-
secuencia de incorporarse a dichas labores e iniciativas de beneficios para todos y mejora
del personal de la escuela. Complementan los Informantes Externos (ademas de Ireest), los
Padres de familia (Pest), Autoridades Oficiales, municipales y sindicales (Aocd). En estos
casos, se selecciond a los informantes que durante eventos académicos, civicos o sociales,
emitieron comentarios y opiniones sobre las acciones exitosas de la escuela, la directora,
el personal de la misma y los alumnos. Es importante el asunto, pues complement6 las ob-
servaciones y permitio contrastar, comprobar y fundamentar las ideas que a nuestro juicio
encarna en sus narrativas nuestra directora y es vital para movilizar liderazgos.

13 Como sabemos, se desarrollé con las primarias.
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luego por eso no saben qué es lo que hacemos o por qué....”

Ireest02 exclamo en referencia a las reformas: “...;Es que no saben y no
les interesal...”

Esto no me sorprendio6 del todo, por el contrario reforzo la idea de haber
descubierto un rico filon de investigacidon, por retomar una experiencia con
éxitos y que no es testimonio de fracasos. Aunque no lo externé en ese
momentol4, algo similar se escuch6é en una fecha de la Reforma Integral
de la Educacion Basica (RIEB)15, dirigida a profesores de una zona de
primarias que asesoro, y a la que asisti en calidad de Maestro de Apoyo
USAER, como parte de un proyecto de inclusion de alumnos en situacion
de discapacidad y necesidades especiales de educacion.

Entonces el liderazgo se concentra “...en los directivos o gestores, sin enten-
der que puede estar en toda la organizacion...” (Bolivar, 2000: 461). Por su-
puesto, la gestion administrativa es necesaria, pero corresponde a una infima
parte de los compromisos y acciones que se requieren de un director. Ade-
mas, aunque el ultimo se encuentre mas tiempo en el plantel, no indica que
conozca todas las necesidades, ni la realidad de los profesionales y alumnos.

En una ceremonia de la escuela, con motivo del Bicentenario de la Inde-
pendencia, algunas madres expresaron impresiones que refuerzan la idea
por encontrar pautas que pueden seguir otros directivos, de ser el caso:

Pestl: “...Es que la maestra (Dstl directora de la secundaria técnica) st
hace una buena escuela, no como en otras, que como dice mi comadre, a
cada rato no tienen clases, y el director no quiere que entremos (los pa-
dres) para que no se vea lo que hacen. Porque dicen que necesitan tener
muchas juntas y no sé qué tantas cosas, o faltan los maestros que porque se
fueron que al sindicato..., y los muchachos ya no quieren ni ir...”

Pest2: “...Bueno si tienen junta aqui, pero es medio dia y si trabajan en ese
tiempo y traen tarea... jpues era de la Independencial..”

Pest3: “...;Ymiren!, jellos (sus hijos) hicieron esta ceremonia y ademds ya

14 Presento algunas narrativas al respecto en mi tesis.
15 Sucedi6 durante la la. fase de un diplomado que asesor6 el IISUE (Instituto de Inves-
tigaciones Sobre la Universidad y la Educacion), de la UNAM.
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i3]

lo aprendieron y estaban emocionados y salieron bien en la esa Enlace!...

E3]

Pestd: “...;Y aqui tan bien portaditos que estan los alumnos!...
Pestl: “...Pues si se nota que le gusta su escuela a la maestra (directora)...”

Ese reconocimiento no es fortuito, indica que el director puede tener inje-
rencia en la solucion de los multiples problemas de las secundarias. Parti-
mos de una historia diferente con la secundaria, y se constatan los produc-
tos de acciones y esfuerzos conjuntos, en los que no participa la directora
aislada; es propiamente un testimonio de movilizacion con los otros, inclu-
yendo padres, alumnos y, por supuesto, el personal de la secundaria.

Por otra parte, las narrativas de las madres se relacionan con que en el
ambito educativo:

“...Una perspectiva técnico racional dominante ha situado al liderazgo
con la funcion de influir los resultados de la organizacion, afectando las
mentes y conductas de los subordinados. Su rol es jerarquico, de ahi que
los estudios sobre el liderazgo se hayan concentrado en los directivos o
gestores, sin entender que puede estar en toda la organizacion (Bolivar,
2000: 461), justamente el ejercicio del liderazgo...”

Lo reciente se agudiza en secundaria porque:

“...Si bien en todos los niveles educativos el director es una figura impor-
tante, en éste es relevante pues, dado el aislamiento y fragmentacion del
cuerpo docente, el director es quien consolida el prestigio del plantel. El
trabajo que se desarrolla en cada escuela, las reglas que se privilegian,
la orientacion educativa que se imprime, dependen mucho de la vision del
director (Sandoval, 2007: 176)...”

La necesidad de la funcion del director no se pone en tela de juicio, sin
embargo subrogar la suerte de una escuela al rol jerarquico, mina construir
los por y para qué, y con ello los propositos de crecimiento y adaptacion;
los del docente, los del lider formal del plantel y, por ende, las expectativas
de una o muchas secundarias.

Lo anterior también se vincula con un renglon mas de atencion: la mayoria
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de profesores de secundaria técnica no poseen formacion magisterial16, no
definen del todo su identidad (ver Bolivar, 2007). En buena parte porque
carecen de carga horaria completa en una sola escuela. Los docentes en
referencia asisten exclusivamente en los horarios asignados, pues deben
cubrir la demads carga en otras escuelas, lo cual mengua las oportunidades
de organizar trabajo colegiado y ejercer liderazgo.

Esto explica que algunos docentes de secundaria se vean sujetos a hacer
acto de presencia a las actividades de Consejo y las demds académicas,
sin contar con las condiciones para involucrarse en la definicion del plan
de una secundaria. Mientras los directores, en esos casos, parece que poco
pueden hacer para involucrar a este sector de su personal, en los propoésitos
de la escuela, el trabajo colegiado, en generar compromiso, en innovar
para el cambio. Sin embargo, la experiencia en nuestra secundaria refiere
que si se construyen y apoyan en la propia escuela, liderazgos académicos
sostenibles y una organizacion que aprende, se desarrollaran las condicio-
nes indispensables para que la propuesta de la secundaria se adapte a las
demandas que exige una sociedad que ya cambid

Asimismo, en las referencias y ceremonia aludidas, se observaron eviden-
cias de lo que considero un compromiso de los liderazgos compartidos
desde alumnos, profesionales, personal administrativo, hasta padres de
familia de la secundaria, que generan respuestas a los problemas de las
secundarias, a saber: no so6lo se abati6 la eventual asistencia de profesores,
pues se involucraron la mayoria en este evento civico importante, y mas
actividades académicas; se despertd el interés de alumnos, que lideran a
compafieros del plantel; se atendio a las expectativas de las familias, que en
otros casos ven con frustracion actividades escolares diasporas. | Esta serie
de situaciones, es comun encontrarlas en las secundarias?, ;qué contribuye
y orienta a estos beneficios?, ;como logra la lider este involucramiento?
Encontramos respuestas en las historias que nuestra lider y los informantes
clave experimentan. La primera promulga como, por qué y para qué:

Dstl: “...Instando a los profesores y demds personal, al cumplimiento de
los programas con miras a la vida futura. Plantear objetivos para alcan-
zar los propositos de la educacion...”

16 Egresan de licenciaturas que no preparan para ejercer la docencia derecho, sociologia,
historia, etc.de las ciencias exactas y las humanidades y artes.
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Inmersos en la fase de entrevista en profundidad, en la que defini tratar el
liderazgo del director, nuestra lider aclar6 otros aspectos a considerar17:

Dstl: “...Quien dirige una escuela tiene que ser un lider con un principal
proposito: educativo. El director tiene que, de acuerdo con la vision es-
tablecida y a la mision que desarrollo, planear cada una de las acciones
a detalle. Con los responsables: los recursos, las estrategias, fortalezas
y posibles debilidades, para que se conviertan en metas alcanzadas. El
director debe tener presente que el personal docente, administrativo, de
apoyo; todos y en especial los docentes son lideres. Su mision es despertar
el compromiso que eficientard la labor educativa. Si queremos triunfar a
favor de los nifios debemos actuar juntos. El director de una escuela se-
cundaria, al unisono con todo el personal que la conforma, debe guiarse
no solo por las dimensiones educativas, también por los cuatro pilares de
la educacion, que son la razon de esta labor de directivo, docentes y demdas
personal, para lograr el mas eficiente proceso educativo...”

