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Guia para autores

entre maestr@s es una publicacion trimestral de la Univer-
sidad Pedagégica Nacional. Sus autores son fundamental-
mente maestras y maestros de educacion bdsica y educacién
superior, los acompafian especialistas ocupados en temas que
involucran dmbitos de educacién preescolar, primaria y se-
cundaria; las producciones de las nifias, los nifios y los jévenes
son contribuciones relevantes para las pdginas de la revista.

Los temas

Los temas de los articulos que aqui se presentan tienen la
intencién de recuperar la complejidad del aula y de la es-
cuela, de problematizarla, de descubrir y dar a conocer
acontecimientos relevantes y significativos para las maestras
y maestros de educacién preescolar, primaria, secundaria y
educacién superior, desde su contexto sociocultural.

Caracteristicas de los textos publicables

1. Las colaboraciones deben ser experiencias inéditas de in-
vestigacion, innovacién o animacién pedagdgicas desde
o sobre la prictica docente, reflexiones, andlisis, ensayos,
etcétera, acerca de la educacién bdsica y la formacién de
maestros.

2. Los textos han de ser breves, mdximo 12 cuartillas para
las secciones Desde el aula, Para el consejo técnico y Hojas
de papel que vuelan; para las otras secciones se recibirdn
méximo cinco cuartillas. En el caso de Para la biblio-
teca 'y Aprendiendo a través del cine serdn méximo dos
cuartillas.

3. Los trabajos deben acompanarse de:

a) Portada que indique: titulo del texto (no mayor de
ocho palabras) y nombre del autor.

b)  Datos generales del autor (notas curriculares, centro
de adscripcién o lugar donde labora, direccién del
centro de trabajo o particular, teléfono del centro
de trabajo o particular, correo electrénico).

4. Los originales habrdn de presentarse:

a) Procesados en computadora. El autor deberd entre-
gar un archivo digital (en procesador de palabras
Word) que indique titulo, autor y todos los sefia-
lamientos del caso para su lectura, y una copia im-
presa en mayusculas y mintsculas.

b)  Sin cortes de palabras (eliminar los guiones a fin
de renglén).

¢)  Legibles, sin marcas, afadidos o modificaciones al
margen.

d) Tabla de abreviaturas o siglas al final del texto.

¢)  Las referencias bibliogrdficas deberdn elaborarse de
acuerdo con las normas establecidas en el Manual
de Publicaciones de la American Psychologic Asso-
ciation (APA).

f) Las fotograﬁ'as, griﬁcas e ilustraciones que acom-
pafien al texto deben ser de alta calidad y contras-
te adecuado, con el pie o referencia pertinente, e
indicar dentro del texto el lugar donde deben in-
cluirse. Es importante que los autores aporten ilus-
traciones o fotografias suceptibles de ser utilizadas
como complemento informativo. En cualquier
caso, es indispensable que el autor informe si las
imdgenes enviadas requieren recibir algin crédi-
to o algtin permiso para su publicacién. Todas las
imdgenes utilizadas deberdn manejarse en forma-
to EPS, TIF 0 JPEG con una resolucién minima de
300 dpi (deben pesar mds de 700 kb). No insertar
imdgenes en archivos de Word porque se pierde la
calidad.

g) Palabras, frases o sefialamientos especiales en cur-
sivas (itdlicas).

h) En el caso de resefias o presentacién de libros o
revistas, acompanfar el texto con una fotograffa
o un archivo digital de calidad, de la portada del

ejemplar que se trate.

5. Los autores pueden dirigirse para la entrega de sus tra-
bajos a la siguiente direccién electrénica:
conciencyarte@gmail.com

Indicaciones generales
Una vez aceptado el texto para su publicacién no se admitird
modificacién alguna al original.

Se entregardn al autor tres (3) ejemplares del nimero de
entre maestr@s en que sea publicado su texto.

El autor es el tnico responsable de la veracidad y hones-
tidad de los contenidos de su trabajo.

A peticién escrita del autor se devuelven por correo los
originales de los trabajos no publicados.

Los textos incluidos en entre maestr@s pueden ser pu-
blicados en otro érgano editorial previo permiso expreso por
escrito y haciendo referencia explicita de la fuente.



SECCIONES

Ejercer el derecho a la lectura es tan importante como el de tomar un ldpiz, un boligrafo o un teclado para expresar las
ideas y las emociones que nos envuelven. Por eso, entre maestr@s abre sus pdginas no sélo para que la explores, sino
para que te lances también a la aventura de escribir.

Las secciones que contiene la revista seguramente te dardn pistas para tu participacién. Estas secciones estdn pen-

sadas como espacios para suscitar la reflexién, el andlisis, la discusion y el intercambio de experiencias pedagégicas.

DESDE EL AVULA
En esta seccién encontrards articulos escritos por maestras y maestros que abordan temas relacionados con sus experiencias

de investigacién, innovacién o animacién en la escuela y en sus aulas.

DESDE LOS MESABANCOS

Esta seccién echard un vistazo a las producciones escritas de nifias, nifios y los y las jévenes de educacion bésica, y que

son resultado del trabajo desarrollado en el aula.

PARAY DESDE EL CONSEJO TECNICO

En esta seccién hallards articulos de fondo, escritos por docentes o especialistas. Su propdsito es el de suscitar discusiones

en torno a temas que estdn presentes en el dmbito escolar y social.

ENCUENTARIO

Las aportaciones escritas y graficas se ubican aqui, su propésito es recrear la vida cotidiana de la escuela y de otros lugares

desde una dptica que nos haga reflexionar en el tiempo y espacio histérico: cuentos, poesia, relatos, fotografias, etcétera.

HOJAS DE PAPEL QUEVVUELAN
Aqui se comparten experiencias y andlisis pedagdgicos de docentes o especialistas de otros paises que contribuyen a la

discusién de temas nacionales.

PARA LA BIBLIOTECA Y APRENDIENDO A TRAVES DEL CINE

En estas secciones se resefian libros y peliculas que aportan nuevas perspectivas al trabajo docente, y también se abren

al mundo de la novela universal y, en particular, la iberoamericana.

Esta seccién tiene la intencién de dar a conocer diversos proyectos de grupos académicos magisteriales y los niveles de

coordinacién entre si que se estdn logrando.

CARTAS DEL LECTOR

entre maestr@s abre un espacio mds para el intercambio de las palabras de las y los lectores. Esta seccidn estard dedicada

a la publicacién de todas las cartas de sus lectores ocupados en la conversacion escrita.

PARA PRACTICAR
Representa un anexo diddctico sugerente, se trata de diversas actividades que maestras o maestros han llevado a cabo en

sus salones de clase con objetivos muy especificos y cuyo fin es compartir y enriquecer la ensefianza en el aula.
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O

Cayetano Gabriel Flores
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:

Martin Antonio Medina Arteaga
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D esde hace mds de una década, quienes dirigen la politica
nacional han sumergido al sector educativo del nivel bésico,
sobre todo, en la mar de reformas. El propdsito central es
mantener el control de la educacién a través de establecer
mecanismos de eficiencia estandarizada: evaluacién obli-
gatoria para los docentes y evaluacién universal para los
estudiantes. ;Es posible mantener el control del conoci-
miento? Considero que no. Podrén intentar controlar los
mecanismos de seleccidon y de ingreso, la permanencia y
el egreso de los estudiantes, asi como la contratacién de
los profesores, pero controlar sus saberes, no.

sQué corresponde entonces a las instituciones de
educacién superior? Me parece que continuar la tarea
de investigar sobre las problemdticas educativas, acercar
estos hallazgos a los docentes y sin pretender colonizar el
saber de la experiencia de ellos, recuperarla y acompanarlos
en sus trayectorias de formacién.

La upN es un modelo tnico, con presencia en todo
el pais. Lo mismo se atiende a bachilleres en las diferen-
tes licenciaturas que en posgrados para continuar con la
formacién de los docentes. Tanta produccién de conoci-
miento hay en la Unidad Ajusco como en sus Unidades.
En esta ocasién la mayor parte de las colaboraciones que
integran este nimero ha correspondido a las Unidades del
Distrito Federal.

Recorrer caminos de la experiencia docente es aden-
trarnos en el asombro de algunos hablantes de ndhuatl y
un maestro del df que logra establecer ese primer contacto
a través del saludo en esa lengua; Gerardo Ortiz es quien
cuenta esta experiencia. También significa construir a través
de la literatura, estrategias para explorar lo que significa
ser joven de secundaria; Mireya Martinez da cuenta de
ello. Tejer la narrativa de voces y clamores en una Maes-
trfa en Educacién Bdsica es la intencién de Guadalupe
Correa, quien nos conduce a los lugares de la formacién
con maestros de educacién bdsica. Hasta dénde es posible
que un nino con una simple pregunta: “;que no te gusta
ser maestra?”, mueva en la profesora la reflexién en torno
a lo que significa el trabajo docente. El maestro, atin
de educacién superior, estd en constante formacidn, los
temas pueden ser diversos, lo interesante es cémo ante la
idea de la promocidn de las competencias para la vida, un

grupo de profesores desarrolla un seminario de filosoffa;
es la reflexién de Lourdes Sdnchez. Unispedagogicas es la
experiencia que nos comparte Miguel A. Izquierdo sobre
armar una red virtual, animarla y coanimarla.