El liderazgo en una secundaria no se da en solitario, pues seria una labor
estéril. Un aspecto importante de la estrategia de movilizacion de lideraz-
gos, radica en lo siguiente.

Dstl: “...El lider debe integrar a los talentosos, a los que tienen expe-
riencia, a los que tienen amor a su trabajo. Entre mas diversidad de ideas
positivas, mas serdn los éxitos y se llegard a los objetivos planeados. Y
este pilar tan delicado, se logrard para que los adolescentes sepan qué
importantes son y sepan avanzar en sus estudios y en su vida. Es uno de los
cuatro pilares de la educacion, el saber convivir. El lider, emocionalmente
inteligente, tiene que alentar a su equipo y crear una sensacion de bienes-
tar, que le lleve a compartir ideas y aprender de los demas. Asumira deci-
siones grupales y por consecuencia, ensefiara a sus alumnos la delicada
razon del saber convivir. Convivir con tolerancia, con respeto, con buena
voluntad, para que el transito de su vida sea fructifero y satisfactorio...”

Asi, deduzco que otro elemento importante de lo que se constituyo en una es-
trategia de movilizacion de liderazgos, corresponde al ambiente que genera
un liderazgo académico sostenible.

17 Recordemos que se dio una fase de exploracion para definir el objeto de estudio y las
categorias a investigar.
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Esto lo reflejan ideas que recuperamos de nuestra directora. Después de pre-
sumir que varios de sus profesionales se superan, la lider narra:

Dstl: “...Le puedo mencionar, jtanto personal!, que a lo largo de estos
anios he visto su deseo de superarse, nuestra maestra coordinadora (aun
presente en la entrevista), ella es licenciada en turismo, y asi le puedo
mencionar que todas las secretarias, la mayoria estan estudiando y estan
a punto de concluir sus estudios. Y tenemos en maestria y acaba de irse de
ascenso el maestro de educacion fisica, que tiene doctorado y ya le dieron
ascenso, asi como la maestra Rosita obtuvo promocion al puesto de apoyo
técnico cuando alcanzo el grado de doctora en Pedagogia...”

Resulta que el personal de la secundaria que se involucra en las acciones
que realiza la directora, obtiene beneficios de orden laboral, de prepara-
cion, aunque resaltan los formativos. En ese camino, ademas se resuelve el
afiejo problema de las secundarias, en cuanto a una preparacion ajena a la
que requiere la funcién que se cubre.

Por ello es que la mayoria de la planta docente del plantel, ostenta la pre-
paracion requerida, pero particularmente, la formacion como lider que
comparte y asume compromisos, que se involucra y que promueve esas
condiciones y expectativas, entre sus compaiieros, alumnos y padres. Esto
implica un gran esfuerzo, pues el personal se encuentra casado y con hijos,
asi que es mas notable la herencia formativa que se adquiere y difunde en
los actos de cada uno, con esos rasgos de liderazgo, que podra volver sus-
tentables los propositos de la escuela y de un proyecto de vida individual,
que se comparte y apoya entre unos y otros.

Cuando se buscaron mas aspectos importantes de la estrategia de forma-
cion de liderazgos, encontré que no podia faltar la expectativa por alcanzar
el beneficio comun. Lo anterior proclama resituar al liderazgo del director
y por tanto, de los demas miembros de la secundaria, pues implica ubicar
en distinta posicion a los demads integrantes de una escuela. Frente a la pos-
tura de lider ejemplar con rasgos carismaticos individuales que cuestionan
Senge (en Bolivar, 2000), Gardner (2011), entre otros, concordamos con
la idea de una ecologia de liderazgo, como cualidad de una organizacion
escolar, que posibilite condiciones para generar “...el liderazgo multiple
de los miembros y grupos, siendo por tanto algo compartido...” (Bolivar,
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2000: 462), que conduzcan entonces a la conformacion de comunidades de
liderazgo (Senge, en Bolivar, 2000: 462).

Un aspecto que no se puede olvidar sobre la labor del director, se recoge
de las narrativas, del actor principal, en cuanto al liderazgo del director:

Dstl: “...Su liderazgo es una labor de veinticuatro horas y su desemperio no
son ilusiones falsas, siempre va por lo que es realizable y positivo. Debe ser op-
timista y audaz. El lider propicia la integracion de todos los que se desemperian
en una escuela, crea el vinculo que da la armonia entre la tarea y la persona y,
logra resultados optimos, mas por influencia, que por autoridad...”

Esto conlleva un sentido, es mas que un mero ideal de liderazgo, la lider,
ayuda a reconocer algo importante, cuando complementa su conceptuali-
zacion de educacion, que debe seguir una:

Dstl: “...Vision holistica, que considere las necesidades pedagogicas, bio-
logicas, sociales y mas que requiere la formacion del adolescente...”

Insisto en alusion a las ideas de Fullan (2002), que las escuelas que apren-
dan y se adaptan a las nuevas necesidades del contexto, deberan volverse
amigas de los problemas, de otra manera éstos seran un hoyo negro que
las succionara integras, hasta desaparecerlas. Tampoco es bueno centrarse
en los hartazgos, sino disfrutar el trabajo cotidiano, ésta es una postura
que entretiene y forma, no deforma. Pero el lider académico sostenible,
director o no, es quien encarna las historias y adquiere reconocimiento por
lo que logra que los demas hagan en lo positivo, como generar la idea de
ser amigo de los problemas, que como vivimos quienes laboramos en cual-
quier area de trabajo, las problematicas no desaparecen, aunque si merecen
atencion.

Una aspiracion entonces, serd contribuir a la conformacion de organizacio-
nes que aprenden de los problemas y encuentran en ellos oportunidades.
Sean soluciones o mas problemas. Ademas resultara un ejercicio mas en-
tretenido y gratificante. Esto adquiere un sentido de profundidad. Lo que
subyace detras de las estrategias que impulsa la directora, ven mas y parte
de un profundo lugar: un propoésito moral. Nuestro actor principal mani-
fiesta interés por conjuntar los esfuerzos para atender las oportunidades
que ofrece la practica cotidiana, lo que nutre una clara vision para invitar
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a que definan los propositos de la escuela. Se concede un sesgo diferente
y contextualiza a las labores de atencion a las reformas, desde la realidad
y con la accion de los profesionales y administrativos del plantel, con el
aprendizaje que para todos conlleva.

Destaco que en el contacto con la lider no se escuch6 jamas queja, ni la
propicié. Ello evita inquietudes que desvirtian sin fundamentos, las re-
formas o acciones para realizar la labor cotidiana. Esa actitud da sentido,
certidumbre y alent6 mejores interpretaciones, a centrarse en el trabajo a
los profesionales, cuenten o no con formacion magisterial.

Conclusiones

Con la intencion de abordar los aspectos que considero necesario destacar del
articulo, desarrollo las conclusiones en dos partes a saber: a) los beneficios
del enriquecimiento metodologico, que posibilita el paradigma interpretativo
en el que se inscribe el trabajo, b) El liderazgo del director de secundaria
técnica, en un mundo que ya cambi6 y demanda innovacion a las escuelas.

a) Se constato vae rectu, que los caminos metodologicos que segui me per-
mitieron aproximarme a un objeto de estudio, desde una arista con la cual
el disefio y desarrollo de la investigacion, eclosion6 de la voz de los actores
que cotidianamente conviven con las problematicas y propuestas reales, que
a ellos les interesa resaltar. En cuanto realicé las primeras interpretaciones
a las transcripciones de las entrevistas en profundidad y las observaciones,
en un ir y venir constante entre las narrativas y mis reflexiones; se inici6 un
proceso que me transport6 a una sensacion de investigar, al dejava de que es
posible abonar al debate, a partir de una experiencia de éxito y beneficio para
sus integrantes y alumnos, que si existen atn en el pais, y es necesario com-
partir. El proceso metodolégico permitidé primero documentar la experiencia
de éxito, y luego otorgd pistas para construir teoria preliminar emergente
sobre el liderazgo académico sostenible en una secundaria técnica.

b) El liderazgo del director de secundaria técnica, en un mundo que ya
cambid se generan nuevos problemas en el contexto social, los avatares de
las secundarias en México son de origen afiejo y muchos de estos posible-
mente se refuerzan y encuentran acendrados en la cultura de alguna escuela
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de ese nivel, sin avizorarse, expectativas de mejora. Las narrativas de los
actores e informantes clave, confirman similitudes en los retos del contex-
to social, que enfrentan las secundarias, ninguna se escapa de los riesgos.
En algunos casos se recrudecen, cuando no se les enfrenta en el marco de
accion que si le compete a una secundaria.