Laura Limay Luisa Diaz se plantean en su articulo las
dificultades que la historiografia y el campo de la did4ctica
de la historia conllevan en lo relativo a los problemas de
la ensehanza y el aprendizaje de esta materia. Un anilisis
critico a las reformas educativas en nuestro pais, es lo que
plantea Refugio Plazola, quien concluye en el gran des-
acuerdo histérico y regional de esas reformas entre politica
educativa, modelos de formacién y condiciones de trabajo
docente. Roxana Arreola atrae la atencién para situar a la
lectura como elemento bdsico en la adquisicién auténoma
de nuevos conocimientos. Cayetano Gabriel nos introduce
a un recorrido tedrico sobre la formacién y la prictica
docente como punto para revalorar el sujeto docente. ;Por
qué pensar nuestra prictica docente?, es la invitacion de
Antonio Medina para que a través del ejercicio de pensar se
descubran las significaciones de la practica docente y, enton-
ces, comprenderla. Nancy Montes y Sandra Ziegler hacen
un recuento de las problemdticas que subsisten en el nivel
de secundaria tanto en Argentina como en América Latina:
la existencia de una pedagogia tradicional y unos intereses
cambiantes y lejanos de los jévenes a la cultura escolar, que
dan como resultado reprobacién y desercién escolar.

Leer: vida, memoria y corazén, es la experiencia de
un taller de cartoneria que David Alejandro nos com-
parte como una forma de disfrutar en compafiia de los
otros en contextos escolares.

Aire, una construccion poética de Jestis Almaguer para
sery estar. La Ardilla, una ficcién para mirar de otro modo
la realidad escolar es la propuesta de Fidel Silva.

Javier Lazarin nos comparte el libro Modernidad
liquida, para no dejar de pensar en lo efimero, los va-
cios y las distintas formas de concebir eso que se llama
realidad. Armando Meixueiro traza un recorrido por esa
vereda de filmes que significa la educacién en un mundo

globalizado. @

Jorge Alberto Chona Portillo
conciencyarte@gmail.com



iQue dificil! Historia de una eleccion

La literatura como exploracion del mundo
de los jovenes

Mireya Martinez Montes*
mireyitis@yahoo.com.mx

E odo sucede en Cuautepec, una zona considerada como conflictiva que se ubica en los limites
del Distrito Federal con el Estado de México. Para algunos de los alumnos de la secundaria 251
que se encuentra en esta zona, su vida cotidiana estd marcada por problemas de drogadicciéon
y narcomenudeo, pues tienen cercanfa con personas que consumen y comercializan drogas. Es
por ello que abordan este tema en algunos trabajos escolares en los que tienen la posibilidad
de hacerlo.

Con respecto a los alumnos del 20. “E” turno matutino de esta escuela, conforman un
grupo diverso, cada alumno es distinto el uno del otro; aunque tienen en comun algunas
caracteristicas que los identifican como adolescentes: su rebeldia, su mirada retadora, el
arriesgarse sin pensar en las consecuencias de sus actos, las bromas y arrebatos, como sefiala
Ericsson,! se encuentran en una crisis constante, en una busqueda continua de encontrarse
a si mismos (Nicolson y Ayers, 2002, p. 16). Son inquietos, alegres, a veces distraidos y en
algunos casos con problemas de disciplina, pero cuando se interesan en un tema o actividad
entonces sus actitudes son de compromiso y responsabilidad, y mds cuando éstos son pro-
ducto de algin acuerdo tomado en clase. Sus edades oscilan entre los 14 y 15 afios de edad,
son 44 alumnos: 20 chicos y 24 chicas. A decir de los compaferos de matemdticas, fisica,

formacidn civica y musica, es un grupo pesado y dificil.

* Profesora de espanol en la secundaria 251 turno matutino ubicada en Cuautepec, delegacion Gustavo A. Madero,
Distrito Federal, integrante de la Red Metropolitana de Lenguaje DE.
! En su teorfa psicosocial plantea que el ser humano debe resolver crisis que le permiten obtener una virtud.



LA LECTURA PREVIA

Después de haber compartido durante algunas clases la
lectura del libro La muerte tiene permiso, de Edmundo
Valadés, las opiniones de mis alumnos fueron diversas: “a
veces no le entendi”, “jme gusté!, jme gusté el cuento”,
“svamos a leer otro libro?”, “thay que leer uno de terror!”.

De manera colectiva se dio por entendido que leerfa-
mos un nuevo libro y pareciamos estar de acuerdo todos.
Asi que me pidieron traerles algunos libros y me di a la
tarea de conseguirlos para la siguiente clase y poder leer
con el propésito de conocer algiin aspecto de un lugar,
persona o situacién, y propiciar una mejor comprensién
de los textos y quizds despertar el interés y gusto por la
cultura escrita.

Inicié mi busqueda y seleccién de autores y obras que
segiin mi percepcion y de acuerdo con su edad e intereses,
pudieran parecer atractivos. También tomé en cuenta las
obras que he leido en los ciclos anteriores y que les han
gustado a los estudiantes, pues es esencial conocer los
libros que les presentamos, como sefiala Colomer (2010,
p- 190), se debe atender a la adecuacién a los intereses y
capacidades de los lectores y la variedad de funciones que
deseamos atribuirles.

La secundaria 251 se ubica en una colonia llena
de contrastes y con una diversidad social, econémica
y cultural, muy marcada. La mayoria de los habitantes
provienen de distintos estados de la Republica, el nivel
de escolaridad de los padres de familia es, en su mayoria,
primaria; unos mds secundaria; muy pocos preparatoria;

y contados los que poseen un titulo universitario.

ALGUNOS TITULOS
Respecto al libro para leer en clase, nuestra tarea con-
sistié primero en elegir cuidadosamente un texto para
que todos estuviéramos convencidos y de acuerdo con la
seleccién. Mi tarea consistié en traer diferentes titulos,
asi que llegué al salén con varios; un alumno, Misael
comenz a hojearlos.

Fue entonces que pregunté al grupo: “;cémo ele-
giremos el texto?”, no recibi respuesta, algunos estaban

distraidos platicando con su compafiero vecino, los menos

jQué dificil! Historia de una eleccién

Este relato nos permite adentrarnos al
mundo de los jovenes de secundaria
para conocerlos, saber de sus intere-
ses, gustos y preocupaciones; de igual
manera nos propone la literatura como
dispositivo pedagdgico paralograr atra-
vés de sulectura construir un conjunto de
posibilidades para que los chicos pueden
recrearse, reencontrarse, ser. Es a tra-
vés de la pedagogia por proyectos que
docente y estudiantes generan tramas
diversas, como el dilema de elegir qué
leer, como leer, con quién, para qué; y
de esta manera interrogar el texto para
comprenderlo, para encontrar sentidos y
elaborar significados.

Palabras clave: jovenes, educacion, se-
cundaria, literatura, exploracion, pedago-
gia por proyectos, lectura.

*0

This story allows us to get into the world
of high school youth in order to know
them, know their interests, tastes and
concerns; it also offers us literature as a
pedagogical device to build, through its
reading, a set of possibilities that children
canrecreate, reconnect, be. Itisthrough
Project Pedagogy that teachers and
students generate different plots, as the
dilemma of choosing what to read, how
to read it, with whom, for what puprpose,
and thus interrogate the text in order to
understand it, to make sense and develop
meaning.



entre maestr@s

estaban atentos, esperando a que diera alguna indi-
cacién. Como en otras ocasiones solo dejé de hablar
y les observaba, poco a poco se iba haciendo el silen-
cio. Hasta que al fin el salén se quedé mudo, rompfi
el hielo al cuestionar a los alumnos y llamar por su
nombre a aquellos que habia visto muy interesados en
su conversacion, inicamente les pregunté: “;quieren
comentar algo a la clase? Adelante, les escuchamos”.
Su respuesta fue un no. “Si es muy importante, solo
diganlo y les escuchamos, ;podemos empezar?”.
Inicié por ensenar a los alumnos los diferentes
libros que trafa. Desde este momento ya iban mos-
trando su interés por leer algin libro solo por su
titulo. Asi que decidimos mostrar cada uno y hacer un
comentario general en cuanto a la trama y personajes

del mismo. Asi socializamos los siguientes titulos:

e Aura de Carlos Fuentes.

e Los muchachos no escriben historias de amor
de Brian Keaney.

* El pan de la guerra de Deborah Ellis.

e Frinn de Luis Maria Pescetti.

* De repente en lo profundo del bosque de
Amos Oz.

e Batallas en el desierto de José Emilio Pa-
checo.

* El principio del placer de José Emilio Pa-
checo.

* Cuentos de amor de locura y muerte de

Horacio Quiroga.

Para quien tiene poca experiencia en lectura, resulta
un verdadero dilema tomar una decisién cuando se
tiene una amplia variedad de textos. Asi que para los
estudiantes no era suficiente con lo que les comenté
acerca de los libros, pues no tenfan una certeza clara
del contenido. Una de las estudiantes Jaqueline su-
girié “porque no mejor nos lee un poco”.

A veces los estudiantes tienen ese don particular
de conocer mucho mejor a los profesores que ellos

mismos. Qué mds puedo decir de mi, conocen al-

gunas de mis actividades predilectas como mi gusto
por la lectura y dltimamente por intentar motivarlos
a escribir. Sabfan que no iba a negarles el placer de

escuchar un fragmento de cada uno de estos titulos.

iQUE DIFICIL ELEGIR!

Es asi como fui leyendo en voz alta Aura y ellos
atentos, sus miradas eran de sorpresa e inquietud por
conocer qué més sucederia con el anuncio en el que
solicitaban a un escritor que supiera hablar francés,
ademds del sueldo que se ofrece, la direccién que
aparece, qué pasard después...sus gestos de asombro
y desconcierto no se hicieron esperar.

Cuando iniciamos la lectura de E/ pan de la
guerra, sus expresiones eran de sorpresa y a la vez de
expectacién, algunos querian saber qué pasaba con
Parvana. Fue entonces cuando Sergio, Gustavo, Angel
e Israel dijeron alzando la voz: “hay que leer éste!”.
Mientras que sus companeros sefialaban, “no, mejor
Aura; si, mejor Aura’.