Subrayo que la experiencia de la investigacion es un referente valioso,
pues en nuestra secundaria técnica, encontramos evidencias de estrategias
y acciones que demostraron ser soluciones ad hoc para los viejos y nuevos
obstaculos de diverso orden. Se vio que no por fuerza las condiciones se
confabulan para que el director sea el tinico en cargar con las responsabili-
dades del plantel, a riesgo de tomar decisiones ajenas a las caracteristicas y
necesidades de la escuela, sus integrantes y alumnos. Las escuelas requie-
ren adaptarse a las condiciones del entorno cambiante que les circunda;
los problemas no dejaran de existir, y se podra prever su deterioro, si entre
todos construyen un ambiente acorde para tales fines.

Entonces, el compromiso para las escuelas, es generar condiciones para fomen-
tar la capacidad de adaptacion de cada miembro que la compone, con com-
promisos, responsabilidades, incluso para disfrutar y compartir los logros de
los compaifieros. Resulta indispensable cambiarse de lugar, no hundirse en la
victimizacion ante los problemas. La innovacion radica en focalizar en los obs-
taculos, oportunidades de crecimiento para todos, donde se pueden encontrar
soluciones a los problemas sociales y del sistema educativo.

Es asi que en la secundaria se construyeron e impulsaron liderazgos de
compromiso, que recuperan el sentido de los propdsitos de su escuela, a
seguir y mejorar para el presente y futuro. En ese proceso se logrd que un
buen niimero de los profesores, personal de apoyo y administrativo, cuen-
ten con una formacion acorde a su funcion, y luego la estabilizacion del
horario de buena parte de sus profesores en este plantel. Pero seguidamente
el personal alcanza promociones de plaza y condiciones laborales. En con-
secuencia, el ambiente que se construy6 fue de innovacion, de compartir
responsabilidades y logros, los reconocimientos.

La serie de aspectos que ahora resumo, implican el crecimiento conjunto de sus
integrantes, de la escuela, con miras a su transformacion, a la innovacion. Por
tanto, si ““...una innovacion no puede ser asimilada si su sentido no se compar-
te...” (Fullan, en Gomez, 2009: 13), qué mejor que los distintos miembros de la
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secundaria formen parte del proceso de delimitacion del sentido de innovacion
en su escuela, que no es el fin per sé, es un proceder constante.

En este sentido, el liderazgo del presente y futuro en secundarias técnicas,
le concierne a cada miembro del plantel, no exclusivamente al director. Sin
embargo, es necesario realizar mas estudios en México sobre el liderazgo
del director y de los profesores, que se apoye a la secundaria, para generar
un proceso que conduzca que propicie diferentes posturas al respecto.

El director y el personal de la secundaria requieren de una formacion y
seguimiento institucionales a fin de “...saber como desarrollar la arqui-
tectura social de sus organizaciones, para que puedan generar capital inte-
lectual...” (Bennis, en Bolivar, 2000: 465), pues los horizontes apuntan a
mirar que “...no gestionamos a las personas per se, sino el conocimiento
que tienen...” (Argyris, en Bolivar, 2000: 465). El liderazgo académico
sostenible, comprende la creacion de condiciones de desarrollo consciente,
de responsabilidades personales, para adaptarse individualmente y como
grupo a los cambios, y combatir los problemas que no dejaran de existir.
Estos son elementos para pensar un presente y futuro mejor.
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La construccion de las masculinidades y feminida-
des emergentes en el espacio heterotopico del aula

Ricardo Azamar Cruz*

Resumen

El presente trabajo es resultado de una investigacion que desarrollé du-
rante el ciclo escolar 2009-2010, en una escuela particular de educacion
secundaria en la ciudad de Xalapa, Veracruz. Se centra en la indagacion
de elementos que favorecen y conforman la construccion de feminidades y
masculinidades en el aula, a partir de observar, con perspectiva de género,
los patrones que siguen las relaciones que establecen las y los estudian-
tes adolescentes, en ese espacio donde comparten buena parte de tiempo.
Se proponen cinco factores los cuales permiten identificar la dindmica de
las relaciones de género que influyen en la construccion y ejecucion del
género, y se deja abierta la posibilidad de continuar la investigacion para
sugerir otras maneras de mirar la interaccion que se establece entre quienes
habitan el espacio escolar.

Palabras claves: Género, perspectiva de género, masculinidades,
feminidades, escuela secundaria.

Abstract

This article discusses the investigation developed during a school year
(2009-2010) in a private school for secondary education in the city of Xa-
lapa, Veracruz. The investigation focusses on the elements that enhance
and make the construction of femininities and masculinities in the class-
room, observing with a particular gender perspective, the patterns that
follow gender relations that establish the adolescent students in that space
they share many hours for quite some time.

*Licenciado en Letras Espafiolas por la Universidad Veracruzana (UV) y Maestro en Pe-
dagogia por la UNAM con énfasis en Educacion y Diversidad Cultural. ricardoazamar@
hotmail.com
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Five factors are proposed to identify the dynamics of gender relations that
influence the construction and design of the genre; also the author suggest
the continuing research to propose other ways of looking at the interaction
established between those who inhabit the school space.

Keywords: gender, gender perspective, masculinity, femininity, high
school. Perimetrando el género.

El género es un término multisemantico que da cuenta (a ello aspira) de una
geografia social en la que se encuentran inscritos los sujetos mujer y hombre.
El género tiene su punto de partida en el cuerpo, mismo que no es solamente
un empaque ni vehiculo ni materialidad per se: el cuerpo es mas que la “en-
voltura” del sujeto. El cuerpo es mente, carne e inconsciente, y es sim-
bolizado en los dos d&mbitos: el psiquico y el social (Lamas, 2006:111).

El cuerpo, inserto en un ambito que no escapa a la mirada social, represen-
ta una entidad que debe ser educada en tanto que todo cuerpo es potencial-
mente desviado, contemplado como un individuo que debe ser corregido
(Preciado, 2008). Es también el lugar donde cobra significado el ejercicio
del poder (Foucault, 2007b:31), una zona de simbolizaciones, un transito
constante de interpretaciones, una entidad biopsicosocial.

El cuerpo se instituye en un marco cultural preexistente al mismo, en el cual
encuentra su significado y su sentido, su realizacion, los limites, las restric-
ciones y las posibilidades para ser lo que debe ser. El cuerpo es el pre/texto.
Es el cuerpo sexuado donde el género obra su potencial de categoria clasi-
ficatoria, histdrica, de exclusion, de subordinacion, de desigualdad; es en el
cuerpo de las mujeres y de los varones donde las estructuras del género (ser
hombre, ser mujer) se traducen en multiples manifestaciones de dominacion,
liberacion o de resistencia, visible o invisibilizado mediante actos, omisiones
o a través del lenguaje; los sujetos son constituidos discursivamente (Scott,
2001:65). Es en el cuerpo de las mujeres y en el de los hombres donde ad-
quieren sentido los multiples significados del término género.

Masculinidad/es: el eterno imposible
Pensarse hombre, sentirse hombre, saberse hombre, actuar como hombre

y ser considerado un hombre son algunas de las exigencias que debe cum-
plir todo varon que se precie de serlo, ya que se parte del (mal) entendido
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que hombre y masculinidad son términos intercambiables, cuando no uno
mismo. Tal mandato obedece a la huidiza condicion de (llegar a) ser hom-
bre verdadero: heterosexual y viril, casi siempre de raza blanca y estatus
acomodado, con voluntad de dominio y liderazgo, ajeno a las emociones
y a las tareas convencionalmente asignadas a las mujeres, en ocasiones
violento (Lomas, 2008).

El cumplimiento de dicho mandato obliga a los varones a emprender una carre-
ra repleta de obstaculos cuyo premio es el estatus (movedizo) de hombre “de
verdad”. Las poéticas masculinas son precisamente recursos estilisticos para
hacer parecer como “obvio”, natural, esencial, lo que es producto de un laborio-
so esfuerzo a lo largo de una historia personal y social (Nufiez, 2007:55).

Bourdieu pone al descubierto la celada que se (im)pone a la masculinidad
al senalar que el privilegio masculino no deja de ser una trampa y encuentra
su contrapartida en la tension y contencion permanentes, a veces llevadas
al absurdo, que impone en cada hombre el deber de afirmar en cualquier
circunstancia su virilidad (2007:68). La masculinidad resulta una propie-
dad fantasmatica (espectral, existe y es visible solo entre determinados
rangos, como la luz), ilusoria y fugaz que ora estd, ora se diluye.

Las masculinidades, como las feminidades, resultan ser situaciones estra-
tégicas de los cuerpos generizados en un campo de batalla donde se libran
posiciones de poder, prestigio, privilegio, en el cual un género es el que tra-
dicionalmente ha ganado (y perdido, quizé sin saberlo) y otro ha resultado
oprimido. Ramirez apunta:

“...Si la masculinidad es un proceso relacional que implica la significacion
del cuerpo traspasado temporalmente, el contexto sociocultural es el espacio
en que tiene efecto tal dinamica [...]. De ahi que este concepto no pueda en-
tenderse sino como una relacion sujeto-estructura indisoluble, en una dialéc-
tica de la cual no es posible desligarse. La masculinidad es, entonces, una red
de relaciones complejas de interconexion multiple y no una relacion lineal
de dependencia entre estructura social y objeto sexuado...” (2005:55-56).

La masculinidad es una validacion homosocial. Un universo social en el que
se forjan relaciones privativas entre los hombres con el fin de consolidar el
poder. Ser hombre implica cargar con la sospecha de no serlo o no parecerlo
lo suficiente para los demas e incluso, para si mismo. Y esta situacion es la
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que posibilita actitudes homofobicas, sexistas y de racismo o discriminacion.

Si la masculinidad es una aprobacion homosocial, su emocion mas desta-
cada es el miedo (Kimmel, 1997:56). El temor a no ser considerado varén,
el panico a ser confundido con una mujer; la sospecha continua de no pa-
recer lo suficientemente hombre y ser sefialado como infantil ¢ inmaduro.
El terror a ser confundido con un homosexual. Este miedo explica (que no
justifica) el terrorismo sexual que (algunos) hombres ejercen sobre otros
hombres y sobre si mismos.

La masculinidad es una actuacion, un performance, una repeticion de actos
ensayados y aprehendidos en el cuerpo; es a la vez el uso y abuso de muchas
mascaras. Un carnaval constante. Las méscaras masculinas nos revelan que
los varones son otra cosa distinta de lo que parecen representar, y que esa
otra cosa es sospechosa en tanto que inconsciente, desconocida e incierta
(Gil, 2006:39-40). Lo cual no reduce al género a una mera actuacion circen-
se o teatral, sino que es una representacion regulada desde afuera (la socie-
dad, la cultura) y desde adentro (lo permitido y lo prohibido de lo masculino
y lo femenino interiorizado por el sujeto). Un efecto centripeto y centrifugo.

El cuerpo de los hombres esta llamado (en la mayoria de las culturas) a ser una
maquina que debe manifestarse de maxima potencia, a dar el mayor nimero de
rendimiento en la totalidad de las tareas que desempefia a lo largo de su vida; en
especial en el terreno sexual y laboral. Ser una armadura impenetrable para los
sentimientos y manifestaciones de afecto, menos atin con otros varones.

Un paisaje que no sufre modificaciones, un guerrero invencible o que en situa-
ciones limite no se acobarda, muere peleando. Héroe e iluso, redentor o abyec-
to, los varones mantienen un compromiso constante con su contencion. Una
imagen que debe mantenerse dentro del espejo susceptible a fragmentarse. Ser
hombre se interpreta como un cuerpo que no debe rebasar los limites de su cor-
poralidad en la que se encarna lo social; no ser el género débil.

De modo que el cuerpo, materia gobernada por las leyes fisicas, es a su vez
rehén del contexto historico social en el que se materializan aquellas practi-
cas consideradas propias de las mujeres o propias de los varones. Las cuales
construyen la masculinidad —y la feminidad —son ontoformativas— sefiala
Connell, se reflejan en el cuerpo y se derivan del mismo, constituyendo un
mundo que tiene una dimension corporal, pero que no esta determinada bio-
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logicamente (2003:100). Esta imposicion del género, parece que condena al
cuerpo un determinismo social (y sexual). Sin embargo, existen resistencias.

Feminidad/es: yo no soy (la) otra (mitad)

(Quién determina lo que es o no femenino? ;Coémo es una mujer femeni-
na? (Existen mujeres “de verdad” como hay hombres “verdaderos”? ;Es
la feminidad un concepto relacional? ;Coémo se construye la feminidad y
cémo modela el cuerpo de las mujeres? ;Para qué se feminiza un cuerpo?

La pretension de definir lo femenino acusa, apenas sin decirlo, la busqueda de
una esencia que emerge y cubre al cuerpo de las mujeres, una propiedad in-
herente a la materialidad nacida hembra cuyas glandulas, ademas de producir
hormonas, segregan la feminidad como una savia que feminiza el cuerpo del
sujeto denominado mujer. Pero la feminidad no es una sustancia constitutiva de
las mujeres sino una manera de nombrar un lugar en el entramado social.

Aligual que los varones, las mujeres no solamente son clasificadas a partir
de sus componente bioldgicos y/o fisiologicos, sino también a partir de sus
ideas, discursos y acciones, muchas veces contenidos, represaliados, nega-
dos, condicionados, impuestos, desvalorizados, cercenados o simplemente
silenciados, seglin el contexto en que esta interaccion entre unas y otros
se produzca. Es decir, las mujeres, también son definidas seglin la mirada
situada de quien las observa. La identidad femenina (la autopercepcion de
alguien como perteneciente al genérico mujeres, mas la percepcion social
de lo que son las mujeres) es la traduccion imaginaria de un ordenador
simbolico primordial (Serret, 2001:31).

Mientras que la masculinidad es lo deseable, el reino de lo posible; la fe-
minidad, por una manipulada oposicion es representada como aquello de
lo que hay que huir, lo rechazable. Para Bourdieu, es como si la feminidad
se resumiera en el arte de “empequefiecerse”, las mujeres permanecen en-
cerradas en una especie de cercado invisible que limita el territorio dejado
a los movimientos y a los desplazamientos de su cuerpo (2007:43). Existe
una suerte de tendencia a la inmovilizacion de las mujeres. Esto se aprecia
en las posturas que adopta el cuerpo de las mujeres, el tipo de vestimenta,
el calzado que utiliza o se niega a emplear, los accesorios que portan, entre
otras reglas que se cumplen sin necesidad de prohibir (abiertamente) nada.
Si lo femenino remitia a la vulnerabilidad asumida y entonces, manifiesta,
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a la espera de ser socorrida o conquistada, ;qué hay entre esa nueva femi-
nidad que se autodetermina y aquella que atn esta lejos de asumir el con-
trol de su existencia? ;Naturaleza o cultura? ;Es cierto que la feminidad y
la masculinidad han conseguido desmarcarse de su condicion de natural?
En el siglo de las mujeres, Camps expone una situacion a considerar que
habria que mirar con una vision critica respecto al papel que juegan las
mujeres frente al cambio de paradigma de la feminidad:

“...81 la mujer se integra en la sociedad de una forma mas plena de como
lo ha venido haciendo, gana la libertad que nunca tuvo. Pero seria una
lastima que esta sociedad, ya no exclusivamente masculina, siguiera con
los desvios propios de la masculinidad y sin recibir ninguna savia que
diluyera su machismo. Seria lamentable que las mujeres se limitaran a co-
piar el modelo masculino. Lo que, por otra parte, es la via mas facil para
ser aceptadas (1998:18).