Y asi continuamos revisando los siguientes titu-
los, uno por uno. Parecfa que cada vez que se leia un
fragmento que captaba su atencién e interés por co-
nocer qué pasaba después, decian “ese, mejor leemos
ese, no mejor el anterior”, pero estaba segura de que
debian conocer al menos un poco de cada uno, pues
al elegir un mismo titulo podriamos compartir las
diferentes opiniones y comentarios después de leerlo.

Al terminar la lectura de un fragmento de cada
texto, mi pregunta fue: “;cudl vamos a leer?”. Deci-
dimos escoger los tres que mds les gustaron. Aqui es
donde se aprecia ese poder de elegir de los estudiantes
que menciona Jolibert, hubo una ronda de participa-
ciones para sefalar su propuesta y por qué querian
leerlo, debian dar sus argumentos y a partir de ellos
elegir el titulo. Los que comentaron que les gustaria
leer Aura, dijeron:

—Estd més delgadito— coment Jersy.

—Parece interesante— dijo Alan.

—Porque me gusta— opiné Fernando.

—Es interesante— dijo Yolanda.



—Este porque mi hermana, lo fotocopié el afio
pasado — agreg6 Berenice.

En tanto, quienes querian leer: £/ pan de la
guerra decian:

—Conocerds cosas de otro pais— dijo muy serio
Gustavo.

—Para conocer cémo viven en ese pais— agregd
Angel.

—Saber acerca de Afganistin— sefial6 Israel, aun-
que es un nifo al que le cuesta trabajo

participar.

—Conocer acerca de esa cultura— mencioné
Gustavo.

—Saber porqué se titula asi— comenté Jessica.

—Conocer c6mo se vive en la guerra— dijo Angel
emocionado.

El libro De repente en lo profundo del bosque pa-
recfa ya no tener tantos seguidores, pues inicamente
Alejandro lo defendia. Comenté que parecia que era
una historia de misterio y por eso le gustaria leerlo,
pero como no hubo alguien mds que le apoyard, se
descartd, con la promesa de que después se elegiria
uno mds y tal vez se escogeria este libro.

Es asi como al escuchar a los alumnos que que-
rian leer a Deborah Ellis, se quedaron sorprendidos

aquellos que trataron de convencer para leer a Carlos

jQué dificil! Historia de una eleccién

Fuentes, pues habia una diferencia entre una idea
basada en el “me gusta” y quienes sefialaban: “conocer
la cultura, sus costumbres como viven, qué comen”.

El libro elegido por Sergio, Angel, Israel y Gus-
tavo era el que a decir de ellos habia ganado, y por
lo tanto era el que leerfamos. Sin embargo algunos
estudiantes se mostraban ain en desacuerdo. El no
lograr un consenso en el grupo me inquietd. Asi que
recurrimos al sorteo de los tres titulos, optarfamos
por el azar. Creo que algunos no estaban de acuerdo,
pero si se percataron de que los argumentos funda-
mentados eran los de los compafieros que preferian
el libro de Deborah Ellis.

Es aqui donde observé que es dificil que un mis-
mo texto pueda gustarle e interesarle a un grupo de
44 estudiantes en su totalidad. Realmente el propiciar
actividades que apoyen una decisién basada en un
consenso y contribuir a una vida escolar democra-
tica, como sefiala Jolibert, es una tarea que presenta
algunos obstdculos en el camino. Este proceso se iba
tornando mds complicado, pues habia que ponerse de
acuerdo, lograr participaciones respetuosas, pero sobre
todo mantener la atencién en la actividad planteada.
Me parece que es una tarea que requiere de tiempo y
espacio, nos llevé tres sesiones de clase de 50 minutos.

Es asi como se plasmaron nuestras actividades:

Proyecto: Un guidn a partir de Parvana
Proposito: Reafirmar sus conocimientos en el género dramatico y compartir sus experiencias en el teatro
Actividades Responsables Recursos Tiempo
Traer varios titulos para leer en clase Profesora Diferentes libros 12 de marzo
Leer fragmentos de los textos. Profesora y estudiantes
Elegir el titulo. Todos
Fijar fecha para traerlo. Todos
Investigar donde se desarrolla la
historia y datos del autor o autora.
Iniciar la lectura, interrogar el Todos
texto (elaborar y contestar preguntas
relacionadas con el texto).
Escribir un guién de teatro. Equipos de seis personas Dos clases
Revisar sus textos.
Ensayary presentar la obra. Todos 5de julio
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LOS COMPROMISOS

Acordamos traer el libro para una fecha especifica. Me
preguntaron dénde podian conseguirlo y les indiqué
que en la biblioteca de la escuela tenfan ese titulo,
ahi podian solicitarlo, o comprarlo en alguna libreria
del centro o en el pasaje de los libros Zécalo-Pino
Sudrez, o en su defecto fotocopiarlo; aunque lo ideal
era que todos tuviéramos un original. Sin embargo,
al considerar las dificultades econémicas en las que
se encuentra la mayoria de ellos, pues se considerd
fotocopiar el texto.

Previo a la fecha acordada, algunos alumnos iban
llevando el texto, pues pronto lo habian conseguido
y varios de sus companeros les preguntaban “dénde
lo compraste”, “cudnto cuesta”, “por dénde estd esa
libreria”. Es asi como poco a poco logramos traer
algunos ejemplares.

Antes de iniciar con la lectura, decidimos que
debiamos investigar primero respecto al lugar donde
sucedfa la historia, en qué continente se ubicaba y
cudl era la situacién de Afganistdn en ese momento.
También les indiqué que la autora habia vivido en ese
pais para entrevistar y documentar los testimonios de
algunas personas que vivian ahi y que eso le permitié

escribir la novela a partir de hechos reales.

Es asi como un dia antes revisamos su investiga-
cién, la mayoria trajo un mapa donde senalé el lugar
en el que acontecié la historia y también algunos datos
sobre las caracteristicas de Afganistin como el tipo
de religién que practica la poblacién e informacién

sobre los conflictos armados.

INICIAMOS NUESTRA TRAVESIA

El dia sefalado llegé. Asi que iniciamos la lectura del
libro, anotando en el pizarrén el titulo y el nombre
de laautora. Les pregunté: “;qué les sugiere el titulo?,
sde qué tratard?”, poco a poco se iban escuchando
las voces de uno y otro, parecia que todos tenfan
algo que decir como: “jah, pues de la guerral, si de la
guerra de los panes, no sé, del pan, la guerra de los
bolillos o de las teleras”.

Después continuamos con la lectura del texto en
voz alta. Inicié para que se percataran del volumen de
la voz que tenian que utilizar para poderse escuchar.
Primero todos estaban atentos, querfan saber qué su-
cederia, estaban sorprendidos en las primeras pdginas
con las descripciones que realiza la autora.

Poco a poco seguiamos la lectura en voz alta,
con la vista se iba sefialando quiénes continuarfan la

lectura e ibamos comentando el texto, preguntindo-



nos ;qué sentimiento te invadiria si fueras Parvana?,
scémo se imaginan que es la vida para el personaje
principal?

En el salén compartimos la lectura de este texto
que nos ha llevado tiempo leerlo, pues casi siempre
tenemos algunas preguntas y a veces nos cuestiona-
mos y lo confrontamos con la vida que tenemos. Asi
que describiré algunas de las participaciones de los
estudiantes durante y después a la lectura del capitulo
tres del libro:

—Qué titulo le pondrias a este capitulo?

—Busco a mi padre— dijo Sheyla.

—Papd en la cdrcel- comenté Sergio.

—La prisién— siguié Wendy.

—El encierro del padre de Parvana— dijo Hazle.

Sus respuestas estdn relacionadas con lo sucedido
en este parte del texto, en efecto el hecho mds impor-
tante del capitulo es cuando los talibanes llegan a la casa
de Parvanay lo arrestan por haber estudiado la univer-
sidad en Londres. Las participaciones de los muchachos
se enfocan mucho a este hecho y la participacién de
Sheyla y de Sergio muestran su comprension y ademds
su empatia. Estas diferencias son las que hacen que
iniciemos una conversacién a propésito del texto.

Algunos fragmentos de la lectura ofrecieron pos-
turas distintas respecto a la informacién que se ofrecia;
en el capitulo cinco, por ejemplo, nuevamente se hizo
la pregunta ;qué titulo le pondrias a este capitulo?
Esta vez las respuestas fueron:

—Parvana sufre— dijo Sergio.

—Conociendo a la sefiora Weera— coment6 Hazle.

—La desigualdad de sexos en Afganistdn— agregé
Sheyla.

—La senora Weera— dijo Wendy.

Sus respuestas se enfocan més a la situacidon que
les parecié importante, aunque pusieron en juego
no solo procesos cognitivos para su comprension,
también su concepto de justicia, pues para Sheyla
las mujeres no merecen un trato como el que tienen
en Afganistin, mientras que para Sergio es relevante

el hecho de que Parvana sufre porque no puede salir

jQué dificil! Historia de una eleccién

de casa y comprar los viveres necesarios para que su
familia pueda seguir con vida.

En el capitulo seis la pregunta para todos nueva-
mente: ;qué titulo le pondrias a este capitulo?:

—El cabello de Parvana— dijo Wendy.

—Parvana se convierte en chico— comentd Berenice

—Parvana se viste de nifio— dijo Angel.

—La transformacién de Parvana— agregd Ale-
jandro.

Sus participaciones son distintas y aunque las
cuatro mencionan a Parvana son totalmente dife-
rentes y cada una encierra su forma de percibir un
cambio. Este ejercicio me ha permitido mirar esta
relacién e identificacién que los estudiantes hacen
con los personajes que viven alguna situacién adversa
y les permite darse cuenta que aquello que conside-
raban un problema muy grave en su vida en realidad
no lo es.