Las chicas “cuando son muy malas, son muy buenas” (Simmons, 2006:135).
Pero ése no es el fin de una feminidad idealizada. La feminidad no deseada,
se percibe como masculina o muy préoxima a la masculinidad, descuidada
en el aspecto fisico, promiscua, 1ésbica, interesada en lo intelectual, inde-
pendiente, segura y decidida que se interpretan como infelicidad e inesta-
bilidad emocional, antifemenina, marginal. ;Qué principe querria salvar
a este tipo de princesa? A lo que se puede responder preguntando: ;Todas
las princesas quieren ser salvadas? ;De qué o de quién? ;Existen princesas
que salven a los principes? Si la identidad social de las mujeres (una femi-
nidad exitosa) se construye a partir de sus habilidades en las relaciones, el
aislamiento es un desastre (Simmons, 2006:265). Pero los hombres tampo-
co pueden prosperar sin la interaccion con otros y otras.

Espacio escolar: el aula y sus alrededores: el espacio/tiempo donde acon-
tece el género

La escuela es una institucion normativa y formativa, aunque parezca ha-
berse olvidado de esto. El caracter obligatorio de la escuela secundaria
implica:

“...En primer lugar, que el Estado proporcione las condiciones para que
todos los egresados de primaria accedan oportunamente a la escuela se-
cundaria y permanezcan en ella hasta concluirla obligatoria (idealmente,
antes de cumplir los 15 afios). En segundo lugar, significa que las asisten-
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cia a la secundaria represente, para todos los alumnos, la adquisicion de
conocimientos, el desarrollo de habilidades, asi como la construccion de
valores y actitudes...” (Plan de estudios 2006, 2006:8).

En el acuerdo 384 de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), queda
especificada la finalidad de la educacion secundaria. Otra es la realidad
de este nivel educativo, que da la apariencia de ser un mero pasaje nece-
sario para reciclar a los sujetos de su condicion de infantes y expulsarlos
convertidos en adultos capacitados para encarar favorablemente la vida en
sociedad y sus implicaciones. Y no es asi.

El aula no es tinicamente el cuadrilatero en el cual se coincide de manera
azarosa con los pares para compartir las anécdotas que ocurren dentro y
fuera de la misma. Es ante todo “el espacio didactico en el que se llevan
a cabo la mayoria de las tareas escolares”. Es ademas la geografia donde
se establece el intercambio de conocimientos, que se considera todavia en
muchos casos, que debe transmitirse de manera vertical y siempre unilate-
ral de docente a estudiante. Masiello sefiala:

“...El Estado distribuye el espacio publico y el espacio privado. También
establece los regimenes sensoriales que conforman la subjetividad. Deter-
mina como hemos de ver, de oir, tocar. En ultima instancia, configura el
deseo. El Estado, de esta manera, nos ensena a sentir...” (2009:33).

O a paralizarnos. Llanes, sefiala que educar es, ante todo, formar personas
con autonomia, con responsabilidad y capacidad de adoptar sus propias
decisiones. El adolescente necesita modelos, adultos, que sin limitarse a
ofrecer informacion, le sirvan de modelo y le acompaiien en la biisqueda
de un sentido para la vida (2006:35).

Pero una escuela secundaria que se manifiesta cada vez mas desfasada de
los intereses de las y los estudiantes, alejada de los rapidos cambios que el
mundo experimenta, deviene un lugar aburrido para quienes habitan esta
geografia. Asi es el espacio y la atmosfera en los cuales se enmarca el dia a
dia de la mayoria de los sujetos adolecentes en la escuela secundaria: quin-
ceafieros orbitando en torno a tantos puntos como anhelos y/o rechazos los
acompaian cada dia, objetivos y fines que suelen no coincidir con los que
abrigan sus padres y madres, y la plantilla docente.

Estudiantes de secundaria: sujetos fronterizos
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Cuerpos en movimiento es lo que un observador percibira dentro y alre-
dedor de una escuela. Son desplazamientos continuos los que concurren al
interior de las aulas y en los pasillos, en los sitios destinados al recreo y en
la cafeteria, también en las areas para actividades deportivas y en las ban-
cas en torno a estas zonas. El espacio escolar es una geografia copada por
cuerpos de adolescentes, mujeres y hombres, en constante prisa, en acele-
rada busqueda (de quién sabe qué), en actitud desafiante o de rebeldia aun
en la quietud, segin consta en sus poses, actitudes, expresiones e incluso
silencios. Apunta la SEP:

“...Aunque los jovenes que asisten a la escuela secundaria comparten la

pertenencia a un mismo grupo de edad —la mayoria de estudiantes ma-
triculados se ubican entre los 12 y 15 anios de edad-, constituyen un seg-
mento poblacional profundamente heterogéneo en tanto enfrentan distin-
tas condiciones y oportunidades de desarrollo personal y comunitario. El
reconocimiento de esta realidad es un punto de partida para cualquier
propuesta de renovacion de la educacion secundaria, en la busqueda por
hacer efectiva la obligatoriedad de este nivel...” (Plan de estudios 2006,
2006:13).

(Existe ese reconocimiento de la realidad de los y las estudiantes
adolescentes de secundaria en la cotidianidad del aula? La geometria de la
escuela es un area viva, palpitante, de un trasiego continuo con direccion
a todas partes, con intervalos de relativa calma mientras se encuentran
dentro del aula o entretenidos y ocupadas en deberes escolares o de indole
personal. Pero la institucion educativa también es el escenario donde suce-
den continuamente, confrontaciones y refrendos de lo que las alumnas (y
también ellos) entienden por feminidad (como debe ser una chica) y por
la manera en la que los alumnos viven su masculinidad (lo que debe ser'y
hacer un vardn).

Es decir, que en este espacio perimetrado —por los limites topograficos y
por el reglamento interno— bulle sucesivamente una guerra, ora soterrada,
ora visible, por mostrar quién es el mejor en los deportes y a veces en las
notas escolares o la mas bonita, la mas inteligente e incluso el o la non plus
ultra en seduccion. Muchos y muchas pelean cada dia por obtener el ni-
mero uno en algo que devenga en prestigio o privilegios, o ambos. Nadie
quiere el ultimo lugar o el fracaso (el rechazo). Quienes aspiran a ello 0 a
nada son considerados fireaks o loosers.
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Pero, ;quiénes son los estudiantes adolescentes de secundaria? La SEP
define la adolescencia:

“...Como una etapa de transicion hacia la adultez, que transcurre dentro
de un marco social y cultural que le imprime determinadas caracteristi-
cas; es una construccion social que varia en cada cultura y época. Este
proceso de crecimiento y transformacion [ ...] implica [para el adolescen-
te] una serie de cambios biologicos y psicologicos [...] y la preparacion
progresiva que debe adquirir para integrarse a la sociedad...” (Plan de
estudios 2006, 2006: 13).

Los y las adolescentes son sujetos fionterizos que deambulan entre los li-
mites fisioldgicos de la infancia y la edad adulta, entre la ingenuidad y la
madurez, el arrebato y la congruencia, siendo y dejando de ser casi simul-
taneamente.

UNICEEF refiere que en 2009 México contaba con un total de 12.8 millo-
nes de adolescentes entre 12 y 17 afios de edad, de los cuales 6.3 millones
son mujeres y 6.5 millones son hombres. Agrega también que el 55.2% de
los adolescentes mexicanos son pobres, uno de cada 5 adolescentes tiene
ingresos familiares y personales tan bajos que no le alcanza siquiera para
la alimentacion minima requerida. Esta realidad impacta en el ser y hacer
de estos sujetos que a esta edad tendrian que estar estudiando en las aulas
de escuela secundaria.

Pero el informe del organismo revela que en 2008 casi 3 millones de ado-
lescentes entre 12 y 17 afios no asistian a la escuela. Del total de nifios y
jovenes que no asistian a la escuela, correspondian a este grupo de edad
48.6% de hombres y 44.1% de mujeres. Que esta situacion ocurra a gran
escala no tendria por qué normalizarla ante nuestros ojos. No obstante,
gobierno y sociedad suelen desatenderse de esta situacion de alto riesgo ya
que se abandona el capital humano que el pais necesita, pero sobre todo,
porque parece que se olvida que esos chicos y esas chicas son también
parte de la ciudadania, y se les excluye.

Trama y urdimbre en el telar del aula: hacerse hombre, hacerse mujer.

En el salon de clases se re/construye constantemente la imagen de mujer
y de hombre que unas y otros tienen de si, adquirida y aprendida en su
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casa inicialmente. Esta conformacion de la feminidad y de la masculinidad
pasa inevitablemente por la mirada de los demas, ya que son ellas y ellos
quienes refrendan la correcta actuacion de lo masculino y de lo femeni-
no hegemonico, por supuesto, haciendo las veces de policia de género,
de sempiternos guardianes de la estructura sexo/género. Sefialan West y
Zimmerman que tanto el papel de género como la demostracion de ge-
nero se centran en aspectos del comportamiento del ser mujer u hombre
(1999:111). Desde luego, cuando el espacio escolar y sus habitantes son
observados con el filtro de la perspectiva de género, como fue en el caso
de esta investigacion.

Levinson (1997), en su trabajo en la escuela secundaria da cuenta de como
se construyen las distintas masculinidades y feminidades:

“...Las ideologias de género apropiadas y (re)producidas por los estudian-
tes a menudo involucran normas sobre el modo correcto de ser masculino
v de ser femenino. En ocasiones, esas ideologias pasan de las declaracio-
nes expresas y se materializan en prdcticas, incluyendo gestos o acciones
que concretizan estilos masculinos y femeninos y que, al mismo tiempo,
afirman los valores correspondientes a tales conductas...” (1999:11).

Las dinamicas que se activan dentro del aula —y en la escuela en su conjun-
to—, no distan de las que los sujetos realizan en otros ambitos sociales, la
diferencia radica en la brutalidad con que se ejecutan en el espacio escolar.
En el caso de la escuela particular donde se llevd a cabo la investigacion,
situada en una zona de urbana, céntrica, a las que asisten estudiantes de
clase media, parecia no ser muy diferente en sus dinamicas a la de otras
escuelas del mismo nivel educativo.

Las investigaciones sobre la feminidad y la masculinidad situadas en el es-
pacio escolar y las observaciones realizadas en el salon de clases de tercer
grado (Levinson (1997, 1999), Francis (2000, 2006), Mac and Ghaill (1994,
2006), Martino y Pallota-Chiarolli (2006), por citar algunos), me llevaron a
plantear que la construccion (deconstruccion) del género en el aula, se apoya
en al menos cinco variables (lo cual no significa que existan mas):

1. Los estereotipos que existen sobre lo que debe ser la masculinidad y la

feminidad.
2. Las expectativas que el colectivo docente tiene del estudiantado.
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3. La heteronormatividad: sexismo, homofobia y misoginia.
4. La violencia verbal y fisica.
5. El ejercicio del poder y la resistencia.

1. Los estereotipos de la masculinidad y la feminidad

La masculinidad y la feminidad pueden ser (y son) construidos de manera
distinta por sujetos diferentes, pero en la sociedad occidental, se constru-
yen partiendo a través de atributos dicotomicos (Francis, 2002:15). De este
modo se establecen las siguientes propiedades a cada género:

Masculinidad Feminidad
Racionalidad Emocion

Fuerza Fragilidad
Agresion Cuidado
Competencia Cooperacion
Mente Cuerpo

Ciencia Naturaleza / artes
Actividad Pasividad
Independencia Dependencia

Esta construccion de las diferencias (de género, se entiende) esta relacio-
nada con la cultura y la clase social de los sujetos, pero también esta de-
terminada por otros factores, Francis reconoce que las experiencias tanto
de los hombres como de las mujeres y su acceso al poder (y con ello a la
dinamica de las relaciones humanas, agrego) no es de manera monolitica
sino mediada por otros factores como la clase social, la etnia, la sexualidad
y la capacidad o discapacidad; que crean importantes diferencias en la ma-
nera en que mujeres y hombres acceden al ejercicio del poder (2002:19).

Nuestra naturaleza humana, sefiala Goffiman, nos da la capacidad de aprender
a producir y reconocer demostraciones de género masculinas y femeninas: una
capacidad que tenemos por virtud de ser personas, no machos y hembras (cita-
do por West y Zimmerman, 1999:117). Los atributos masculinos y femeninos
resultan mascaras que son impuestas y repetidas hasta (intentar) convencer que
eso que muestran es /o propio de cada sexo/género. Inamovibles, ciertos.
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“El fisico te hace hombre” asegura Angel (nombre ficticio como el de todos
y todas las participantes), quien practica futbol y realiza ejercicio diaria-
mente. Lo cual acusa como el factor fisico, muscular y la postura corporal
forman parte de regimenes socioculturales mas amplios de una masculini-
dad heterosexual normativa, con lo que se convierten en importantes mar-
cadores de las posiciones de los chicos en el contexto de las jerarquias de
masculinidades en el centro escolar (Martino y Pallota-Chiarolli, 2006:34).
En este sentido, Angel no tenia rival en el aula.

El problema de los estereotipos es que suelen ser incompletos. Pasa a un segun-
do plano si lo que enuncian es cierto o mentira. Pero en el caso de las dinamicas
de los y las estudiantes de secundaria ningun cliché sobre lo masculino y lo
femenino es inocente. Todos causan un dafio grave sobre el cuerpo de quienes
son etiquetados de manera negativa. Aunque esta realidad no se vea.

La mayoria de los alumnos y de las alumnas han nutrido su idea de lo que
es ser hombre y ser mujer a partir de estas frases hechas que a manera de
signos y simbolos —informativos—, conforman una sinaléctica del género.
Desde la familia estos estudiantes saben que:

“Un hombre debe ser responsable, prudente, educado”: Emilio.

“Un hombre es [buena] persona, trabajador, honesto”: Mauricio.

“Una mujer debe ser femenina y respetuosa’: Luisa.

“Una mujer debe usar falda, actuar como nifia y que le gusten los nifios”:
Alejandra.

Sin embargo, tales formas de ser mujer y de ser hombre, asumidas como
ciertas, suelen ser resistidas de muchas maneras, sea que ellas y ellos ten-
gan conciencia o no, de su trasgresion de los roles de género. Si regresa-
mos al listado de atributos referidos por Francis, es posible sefialar que
en el aula no suelen identificarse tales propiedades de manera fija, Unica,
uniforme e inevitable en el cuerpo de las mujeres y de los hombres.

Las actuaciones de lo masculino y de lo femenino tienen disidencias, rup-
turas, continuidades, reforzamientos, premios y sanciones que evidencia
la dinamica del salon de clases, la vida que bulle en las aulas a partir de
hombres y mujeres en constante movimiento. Si el espacio escolar pudiese
representarse como un sistema termodinamico aislado, podrian observarse
las transformaciones del mismo segun las variaciones (por minimas que
fueran) que experimenta cada una de las variables consideradas.

194



Ricardo Azamar Cruz

2. Las expectativas que el colectivo docente tiene del alumnado

Las expectativas que los docentes tienen de sus estudiantes se correspon-
den (casi biunivocamente) con las que el alumnado mantiene de los pri-
meros. Recupero un comentario que un estudiante hizo sobre la plantilla
docente: ““...Los maestros no se acercan a los alumnos, no les importa si
aprenden o no, sélo vienen, dan su clase y se van...” (Emilio).

Si bien la opinion puede ser producto de un estado de animo o de un repe-
tismo critico, lo cierto es que el desempefio de la mayoria de los maestros
de las materias en las que estuve presente, era deficiente (pero no abundaré
al respecto). Cito algunas opiniones que de sus profesores emitieron en las
entrevistas los alumnos y de las alumnas:

“...Mi maestro de Musica me cae bien porque me gusta mucho la guitarra
y a ¢l también...”: Angel.

“...De los maestros y de las maestras me gusta que los puedes molestar y
no te acusan [en la Direccidon]. Ninglin maestro o maestra me cae bien; me
dan flojera todos...”: Alejandra.