Sin duda alguna, como sefiala Colomer (2010,
p. 19) la literatura les ofrece a los jévenes posibili-
dades de mirarse en el otro, desarrollar la empatia al
ponerse en el lugar del otro, observar desde distintas
perspectivas al mundo, distanciarse de las palabras
usuales, alejarse de la realidad en que se encuentran
inmersos y mirarlo todo como si fuera la primera vez.
Esto solo podemos descubrirlo a través de los libros.
Y esta vez Parvana, nos condujo a las tierras lejanas
de Afganistdn para conocer cémo se vive y se sufre

la guerra. @
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Todos los clamores, voces y silencios

La Maestria en Educacion Basica
en la UPN 094

Ma. Guadalupe Correa Soto™*

c0s0lu2004@yahoo.com.mx

UNA VEZ MAS

m un después de habernos enfrentado a tantos y tantos grupos en nuestro recorrido como
docentes, los maestros sentimos un hoyo en el estémago al pensar cémo serdn nuestros alumnos,
cémo serdn sus rostros, sus voces y sobre todo si cumpliremos sus expectativas, sean nifos,
jovenes o maestros ya formados y con un camino andado.

Es el primer dia de la segunda especialidad de la Maestria en Educacién Bésica (MEB),
Lenguaje y recreacién literaria, médulo I, bloque II. Me han llegado muchos rumores de
todo tipo acerca del grupo que atenderé: que son exigentes, que muy demandantes, que muy
especiales, pero también que son excelentes alumnos y que tienen una gran dedicacién y em-
peno. Maru, doctora del colegiado de la maestria y amiga mia, al encontrdrmela en el pasillo
me comenta: “ni te preocupes, son un super grupo, te encantard trabajar con ellos, ya verds”.
Bueno pues con esos referentes me presento con mis nuevos alumnos.

Es un grupo peculiar, ya que en este tercer cuatrimestre aiin permanecen 16 integran-
tes, 15 mujeres y un hombre, que son muchos para este grado. La mayoria son maestros
jévenes, pero ya con un gran recorrido profesional, estdn en distintos niveles de educacién
basica: preescolar, primaria, secundaria y ATP; es una ventaja contar con tanta versatilidad
en cuanto a experiencia docente se refiere.

En fin, como siempre, ideas van, ideas vienen, acerca de cémo iniciar en la primera
sesién en la que los maestros siempre queremos dar la mejor impresion, ademds de que la

primera clase con un grupo es determinante; la empatia y el tipo de interaccién en este pri-

* Docente e investigadora de la Unidad upn 094 Centro.



mer momento determinan cémo serdn las siguientes
sesiones; claro, siempre y cuando se cuide el proceso.
Me presento como siempre, de la manera més corta y
sencilla; principalmente hago énfasis en la importancia de
la comunicacién en el aula, asi como de la participaciéon
de cada uno de los que estamos ahi, para que de manera
conjunta construyamos procesos y saberes.

Antes de entrar en materia les pido a mis nuevos
estudiantes que me permitan iniciar con la lectura de un
cuento corto, Mis razones, escrito por Salvador Garcia
Limay publicado en la revista Confabulario, que recogié
la produccién de algunos talleres literarios realizados en la
Ciudad de México. Es un cuento que revela los sinsabores
que enfrentamos cuando somos poco aptos para recibir
criticas acerca de los textos que escribimos.

Describe la experiencia de un tallerista que en su
afin por cumplir las observaciones de su maestro en
cuanto a escritura se refiere, escribe y reescribe su cuento
tantas veces como éste se lo solicita; hasta que, envuelto
en una gran desesperacién, se da cuenta de que no puede
cumplir las exigencias del maestro con ninguna versién
y explota en ira. La historia enfatiza lo dificil que resulta
satisfacer las expectativas de los otros cuando escribimos,
y sobre todo lo frustrante que nos resulta ese hecho en
el momento de modificar lo que ya hemos escrito con
tanto empefo, ademds, va muy acorde con nuestra espe-
cializacién que lleva por nombre Ensenanza de la lengua
y recreacion literaria; mis alumnos han estado trabajando
la escritura de manera continua, asi que la experiencia
reflejada en el cuento no les es ajena.

Trato de utilizar mis mejores recursos para leer en
voz alta y empiezo. Ya el cuento es de por si intenso y
chusco. La mayoria de las veces que lo he compartido
ha tenido éxito, y cada vez que lo leo caigo nuevamente
en la trampa de la carcajada y es muy bien recibido: las
risas y la algarabia no se dejan esperar y se desata en el
salén un ambiente saludable, la tensién empieza a bajar.

Me parece que mis alumnos reciben mis palabras
y mi presencia con agrado y percibo un ambiente tran-
quilo y la comunicacién fluye. Empiezo a relajarme y a

tomar confianza porque, ademds, aunque no habfamos

Todos los clamores, voces y silencios

Las unidades UPN del Distrito Federal
han impartido la Maestria de Educacion
Basica en varias especializaciones, en
este caso serescata la experienciadela
Unidad 094 Centro en su mddulo Il de
especializacion en Lenguaje y expresion
literaria. Se re(nen aqui extractos del
itinerario de su paso por la maestria,
escritos de los maestros-alumnos que
expresan como la han enfrentado, como
la han vivido y lo que significa para los
maestros un proceso de especializacion,
pero sobre todo muestra la importancia
que tiene para los maestros escribir y
escribirse desde su practica docenteylo
que en ella viven.

Palabras clave: maestro, experiencia,
escribir, especializacion.
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UPN units in Mexico City have taught the
Master in Basic Education in various
specializations. This paper recovers the
experience of Center 094 Unit in the 2nd.
specialization module in Language and
Literary Expression. Written extracts
by teacher-students from the itinerary
followed in their way through the master
studies are collected here, expressing
how they have faced it, how they lived
it, and what does a process of specia-
lization means for teachers. But mostly
they show the importance for teachers of
writing and to write from their teaching
experience and what they live in it.
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compartido ningn cuatrimestre, de alguna manera
hemos tenido contacto: en un coloquio el ano pasado
o en algtin encuentro esporddico en el pasillo, asi que
no somos totalmente desconocidos.

La empatia empieza a fluir, mucho més ripido de
lo que me imaginaba. Casi no me doy cuenta en qué
momento se alejan mi nerviosismo y mis inquietudes,
de pronto ya estamos todos en el mismo tono, es un
buen inicio.

Aprovecho para comentar a grandes rasgos las ca-
racteristicas del bloque que vamos a trabajar, los temas,
los objetivos, un poco de las competencias planteadas
¥, por supuesto, de la evaluacién. Aclaro que ademis de
la bibliografia ahi descrita nos apoyaremos en algunos
otros textos para complementar nuestro trabajo. Con-
tinuando con este proceso y a manera de diagndstico,
les propongo la estrategia de conversacién en parejas, y
establecemos una dindmica de presentacion de pares.
Cada pareja platica durante 15 minutos acerca de los
elementos mds importantes durante el desarrollo de
su proyecto de intervencién, para luego en plenaria
compartirlo al grupo de manera cruzada; es decir, los
integrantes exponen el proyecto de su compafiero,
de esta forma nos involucramos en un proceso en el
que todos hablamos, todos tenemos algo que decir, lo
cual nos permite establecer una relacién de confianza
y cordialidad, una presentacién breve de cada una de
las maestras y un maestro.

Para ir entrando en materia, leemos en grupo
el texto Una carta de invitacion, de Daniel Sudrez
(2005), texto que ilustra lo que significa escribir para
los maestros, recoger lo que pasa en el aula y, sobre
todo, compartirlo con otros docentes; dejar que nues-
tras letras cobren vida en otras voces, captar otras mi-
radas que nos permitan trascender y, en palabras del
autor, resulta necesario advertir que quien escribe y da
a leer su texto espera que el que lo recibe se detenga,
se tome un tiempo e imprima su propio sentido a eso
que lee. Sin este trdmite, el texto indefectiblemente
se congela o desfallece. Por ello, esta invitacién los

convida a tomar la escritura y la lectura de relatos

pedagégicos como un trédnsito de formacién entre
docentes con potencia transformadora y productiva.

En plenaria se expresan sus opiniones; hablan
acerca de dénde se encuentran identificados en
los planteamientos generales del texto y sobre todo
en los ejemplos citados, respecto de cémo los maes-
tros viven y escriben sus experiencias en el aula.
También se expresan acerca de cémo han vivido esta
experiencia de escribir; algunos mencionan lo dificil
que ha sido para ellos esta actividad, de cémo se han
enfrentado a largos tiempos frente al papel sin lograr
escribir una linea con sentido. Otros comparten c6mo
de pronto las palabras fluyen sin mucha dificultad.

Esta actividad nos permite entrar de lleno al tema
y les hago entonces una invitacién a escribir sobre
si mismos; asi, le damos un nombre a nuestro texto
de este dia: [tinerario formativo, una cuartilla donde
pueden expresarse acerca de sus certezas y de sus
incertidumbres, de sus dificultades y de sus sentires,
de su experiencia hasta ese momento en el recorrido
por la maestria.

Todos compartimos el texto en voz alta y la
discusién se torna rica, emotiva y, sobre todo, espon-
tdnea. Se perciben muchas emociones contenidas, hay
una gran cantidad de palabras compartidas: desde el
anhelo mds grande hasta la mds terrible de las angus-
tias. Poder escribirnos a nosotros mismos es un gran
evento, pero compartirlo con otros, ser escuchados,
verse en los otros, escuchar que ese otro ha tenido la
misma angustia que yo, construye una mirada distinta
hacia si mismo, se logra trascender.