“...De mis maestros no me gusta nada, [silencio] algunos son buena onda.
De las maestras, la de Historia es buena onda... El de Espafiol era buena
onda, pero pues ya no esta...”: Gabriel.

“...La [maestra] de Inglés no me gusta porque no ensefia nada...”: Maria.

Los yerros de las y los docentes no obedecian a un desconocimiento de
los contenidos de su asignatura, sino a un inadecuado uso de estrategias
didacticas que podian incluso parecer innecesarias si hubieran presentado
materiales y ejercicios acertados para atrapar la atencion del alumnado. En
cambio, la mayoria de las sesiones consistia en solicitarles que leyeran la
leccion determinada y realizaran el correspondiente ejercicio.

La escuela funciona como una agencia masculinizadora (Mac an Ghaill,
1994:14). Todo su potencial se encauza hacia la representacion, los discursos y
las ideologias de una masculinidad hegemonica. Aunque no nos demos cuenta.
Los métodos de control y dominacion mediante tacticas de disciplina y castigo,
mas que el compromiso y el debate, no contribuyen sino a acrecentar la rebeldia
de los alumnos y empeorar una situacion que perpetua el cisma jerarquico entre
alumnos y profesores afirman Martino y Pallota-Chiarolli (2006:228).
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Lo que docentes y estudiantes esperen mutuamente de si, esta relacionado con
la identificacion y el reconocimiento que se establezca (a manera de pacto) en-
tre las partes. Esto es, el estudiantado responde a las indicaciones del docente,
a las actividades y tareas, mantiene la disciplina y actitudes favorables para la
enseflanza y el aprendizaje en general, mediado por la empatia que hay con
sus maestros y maestras, este enganche curiosamente esta relacionado con el
ejercicio del rol de género del profesor. Si una maestra no representa convenien-
temente su papel de mujer femenina o si un maestro no les parece lo suficiente-
mente masculino, se da un rechazo automatico que se traduce en indisciplina,
incumplimiento de los deberes escolares, en violencia.

De alguna u otra manera, la institucion escolar insta a comportarse de una u
otra forma a partir de lo que espera de los y las estudiantes. No hay letrero
que ordene la actuacion del género a manera de un ment diario, pero si una
serie de signos, discursos y acciones (conformando una atmosfera especi-
fica para la ejecucion del género), que norman la conducta del alumnado y
que influye en la construccion de las masculinidades y de las feminidades.
La escuela espera que las alumnas se comporten de un modo y los alumnos
de otro. Como en todo mandato, hay sus resistencias:

“... [Yo] no reconozco que en la escuela me digan como ser hombre, 0 no
me he dado cuenta [risas]...”: Mauricio.

“... [Pues] nada mas en el [uso obligatorio del]| uniforme; las nifias a suevo
tienen que traer falda y los nifnos pantalon [...] Nadie me presiona para ser
de una manera. O no me doy cuenta [risas] yo noto todo normal. [Lo nor-
mal es] jugar, echar relajo, nadie me dice nada...”: Alejandra.

“...Me molesta que la escuela quiera poner reglas a la mitad [del curso] y
no desde el principio [del ciclo escolar]...”: Angel.

La expectativa implicita que comparten alumnado y profesorado es la hetero-
sexualidad, como se sefal6 lineas anteriores. No hay lugar para pensar otras
maneras de vivir la sexoafectividad. Un espacio escolar armonico es (preten-
didamente) heterosexual (pero también blanco, atractivo, agraciado, de buena
posicion economica), normal. { Es posible romper o intentar desestabilizar estas
alianzas sexogenéricas que mantienen una complicidad en la desigualdad entre
unas y otros? ;Cuales son los efectos de esa complicidad? ;Ocurre siempre esa
predisposicion de estrechar nexos solo entre profesores varones y alumnos, y
entre maestras y alumnas, heterosexuales unos y otras?
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La afinidad de clase, como la de color de la piel, facilitara o impedira el
didlogo con el alumnado. Asi, los profesores que comparten de alguna ma-
nera, intereses y campos de conocimiento afines a los estudiantes, desarro-
llan dinamicas de convivencia armonicas que distan de aquellas practicas
de exclusion, burla e invisibilizacion ejercidas contra alumnos y alumnas
de clase social inferior (en todo caso distinta) a la de los maestros. Aunque
en la escuela en la que realicé esta investigacion, no eran visibles formas
de discriminacion debido al color de la piel de los y las estudiantes (prima
la tez blanca y el moreno claro), los alumnos y las alumnas que son de piel
morena, si eran objetos de broma por parte de sus pares.

3. La heteronormatividad: sexismo, homofobia y misoginia

Se denomina heteronormatividad al conjunto de las relaciones de poder por me-
dio del cual la sexualidad se normaliza y se reglamenta en nuestra cultura y las
relaciones heterosexuales idealizadas se institucionalizan y se equiparan con lo
que significa ser humano (Warner, 1991). Practicar la heterosexualidad es una
manera de estar dentro del juego social y sexual. Asi, los varones se esmeran
en parecer competentes en practicas designadas como ‘actividades masculinas’
(Francis, 2006:44-45). Tal es el caso de jugar futbol en cualquier espacio dis-
ponible en la escuela, mientras que ellas suelen ocupar los lugares de reposo
aparentemente ajenas a lo que los chicos hacen a su alrededor.

Por ello en el espacio escolar, los alumnos y las alumnas se esmeran en cumplir
aquellos rituales que los unos y las otras han adquirido a distinguir como valo-
radas y reconocidas como /o propio de una masculinidad y feminidad hetero-
sexuales. Alejandose, con recelo o pavor, de aquellos gestos y actitudes que los
colocarian en la sospecha de no ser lo suficientemente hombre o mujer.

Porque la heterosexualidad da completud; 1la homosexualidad, por el con-
tario, resta subjetividad: “ése qué va ahi quién sabe qué es”, se suele escu-
char que dicen algunos chicos, pero también algunas estudiantes, cuando
observan a alguien que no se ajusta completamente a la actuacion de la
heteronorma. Cito de mis notas: “A las mujeres me las imagino aunque no
esté pedo. Me sale lo albail”: Gabriel. Con esto el sujeto se asegura de que
sus interlocutores tengan claro su posicion hetero/sexual.

La dindmica que regula la forma en que los alumnos (pero también, las alum-
nas) aprenden a relacionarse implica una especie de competencia para demos-

197



La construcciéon de las masculinidades...

trar quién tiene mas poder. De este modo, los y las estudiantes que se resisten
a seguir el mandato heteronormativo, si bien sufren el rechazo, la exclusion, la
burla, el estigma, también dan cuenta de la construccion social y cultural del
deseo, deslegitiman, la naturalidad de la hetero/sexualidad. ;La subvierten?

Otra manera de hacer ostensible la heterosexualidad y el sexismo es a tra-
vés del lenguaje. El uso de ciertas expresiones, albures y juego de pala-
bras (el doble sentido) permiten a un varén (sobre todo) someter a otro e
incluso a las chicas. Y si hay una palabra que en los pasillos de la escuela,
en el patio, dentro del aula, en las sesiones de educacion fisica y demaés,
fluye como moneda de cambio, ésta es “verga” (Gabriel la emplea como
comodin). Este concepto multisemantico hace las veces de vocativo, ad-
miracion, funciodn fatica y emotiva, adjetivo, pero también de insulto que
profieren tanto chicos como chicas.

De lo anterior, puede observarse lo presente que esta la sexualidad (hetero-
sexualidad y sexismo) en la conformacion del género de los y las estudiantes de
secundaria y por qué la homofobia y la misoginia forman parte constitutiva en
la construccién de las feminidades y de las masculinidades en el espacio esco-
lar, vertebrando de tal modo su identidad, su ser y hacer, que pareciera que sélo
hay una tinica forma de vivir el cuerpo de los hombres y de las mujeres. Lo que
obliga a silenciar (castrar, negar, invisibilizar) otras expresiones sexo afectivas.
Tal es la leccion que aprenden y reaprenden de sus docentes y sus pares.

4. Violencia fisica y verbal

“...En mi salén me siento a disgusto, incomoda, porque esta lleno de gente
molesta, gente que se la pasa molestandote todo el dia, dicen puras incohe-
rencias, estupideces. Molestan a todos...” Asi se expresa Alejandra de sus
compaiieros de grupo. Su salon ademas de ser un espacio ruidoso y cadti-
co, es también un escenario de agresiones constantes.