Para completar nuestra visién sobre el tema
revisamos el texto de Jorge Larrosa (2003), Expe-
riencia y pasidn, que en parte nos muestra todas las
posibilidades que nos da la experiencia en el campo
educativo, donde lo importante es afinar nuestras
antenas y precisar el uso que le demos a esa expe-
riencia, acompanada de la pasién por encontrar, por
transmitir cosas, por vivir.

Y como menciona Tania, una de las integrantes

del grupo, acerca del escrito de Larrosa, “el autor



menciona que la experiencia re-
quiere de un gesto de interrupcién,
de pararse a pensar, a mirar més
despacio, escuchar mds despacio,
pararse a sentir mds despacio, de-
morarse en los detalles, suspender
la opinién, el juicio, la voluntad, el
automatismo de la accién, cultivar
la atencidn y la delicadeza, abrir los
ojos y los oidos, charlar sobre lo que
nos pasa, aprender la lentitud, es-
cuchar a los demds, cultivar el arte
del encuentro, callar mucho, tener
paciencia, darse tiempo y espacio”.

En todos mis alumnos escu-
cho anhelos y suefios en el arribo
a la maestria, dudas e incertidum-
bres, asi como el enfrentamiento
continuo con escabrosas situacio-
nes que los llevan casi a claudicar
y luego resurgir; sin embargo, es
increible la manera en que trans-
miten esa perseverancia, ese seguir;
no rendirse a pesar de todo.

Hay en sus discursos una for-
taleza sorprendente, una postura
verdaderamente admirable, no
se dejan vencer jamds, porque ain
después de todo sus rostros expre-
san un gran regocijo, lo vivido en
la maestria hasta este momento
los ha transformado, pero no solo
como docentes, sino como perso-
nas, son otros, definitivamente.
Pero ademds tienen la virtud de
transformar lo que estd a su alre-
dedor, escuchar cada uno de sus
escritos me transforma un poco,
nos transforma a todos. Me han re-
vitalizado con sus palabras, han

llenado mi experiencia de dudas,

Todos los clamores, voces y silencios
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pero también de anhelos y de entereza, pero sobre
todo de esperanza y de un cimulo de respuestas que
buscar, aunque cada dia surjan més preguntas eso es
lo que menos importa.

Itinerarios formativos en la MEB, voces que
narran incertidumbres, dificultades y posibilidades
de ser:

ANGUSTIA
“Hasta ayer el desinimo habia invadido nuevamente
mi corazén, jpara qué seguir en una maestria que en
vez de que me ayude a mejorar mi prdctica docente
la ha limitado? Ya que el tiempo que le dedicaba
sagradamente a idear proyectos que llevaban a mis
nifios al enamoramiento para con la escuela, hoy se
lo dedicaba por completo a la maestria y todavia le
hacian falta horas al dia para cubrir los requerimientos
que en ella me exigen y todo para qué, para que mi
documento apenas tuviera los puntos necesarios para
aprobar y poder seguir dentro de la upN”.

Romelia Barragdn Nolasco

Nivel primaria

ANHELO
“Es grande la preocupacién que tengo ahora, pues
cada trimestre se pone mds dificil y las lecturas y
tareas aumentan, el trabajo de la secundaria no deja
de hacerse presente y en este momento me siento
metida en una cdpsula de estrés, pero mi anhelo estd
mids cerca y esto me revive las ganas de concluir mi
gran aventura académica’.

Mayra Pichardo Lépez

Nivel secundaria

REGOCIJO

“La maestria para mi es un espacio de reflexién en tor-
no a la practica educativa, es un encuentro con otros
que compartan la inquietud de ser docente. Aqui he
tenido la oportunidad de romper con ideas precon-
cebidas sobre el quehacer educativo, otras formas y

estilos de aprendizaje de mis companeros y docentes,

las competencias comunicativas, hablar, escuchar, leer

y escribir, son un ejercicio constante en la maestria.

Estoy apropidndome de otros conocimientos...”.
Remedios Santiago Domingo

Nivel primaria

PERSEVERANCIA
“Si bien en ocasiones se torna verdaderamente ago-
tadora, complicada y estresante, al mirarme en el es-
pejo me digo que no puedo desistir, que me lo debo a
mi misma, que cada dia que pasa estoy mds cerca de
alcanzar mis objetivos, la formacién me lleva a mirar-
me como un docente-investigador, capaz de analizar
y reflexionar sobre su prictica, de identificar algunas
problemdticas en las que puedo incidir a través del
diseno de una propuesta de intervencién de cardcter
cientifico...”.

Tania Garay Carrefio

Nivel preescolar

DESALIENTO
“...asi que inicié las clases con mucho dnimo, ponia
atencién, me esforzaba por llegar a tiempo, pero no
era lo que yo esperaba, el exponer entre nosotros
no era malo, lo malo era que al finalizar no se concluia
nada, se quedaban en el vacio muchos conceptos,
yo no los entendia y algunos compafieros tampoco, y
asi finalizé el primer trimestre con dudas, luego el
segundo trimestre, el tercero ya asimilando los con-
ceptos, bueno no todos...”.

Mayra Penaloza Serrano

Nivel secundaria

DESEO

“Muy en el fondo de mi ser deseaba que fuera como
lo vivido, tomar un ritmo de trabajo, no dejarlo
y hacerme de mis propias rutinas de estudio. Esta
maestria resulté ser muy diferente a lo imaginado,
pues después de mds de diecisiete afios sin incursio-
nar en el estudio formal de tipo semiabierto, porque

la urn al nutrirse de alumnos que son maestros de



Educacién Bdsica, sabedora de las condiciones de los
alumnos, entre trabajo y necesidad de superacion,
es la que consideraba serfa la mds idénea para cubrir
mis expectativas de estudio...”

Olimpia Margarita Sanabria Becerra

Nivel primaria

TRASCENDER

El inicio con el grupo uno de la Maestria en Educacién
Bésica ha sido una construccién de conocimiento, lo
que en un momento se presentd como incertidumbre
al pensar por qué linea de investigacién nos ibamos
a guiar, hoy significa haber logrado grandes avances
en nuestra experiencia docente con la Pedagogia por
Proyectos...”.

Paola Lorena Herndndez Reynoso

ATP

VOLUNTAD
“Después se vino el tercer trimestre, algunos de mis
compafieros que habian comenzado el sueno junto al
grupo, comenzaban a desistir, a abandonar la maestria
y eso me ponia triste y me hacia pensar sobre mi per-
manencia en ésta, porque debo confesar que muchas
veces ha pasado por mi cabeza el abandonar mi sueno,
aunque yo misma me animo por seguir luchando, por
conseguir lo que en un principio me propuse y sobre
todo por no abandonar ese tan anhelado sueno que
desde que llegué al D.E. me propuse sortear”.
Adriana Margarita Delgado Sdnchez

Nivel primaria

EMPENO

“Para el tercer trimestre me propuse cambiar la
situacién, ser mds responsable, mds disciplinado y
participar mds en clase, aunque es una actividad que
me resulta dificil. Sé que como profesor he cambia-
do, que mis ideas y creencias respecto a la ensefianza
han evolucionado, y he tratado de que mi prictica
también lo haga. Creo ser mds colaborativo con mis

compaifieros docentes y he aportado lo poco o mu-

Todos los clamores, voces y silencios

cho que he aprendido y adquirido para mejorar la
ensefianza’.
Armando Leén Martinez

Nivel primaria

ALGO DIFERENTE, HALLAZGO

“Las experiencias con mis maestros y compafieros han
resultado lo mds valioso de la maestria, a pesar de los
pesares, hoy con el inicio de la intervencién, me he
dado cuenta que el quitarme el traje de sabionda con
alumnos y bueno, con los profesores que asesoro en
cursos, he de decir que ellos me quitaron no el traje,
sino las infulas con las que empecé mi labor y reco-
nozco que cuando permites que la gente sea libre con
los limites de la formacién toda la aventura 4ulica se
convierte en un paseo por la playa...”.

Laura Emilia Garcia Pérez

ATP

DECISION
“Ya viendo el mundo real, lo tnico que pude hacer
fue dar lo mejor de mi, sin embargo al principio eso
no fue suficiente porque llegué a sentir que esto no
era para mi, que la presién y los contenidos sobrepa-
saban mi capacidad intelectual. Posterior a haberme
sentido asi, vino la calma, y con ella una actitud de
“si estoy aqui es porque quiero y por lo tanto lo tengo
que disfrutar”, siendo esto lo que me ha ayudado a
poder sobreponerme en aquellos momentos dificiles
que no han dejado de llegar”.

Maria Garcia Chdvez

Nivel preescolar

TENACIDAD

“Pero a pesar de las dificultades, aqui voy, y no es
justificacién, pero me ha costado trabajo coordinar
las actividades sin intervenir, porque siento que se me
descontrolan a pesar de que saben sus roles dentro del
proyecto, no me he sentido del todo satisfecha, ya que
traté de no interveniry tratar de que los nifios opinaran

y llevaran a cabo lo que les gustaba, también sentia que
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el tiempo era corto, ya que tenfa que
llegar a acondicionar el salén...”.
Juana Jiménez Castaneda

Nivel primaria

COMPARTIR

“Siempre me ha parecido intere-
sante y motivador el que se disfrute
y se sufra el estudio en compania de
los otros que trabajan en los dife-
rentes niveles de Educacién Basica,
pues esto permite una perspectiva
que se logra mirar a través de las
distintas aportaciones de todos y
cada uno de los companeros, en
especial respecto a que se estd ha-

ciendo en cada una de sus aulas y

cémo.”
Mireya Martinez Montes
Nivel secundaria
LLEGANDO A LA META

“Mi trayecto en la UPN estd por
concluir y por una parte siento
la paz que significa verme mds cerca
de lo que en un principio parecia
turbio y tenebroso. No obstante,
he de decir que siento en el interior
una nueva flama que crece y que sin
duda me impulsa a buscar nuevas
respuestas. La institucién me ha
ayudado a ver de una forma mds
critica mi préctica docente, a tomar
en cuenta aspectos sociales que
vivimos y trastocan nuestras aulas.
Observar la realidad, aprender de
lo escrito y probar en el aula. No
sé qué es lo que sigue...”.

Olinca Leticia Gonzilez Flores

Nivel preescolar



PERSISTENCIA
“El retomar el habito de la lectura y la escritura ha
sido también un gran reto, pero poco a poco voy
superdndolo. Hoy con nerviosismo, estrés y todo lo
que esto conlleva y la satisfaccion de crear, me anima,
estoy aqui, con la firme conviccién de continuar, de
desarrollar una propuesta que impacte, y también
por qué no, que guste, tanto a los nifos como a sus
padres, una propuesta pedagégica que les ayude a
sacar su grandeza’.

Miriam de la Cruz Miranda Ramirez

Nivel primaria

BUSCANDO EL HORIZONTE
“Asi que a finales de enero me subo en este barco en
el que navego hasta el dia de hoy, los meses siguientes
fueron de mucho esfuerzo, ya que debia compa-
ginar mi trabajo con los estudios, cosa que no ha
sido sencilla, pero al hacerlo por gusto mds que por
obligacién trato que los resultados sean los mejores.
Para continuar dentro de la MEB realicé mi proyecto
de intervencién con el grupo de 5°B, otro cambio
radical, ya que venia de trabajar con los pequefios
y ahora me enfrentaba a los “grandes” de la escuela.
Pero eso si con una nueva estrategia de trabajo para
lograr mejores resultados con ellos”.

Alma Paulina Pérez Chdvez

Nivel primaria

Esto y mucho mds tienen que compartir los maestros
de esta especializacién, maestros que se enfrentan a un
panorama poco alentador, porque hay que decir que
como maestros nos convertimos en repetidores de los
programas oficiales, competimos con el auge desme-
dido de la educacién privada, atendemos alumnos que
estan bombardeados por los medios de comunicacién
y el uso de la tecnologfa, y otras muchas cosas; ademds
de la exigencia social a partir de la que el docente
tiene que adquirir nuevas competencias docentes y
reflexionar sobre su prictica para que sea capaz de

encarar los continuos procesos de cambio.

Todos los clamores, voces y silencios

El nuevo profesor, pues, desea ser visto en el
imaginario social a la par de un abogado, un médico
o un arquitecto, sin dejar de anotar que su contexto
laboral es muy distinto. Pero a medida que aumentan
estas exigencias en el quehacer docente, también se
incrementan sus compromisos y responsabilidades;
esto nos compromete a formar alumnos que sean
agentes de cambio y que fijen un nuevo rumbo en
las acciones de la sociedad.

Las presiones son muchas y de distinto tipo,
ante este panorama, los maestros de la especializacién
de Lengua y recreacién literaria son un icono de la
profesionalizacién y actualizacién docentes, se con-
vierten en guerreros que ganan y pierden diferentes
contiendas en el quehacer profesional, pero a diario
resurgen con nuevos brios para seguir descubriendo
nuevas formas de investigar, mirar, conocer, hablar y

escribir desde su propio campo de batalla: el aula. @
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Reflexion acerca de la promocion
de competencias de vida

Ma. de Lourdes Sdanchez Veldzquez

*

lulusanvel18@gmail.com

E sta reflexién es producto del Seminario de filosoffa para promover competencias para la
vida a través de los cuentos, realizado por un grupo de profesoras de la Unidad urn 097 inte-
resadas en este aspecto de la realidad. Aqui se recuperan ideas filoséficas para la comprensién
de los valores y su importancia en la formacién de los nifios de educacién bésica.

Se consideran conceptos e ideas de interés para todos aquellos involucrados en la proble-
mitica de la convivencia en el aula y su sustrato filoséfico y valoral; para ello se tocan algunos
temas integrados en los programas de Formacién civica y ética de educacion primaria de
primero y segundo grado, acerca de los cuales reflexioné el grupo de profesores de la Unidad
participantes en el citado seminario.

En la vida diaria no solo actuamos en el mundo sino sobre él; los hombres entran en mutua
relacién y tratan de entenderse unos con otros. Esto serfa un verdadero sentido de vida para
los seres humanos; sin embargo, parece que para un gran nimero de personas imbuidas en
situaciones de violencia, se ha perdido esa esencia humana; mientras que para otras es urgente
ir en busca de lo humano, aunque lamentablemente se trata de una minoria.

Un ejemplo de lo anterior se refleja en el cuento de Gilgamesh, leido y reflexionado en
el seminario, en el que se plantea cémo las personas aprenden y se reconocen unas a otras.
Enquidd, uno de los personajes no sabia el significado de ser humano hasta que se encuentra
con el otro, la mirada del otro es lo que le provoca la idea de si mismo; el espacio compartido
es el medio a través del cual los personajes pudieron percatarse de otros mundos, otras formas

de mirar la realidad y hasta conocer el significado del amor, la solidaridad, la venganza, el

* Académica en la Unidad upn 097 DF Sur.



odio, en fin, emociones, sentimientos, valores y creencias
vividos desde la experiencia particular en un encuentro
cara a cara con el otro. Un mundo complejo en el que
no solo se juega el bien y el mal.

Para comprender un poco més esta situacion, es pre-
ciso adentrarse en planteamientos filoséficos. En este caso
elegi a Shutz (1974) filésofo interesado en cuestiones
de la vida cotidiana, este autor resalta la importancia de
la situacién biografica, nos plantea que cada individuo
se sittia en forma especifica en la accién social, cada
persona interpreta lo que encuentra en el mundo segtin
sus intereses particulares, motivos, aspiraciones, deseos,
compromisos ideoldgicos, etcétera. Esta realidad nos es
dada en determinados esquemas culturales e histdricos.

El modo de expresar esas ideas en la vida individual
depende de la totalidad de la experiencia en su existencia
concreta. El individuo como actor define la realidad
que encuentra en su propia situacion, para ello cuenta
con un acervo de conocimiento a mano integrado a su
experiencia de acuerdo con tipificaciones del sentido
comun surgidas de una estructura social.

Asi, en la educacién bésica escolarizada los partici-
pantes se encuentran y se reconocen, se identifican, se
niegan, se critican, se agreden y en ese conjunto de tipi-
ficaciones que les son ya familiares aprenden a convivir,
a comprenderse, a aceptarse mutuamente o, por el con-
trario, como Unica salida deciden agredir y violentarse.

En ese contexto, los pensamientos de las profesoras
responsables de la educacién de nifios se integran al
mundo escolar y en sus acciones con los educandos car-
gadas de conocimientos de sentido comtn, imbuidas de
visiones de mundo en las que solo hay cabida de manera
dicotémica para lo “bueno” o “malo”. Viven e interpretan
los contenidos valorales que los programas educativos les
exigen, en ello van implicados sus actos, los cuales per-
ciben como si fueran aspectos naturales, como ideas
innatas en las que se diluye el origen histérico-cultural de
tales pensamientos, se descontextualizan y se presentan
de manera imperiosa en la cotidianidad de las practicas
escolares con los nifios que educan; las creencias y va-

lores interiorizados de ambos (profesores y alumnos) se

Reflexion acerca de la promocion de competencias de vida

Presento una reflexion de los contenidos
valorales de libros de Formacién civica
y ética de primero y segundo de primaria
comentados por un grupo de profesores
de la UPN 097 en nuestro seminario. Se
relacionaron con Shutz, la vida cotidiana,
accion social subjetiva de profesores y
estudiantes. Los textos tienden a mos-
trar un poco de la riqueza de nuestro
pais, vida familiar y escolar de los nifios
mexicanos.

Palabras clave: contenidos valorales,
competencias para la vida, experiencia
subjetiva, cultura y condiciones de vida,
libros de texto de Formacion Civica, ac-
titudes y valores de profesores, accion
cotidiana, realidad social.

*0

A reflection is presented on value con-
tents from Civics and Ethics books of
1st and 2nd grades of basic education,
discussed in our seminar by a group
of professors from the UPN 097. They
were related to Shutz’s concepts of
daily life and subjective social action
of teachers and students. The texts tend
to show a little of the wealth of our coun-
try and of the family and school life of
Mexican children.
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van integrando a la vida cotidiana
todos los dfas, en cada momento,
en cada segundo, se muestra a los
nifos y nifas un conjunto de va-
lores morales que influyen en sus
acciones educativas.

A lo anterior se agregan los li-
bros de texto cargados de juicios de
valor que comiinmente muestran
a los nifos a lo largo de la edu-
cacién bésica, ideas prejuiciosas,
irreales e idealizaciones de la vida
que poco ayudan a elaborar juicios
criticos y auténomos; dificilmente
se comprende su sentido. La con-
cepcién de hombre que encierra
cada uno de los pensamientos y
acciones vertidos en ellos, simple-
mente se repite por que son ideas
avaladas por el imperioso sentido
cientifico racional que la sociedad
y las comunidades cientificas han
validado como tnico y legitimo: el
pensamiento positivista.

Basta ver algunas de las im4-
genes vertidas en los libros de pri-
maria de Formacién civica y ética
que muchos profesores utilizan
para darse cuenta de la pobreza de
contenido que en nada se acerca
a la riqueza social y natural de
nuestro pafs y que poco contribu-
ye a analizar los problemas de la
vida real.