Ora a través de insultos (que no se consideran tales sino expresiones chuscas)
o gestos provocadores, ora a través de objetos pequefios que son arrojados
con el fin de “jugar”, que no de molestar segun la mayoria lo asume. Asi nos
llevamos, suelen decir quienes actian de este modo. Otra es la opinion de
quienes reciben estos impactos. El aula, es una zona de ser y hacer constante
en la que hay multiples fracasos en el intento de alcanzar el buen ejercicio
de la feminidad y de la masculinidad. Una pasarela, pero también un ring.
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La violencia en la institucidon escolar, forma parte constitutiva de las rela-
ciones de género entre sus moradores. Toda vez que funge como:

a) Un recurso de poder establecido por el maestro para hacer
valer su autoridad y mantener el control en el aula; y

b) Entre los alumnos forma parte de una fuerza abierta u ocul-
ta, con el fin de obtener de un individuo o de un grupo algo
que no quiere consentir libremente (Gomez, 2005:699).

Hay quienes son capaces de percibir la atmésfera de violencia que hay en
el aula, pero al mismo tiempo no perciben “peligro” en el salon (ni en la es-
cuela), como si un efecto sedante les impidiera relacionar las dos realidades.

En el salon de tercer grado existia mucho dolor no percibido y por lo tan-
to, no curado. Era muy visible la manera en que los y las docentes tenian
mas consideraciones con los alumnos que con las alumnas. A ellas si se les
requeria continuamente que se sentaran bien cuando se acomodaban sobre
la paleta de la silla o con los pies puestos en el respaldo de los asientos;
en cambio ellos, podian estar echados en su lugar, desparramados, con las
piernas sobre otros objetos cercanos y no se les llamaba al orden. Los cuer-
pos de unas y de otros estaban sometidos a distintos (injustos y desiguales)
regimenes de género. “Las jovencitas decentes, se sientan bien” remitio
alguna vez un maestro a Mirna.

Laviolencia, fisica y verbal, estructura la conformacion de la masculinidad
y de la feminidad de los adolescentes de secundaria. Mac an Ghaill (1994),
sefiala que la cultura institucional de la escuela define el comportamiento
de género para sus habitantes.

Una de las microculturas presente en la escuela donde el egocentrismo mas-
culino parece ser mas evidente, es el salon de clases y se manifiesta a través
de los denominados ‘actos de hombria’. Esa serie de actos que los adolescen-
tes varones realizan para mostrarse a los otros como ‘verdaderos’ hombres:
mostrarse muy seguro frente al otro, retadoramente, llamar puto constante-
mente a los otros varones (ahora comun que se utilice el vocativo ‘culito’ o
‘gay’ entre chicos heterosexuales), el uso de expresiones con doble sentido,
portar cierta vestimenta, hacer alusion a determinadas practicas.
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Todas las conductas referidas, muestran la forma en que se construyen y
viven las masculinidades y las feminidades en la escuela secundaria. Los
varones que no comparten las caracteristicas de la masculinidad hegemo-
nica (porque no les gusta o no practican el futbol, porque sus cuerpos no
corresponden con el estereotipo de chico fuerte o atractivo, o porque no
son populares con las jovenes) se conducen con precaucion en los espacios
abiertos de la escuela, para no atraer la atencioén de los estudiantes de la
preparatoria o la de aquellos gandules que buscan aprovecharse de los mas
jovenes o timidos de la escuela.

En lo que respecta a las alumnas, la mayoria vive inmersa en la dindmica
de su rol de género, evitan agredir a sus compafieros varones y ni por curio-
sidad intentan ocupar los espacios copados por ellos. Las nifas, se sabe, no
juegan (no deben jugar) futbol (‘el juego del hombre’, repiten jactanciosos
los comentaristas deportivos). A Alejandra y a Teresa si les gusta, pero a
la primera su madre le ha prohibido que lo juegue; la segunda, tiene un
hermano mayor en la preparatoria que le impediria su entrada a la cancha.

Es muy comun que entre las alumnas se vigilan el comportamiento femeni-
no que deben actuar convenientemente y si alguna de ellas sobresale por el
magquillaje o el color del peinado o la vestimenta (los dias viernes asisten
sin uniforme), es objeto de criticas, burlas, rechiflas a las que suelen su-
marse algunas veces, los varones.

De modo, que parece que no hay salida para otras formas de interaccion
entre unas y otros en los que no exista la violencia en alguna de sus multi-
ples manifestaciones. Y sin embargo, durante mis visitas, observé a alum-
nas que pasaban por alto el estricto régimen de la feminidad y si corrian
por los pasillos, jugaban pelota dentro del salon y vestian pants, sudadera
y tenis, no usaban maquillaje. Eran diestras en el uso de videojuegos y no
manifestaban necesidad de ser cuidadas ni guidas por algin varéon.

También vi alumnos que no eran fuertes ni rudos ni audaces, antes bien
timidos, inseguros, fragiles, que preferian permanecer dentro del salon an-
tes que enfrentar a la muchedumbre en los pasillos o en la cafeteria. Varo-
nes que no gustaban del futbol y si de las telenovelas, que no fumaban ni
tomaban y pensaban que tener relaciones sexuales no es obligatorio para
demostrar que se es hombre (heterosexual, se entiende).
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5. Poder y resistencia

En el espacio escolar, estos encuentros suelen devenir impactos de gran
alcance cuando lo que se enfrentan son modos diferentes de asumir, enten-
der y hacer el género. Se ha referido ya que la manera en que cada sujeto
ejerce su masculinidad y su feminidad puede ser distinta a la de la mayoria.
Lo masculino y lo femenino acontecen en plural y diferenciada, y no de
manera homogénea.

Esta diversidad de posibilidades de ser hombre y de ser mujer, crea las
condiciones para que surjan formas de dominacion y de resistencia entre
los sujetos. Lo que se persigue, apenas sin percibirse, es el mantenimiento
de los procesos de normalizacién en los que no exista la posibilidad de
fuga del poder ejercido sobre los (cuerpos de los) sujetos. El género es, en
realidad, una entropia. La existencia del género evidencia su artificialidad.

El género no siempre se actia como una inevitabilidad sino como una
representacion de poderes en constante lucha. Porque lo que se observa
dentro del aula es que el poder (el ejercicio del mismo) no se asume como
algo dado e inevitable, se resiste. Por ello, no siempre el vortice de la dina-
mica del salon de clases, es masculino, ni lo conserva o ejerce el docente
(Gnicamente). Observé que las chicas eran mas fuertes y dominaban la in-
teraccion en el aula mas que cualquier otro chico lo haya hecho, lo que de-
muestra el peligro de complacerse generalizando sobre el comportamiento
masculino y femenino (Francis, 2002:119).

Todas las variantes, tanto las de la masculinidad como las de la feminidad,
conviven cotidianamente en el espacio escolar conformando un entramado
harto complejo de tensiones que devienen encuentros y diferencias, comu-
nion y divergencia, complicidad y exclusion, integracion y rechazo, cons-
truccion y deconstruccion de las feminidades y de las masculinidades.

A cada una de estas maneras de asumir la feminidad y la masculinidad corres-
ponde una accidn que necesariamente encuentra respuesta (sumision/resisten-
cia) para su consecucion. Pero para re/producir estas nuevas formas de asumir
lo masculino y lo femenino, hacen falta ademas de tiempo y fortaleza, politicas
educativas que reconozcan la diversidad (en general) presente en el aula (y en
la escuela) mas alla del papel o la cifra, y si en movimiento, que es lo que se
observa cuando uno mira al interior de un salon de clases de escuela secundaria.
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La construcciéon de las masculinidades...

El género (no) se (des)hace

La masculinidad y la feminidad no se construyen enteramente en el aula.
Las chicas y los chicos llegan al salon de clases con ideas ya muy concre-
tas de lo que supone ser mujer y ser hombre, y actian en consecuencia a
esos codigos aprendidos (aprehendidos) a lo largo de su crecimiento. En
todo caso, en el espacio escolar lo que