Durante el proceso de apren-
dizaje de los nifios de nuestro pais,
se les brindan ciertos elementos
filoséficos para que empiecen a
comprender mds de si mismos,
de su nacidn, su entorno socio-

cultural y de las personas con las

que interactiian a diario en la vida
cotidiana. Sin embargo, es preciso
reconocer y reflexionar acerca de
cémo se aborda en el contexto
escolar a través de los libros de
texto contenidos valorales como
la democracia, la inclusién, la
responsabilidad para con los otros,
consigo mismos y con la sociedad.

El respeto a los demis, el
cémo se educa a los nifios desde
los primeros encuentros cotidia-
nos, los aprendizajes interiorizados
desde el 4mbito familiar, el reco-
nocimiento de nuestro cuerpo y
la mirada de los que nos rodean,
nos indica formas de ser y actuar
con los otros, podemos ser muy
abiertos a las distintas formas de
ser o bien muy rigidos y cerrados
con respecto a los que son diferen-
tes a nosotros. Finalmente, somos
producto de una gran diversidad
intercultural y cada uno expresa
las riquezas de cada grupo étnico;
nadie posee mds o menos cultura,

ni nadie es més perfecto o bello

quc otros.

La reciprocidad, la conviven-
cia, no se aprenden solamente en
una leccién del libro, sino con el
ejemplo que dan los adultos: la fa-
milia, los maestros, los directivos,
todas las autoridades que con su
actuar ético o la ausencia de éste
nos indican cémo todos reprodu-
cimos un conjunto de valores en
los que van implicitas las ideas de
justicia, igualdad, democracia y
equidad, entre otras.

Sien la familia y en la escuela
el estudiante aprende que dia a
dia se rompen las normas de con-
vivencia, que vale mds el poder del
que estd por arriba de la mayoria;
si lo que se muestra es que es me-
jor callar y obedecer que expresar
nuestras ideas con libertad; si tanto
padres como maestros ensefian a
excluir y discriminar por cuestiones
de raza, clase social, capacidades
y habilidades; si las emociones y
sentimientos de los nifios o de los
mismos maestros no importan y si
lo que prevalece es la inseguridad,
el miedo, la violencia de los otros; si
vemos injusticias y hacemos como
que no pasa nada; entonces no
sirven tantas lecciones y ejercicios
en clase.

Asi es necesario promover
en el aula la participacién cons-
tante, el didlogo que garantice
una convivencia sana, la solucién
de conflictos y la comprensién de
que es mejor pensar de forma di-
ferente para el ejercicio de nuestros
derechos ciudadanos que el acuer-

do entre unos cuantos; el realizar



discusiones en asamblea permite adentrarnos en una
vida democridtica en la que se incluyan los derechos
y obligaciones de todos los miembros del entorno
escolar.

Una alternativa que educa en valores se centra en
la phronesis, idea de lo justo; es decir, el acto sensato y
prudente que refleja la direccién de la vida de acuerdo
con lo que es conveniente para la mayoria. Actuar con
una sabidurfa prictica combinando entendimiento
y experiencia es un camino propicio para avanzar
como colectivo.

Esta realidad cotidiana es vista por Shutz! en su
intento de crear una filosoffa de la realidad munda-
na, su interés es el mundo intersubjetivo de la vida
cotidiana, su objetivo central es delinear los rasgos
esenciales y rastrear sus multiples relaciones. Para
Shutz el mundo cotidiano es el ntcleo de todos los
demis estratos de la realidad humana; este mundo
que los seres humanos compartimos y que damos por
sentado en las interacciones sociales diarias y en las
que reflejamos un conjunto de valores morales sin
siquiera darnos cuenta de ello.

El sentido comun se concibe como un tipo de
conocimiento natural, prictico y familiar que permite
interpretar las intenciones y motivaciones de los otros,
actuar y moverse con soltura (Shutz, 1974).

“Los seres humanos venimos a este mundo, cre-
cemos orientados por nuestros padres y otros adultos,
recibimos una educacién, recorremos el catilogo
infinitamente detallado de la actividad humana:
jugamos, amamos, creamos, sufrimos y morimos”
(Shutz, 1974, p. 16.). En todo ello, dice, presupo-
nemos y damos por sentado que todo ello estd ahi

en forma natural, simplemente estd alli, esto significa

! Filésofo nacido en Austria en 1899. Heredero del pensamiento
alemdn husserliano, coincidente con sus ideas acerca de la impor-
tancia de la comprensién del sentido en la formacién del espiritu y
las significaciones inmanentes a la vida. Se proponia fundamentar
la comprensién del sentido, asi como las articulaciones del mundo
de la vida y qué mejor propuesta filosofica para comprender su
mundo y los valores que emanan de la sociedad.
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que no preguntamos por quién o quiénes fue creado,
de ahi que este filésofo se ocupe de inspeccionar, de
hurgar en ese mundo y develar de manera critica la
fundamentacién de esa vida cotidiana.

A manera de cierre y con esta reflexién uno se
pregunta: ;qué se requiere para que los seres humanos
asuman la conciencia-sentido de sus acciones, del
valor que esto tiene en la construccién de su reali-
dad, del trato que damos a los otros y que recibimos
de los demds?, ;serd acaso que ello solo es tarea del
filésofo?, sforma parte de nuestro compromiso como
seres humanos?

;Por qué estos filésofos pensaron el significado
del sentido comun?, ;qué vivieron en su contexto
histérico que les hace resaltar la importancia del
sentido de la vida?, ;qué necesitamos vivir los seres
humanos en la actualidad para tomar conciencia del
sentido de nuestro mundo, de nuestras acciones con
nuestros semejantes, de la trascendencia de nuestro
actuar para la mejora de la conciencia?, ;qué realidad
estamos ensefando a los nifios con nuestras acciones
de todos los dias?, ;qué futuro construirdn ellos con
esos valores?

Podemos afirmar que el trabajo de reflexién
acerca de ciertos contenidos en el 4rea de Formacién
civica es imprescindible por parte de profesores, pa-
dres y alumnos; sin embargo, sin el autoconocimiento
critico de nuestro ser y hacer con los otros es mds
complicado asumir esta gran tarea. Sirva este escrito
para impulsar acciones colectivas por parte de quie-
nes estamos comprometidos con la transformacién

educativa. @
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Un poco de lectura en la Xicohtencatl

Gerardo Ortiz Moncada™

gerardo.orm@gmail.com

u a llegada a la escuela Xicohtencatl siempre me generé muchas sensaciones gratas, por
una parte el recorrido en camién me permitia apreciar la belleza del campo, olvidarme un
poco de la ciudad y sobre todo respirar aire mds fresco y limpio —mds aun por el inagotable
frio que acompana la majestuosidad de la Malinche—. Otra grata sensacién era la sonrisa
de aceptacién de la gente de esa comunidad, ya que he de comentar que al principio los per-
cibfa hurafos y quiz4 hasta desconfiados, pero cémo no si yo era literalmente un extranjero
ante sus tradiciones, su lengua, sus usos y sus practicas culturales, lo cual no es cosa minima...
El punto es que los primeros que me recibirian serian los abuelos, quienes con una sonrisa
traviesa me decfan “buenos dias”, luego de un metro de haber pasado a mi lado, tal vez
con la intencién de medirme y ver mi disposicién al trato. Posteriormente me saludaban al
pasar de frente, hasta que en pocos dias el saludo cambié: “;tlen quihtoa in moyollotzin?”,
“ahmitla” contesté, creo que no podré olvidar ese rostro mezcla de sorpresa y a la vez de
beneplécito como anunciando que ya estaba y era parcialmente de ahi.

Pepe! me explicaria lo importante del saludo en muchas comunidades, ya que yo no al-
canzaba a entender por qué los primeros dias nadie me dirigfa siquiera la mirada, después solo

me saludaban algunos sefiores mayores, después me saludarfan ellos mismos en macehaulcopa®

* Estudiante del Doctorado en Pedagogia de la FEs-Aragén, uNam; miembro de la Academia de Historia y Filosofia
de Mesoamerica de la FES-Zaragoza, UNAM; y profesor de asignatura de la Facultad de Psicologia de la unam y de
la Unidad urn 095 Azcapotzalco..

! José Sdnchez, mi profesor de ndhuatl quien ademds me acercarfa al conocimiento y respeto de diversas practicas
culturales.

2 Macehualcopa es una forma de referir “la lengua del pueblo”.



y luego vendria el hervidero de cortesias. Los hombres
mds jovenes ya después me saludarian si yo lo hacia, ya
fuese en ndhuatl o en castellano, las mujeres en un inicio
no me saludaban, y después solo lo harfan en castellano.
La explicacién radicaba en que saludar en la lengua del
pueblo implica invitar a entrar, siendo yo un descono-
cido con toda la pinta de citadino en una comunidad
relativamente pequena y yendo a la primaria, solo podia
significar que era el nuevo “profe”, de lo cual se enteraria
mucha gente en pocos dias.

Asi fue que los porteros (Czarny, 2007) eran los
abuelos y de ahi gradualmente podria establecer una
mayor relacién con la gente, al menos en los tramos
recorridos para llegar al paso del camidn, hasta llegar el
momento en el que la mayoria me saludaban concluyen-
do con la palabra “profe”, desde el “buenos dias, profe”,
pasando por el “quen timetztica profe”, hasta la formali-
dad de un abuelo que a menudo encontraba y quien me
saludaba asi: “tlen in quihtoa in moyollotzin ti profe”.

Lo que no se sabia es que mi papel en la primaria
no era realmente de profesor, sino que me encontraba
desarrollando un proyecto de conceptos numéricos y ma-
temdticas en los grupos de primero de primaria. A partir
de ello surgié la necesidad de organizar un programa de
apoyo a ninos con algunas dificultades de aprendizaje y
ya luego me tocé hacer varias cosas: suplir a algiin do-
cente si no llegaba otro o mientras llegaba (cabe destacar
que la mayoria venia de otras comunidades, algunas
bastante mds lejanas que otras, por lo que no habia ga-
rantia en el tiempo de recorrido). Lefamos fébulas con
los ninos de tercero, luego con los de cuarto; no solo
hacfamos las actividades del programa de matemdticas y
namero con los de primero, sino que algunas las pusimos
en practica con los de segundo; ademds tuvimos algunas
charlas con profesores acerca de la atencién a ninos con
las ya referidas dificultades de aprendizaje.

Un dia, al llegar a la escuela, la maestra Enriqueta
quien era la directora me dijo: “Gerardo, ;td sabes que
para muchos nifios la primaria es terminal?”. La verdad es
que no entendi a qué se referfa y menos porque muy cer-

ca estaba la secundaria y luego de un trayecto no muy

Un poco de lectura en la Xicohtencatl

La presente experiencia procura mostrar
la importancia de atender las necesida-
des, intereses, recursos lingiiisticos y
sobre todo significados y sentidos de los
niflos con quienes trabajamos. Esto con
el fin de generar espacios comunica-
tivos que promuevan un aprendizaje
contextualizado a favor del estudiante.
Se relata brevemente la implementacion
de un método de acceso al cadigo lecto-
escrito, haciendo las modificaciones al
nahuatl gracias a los nifios participan-
tes del programa. Se observa como el
acercamiento a la lectura a partir de
la lengua materna de los nifios facilita
el intercambio lingliistico y con ello su
comprension y sentido.

Palabras clave: lectura, ndhuatl, con-
ciencia fonoldgica, experiencia hilingiie.

R X

This experience aims to show the impor-
tance of addressing the needs, interests,
linguistic resources and especially the
meanings and senses of children with
whom we work. This in order to generate
communicative spaces that promote
contextualized learning for the student. It
briefly describes the implementation of a
method of access to reading and writing
code, making modifications to Nahuatl
language by children participanting in the
program. It shows how the approach to
reading from the children’s mothertongue
facilitates the linguistic exchange and
hence their understanding and sense
making.
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Un dia,
al llegar
a la escuela, la
maestra Enriqueta
quien era la
directora me dijo:
“Gerardo, ¢tu sabes
que para muchos
ninos la primaria
es terminal?” La
verdad es que no
entendi a qué se
referia y menos
porque muy
cerca estaba la
secundaria y luego
de un trayecto no
muy largo habia
una bachillerato
tecnoldgico en el
pueblo vecino...

largo habia una bachillerato tecnoldgico en el pueblo vecino. Creo que mi
cara de desconocimiento me delaté e inmediatamente continué diciendo:
“muchos de nuestros nifios son enviados a la escuela para que aprendan
a leer, escribir y hacer cuentas, si lo logran, los sacan de la escuela por-
que ya se ha cumplido el objetivo, si no lo logran de cualquier manera
los sacan para que no sigan perdiendo el tiempo (con tono de sarcasmo
y resignacién mezclados), asi que quinto o sexto es el fin del recorrido
académico y aun asi tenemos muchos nifos y nifas que ni siquiera se
llevan eso”. Ante este comentario respondi: “pues conozco un método
que nos podria ayudar a trabajar la lectura”. Con claridad y rapidez la
directora me dijo “ya hablé con los maestros de quinto y sexto para que
te enviemos a los ninos con mayores dificultades, no serdn muchos, quizd
solo unos 15 0 20”. Eso soné a que no tenia otra eleccién, pero hacerlo
si podia ser una buena opcién para los pequenos.

Fue entonces que me asignaron un saldn, el cual hacia las veces de
biblioteca ya que al menos ahi tenfan pilas de libros. Eso quizd generaria el
ambiente de lectura propicio independientemente de que las limparas no
funcionaran en su totalidad y entrara muy poca luz del sol. Los profesores
de quinto y sexto enviarian a los nifos que tuvieran més dificultades de
acuerdo con sus evaluaciones. Fue muy grande mi sorpresa al ver que
los nifos y ninas de la escolta de sexto y de la que se estaba organizando
en quinto eran parte de este grupo. Siempre me habia tocado saber que
quienes conforman la escolta son quienes mayor rendimiento académico
han mostrado. Entonces recordé lo que la directora me dijo en repetidas
ocasiones “aqui impulsamos mds al que no puede, porque el que ya puede
no lo utilizamos para lucirnos como profesores, aqui el himno no lo canta
el que mds bonita voz y entonacidn tiene, sino el mds timido, callado o
serio, no se trata de que el maestro quede bien sino de hacer lo mas que
podamos por quienes no hemos hecho lo necesario”.

Es asi que nos presentamos y pude notar cierta polaridad en el actuar
de los nifios, algunos eran muy callados y otros demasiado inquietos,
unos no levantaban la mirada y otros parecian demasiado retadores. Asi
que nos dispusimos a empezar. El método con el que por aquel entonces
trabajaba estaba orientado primordialmente al desarrollo de la nocién
de palabra como unidad fragmentable a partir de la conciencia fonolé-
gica. En este método lo dltimo que se realiza es trabajar las grafias; se
parte del andlisis fragmentado de las palabras y se sustituyen por fichas
primero blancas y luego de colores que representaban las vocales y las
consonantes en esquemas de la estructura de la palabra.

Esa primera sesién transcurrié bajo lo esperado por mi: los partici-

pantes mostrarfan su poca familiaridad con este método y les pareceria



raro, aunque creo que divertido. Primero les proponia algunas palabras
sencillas por su extensién y claridad fonolégica para que analizdramos sus
componentes y posteriormente ellos sugerfan otras palabras. Debido a
que tenfan que cumplir con sus clases y otras actividades curriculares, solo
teniamos sesiones de 30 0 40 minutos, lo cual hacia que el tiempo fuera
muy corto, considerando ademis la cantidad de nifios que asistian. Me
preguntaba si realmente daria frutos este breve espacio, asi que me quedé
pensando en la forma de mejorar este curso que estdbamos empezando.

Al pasar las sesiones, los nifios iban mostrando mayor familiaridad
con las tareas, con el programa en general, conmigo y entre ellos mismos,
considerando que venian de cuatro grupos distintos, dos grupos de quinto
y dos grupos de sexto. De repente, uno de los nifios empieza a molestar
a una de las nifias de la escolta diciéndole “burra”, para después decirle
en nahuatl la manera en que se comportan los burros. Todo esto suscité
muchas risas entre los demds y se empezaron a burlar los unos de los
otros, principalmente era una lucha verbal de nifios contra nifas quienes
les contestaban con mayor mesura. He de reconocer que siempre es grato
escuchar a los hablantes de una lengua en plena expresién, aunque por otra
parte mi capacidad de comprensién de la lengua no es tanta como para
seguir los detalles. Lo complicado era llegar a una situacién de agresién
entre ellos, as{ que simplemente atiné a decir: “ca quemaca quemacatzin”
(ya cdlmense), a lo que me dice una nifa: “;cuix ticmati in ndhuatl?” (;a
poco entiende nhuatl?). Mientras otro decia: “pos niotlahtoahua inin
giiero icmati ndhuatl” (pos les decia que el giiero si nos entendia). Y yo
respondi: “quema, ahmo nitlahtoa cenca cualli” (si, no lo hablo muy bien).

Otro nino, riéndose sin atreverse a decirmelo directamente alude:
“inin temach? itlahtoa in iuhqui nokol” (este profe habla como mi
abuelito). Ante esto les pregunto: “;tleica axcan ahmo ohtlahtoa in na-
huatl?” (;por qué no hablamos ahora en ndhuatl?). Solamente escuché
un “;quema!” (jsi!) acompanado de risas. .. y de miradas de incredulidad.

Desde ese momento me di cuenta de algo que a la luz del lector
quizd parezca obvio y que ademds la teorfa nos ha dictado en muchas
ocasiones: ensenar en la propia lengua, generar espacios comunicativos
en la lengua de los alumnos a partir de sus propios intereses, usos y
costumbres. Las cosas empezaron a fluir de manera extraordinaria, ellos
mismos proponian las palabras y asi fue como transcurrié la aplicacién

del resto el método,” jera tan simple y sencillo!

3 Reduccién de temachtiani= maestro.
4 Método de lectura propuesto por Daniil Elkonin (2010) y adaptado al espafiol por
Yulia Solovieva.
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contestaban con
mayor mesura
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A pesar de lo sencillo que pudiera parecer, de te-
ner profesores hablantes de la lengua, de estar en una
escuela bilingiie, dentro de una comunidad de habla
ndhuatl-castellana y de otras tantas cosas, los ninos
confesaron que nadie se habia detenido en realidad a
ensenarles a leer en su lengua. Quiz4 habria ninos con
un manejo mds claro y amplio del espafol, pero en el
caso de ellos —y por lo que comentaban— el ndhuatl
era la lengua en la que mds hablaban en su casa, a
la hora del recreo, y hasta llegaron a comentar que
sofiaban mucho en ndhuatl. Me atrevo a pensar que si
bien tenfan un manejo amplio de ambas lenguas, el
nihuatl era la lengua que mds les significaba y daba
sentido; sin embargo, no habia sido el recurso mejor
empleado con ellos.

Cabe destacar que los muchos peros arriba men-
cionados no obedecen a una queja hacia los maestros
o hacia la escuela en sf misma, sino a los recursos que
se ponen en juego dentro de nuestro sistema educati-
vo, ya que al ser una comunidad cercana al estado de
Puebla recibe los libros en ndhuatl de ese estado, los
cuales no atienden las variables regionales de la lengua
que hablan los maestros que vienen de otras comu-
nidades. En este sentido, los profesores comentaban
que era mds sencillo dar las clases en espafol porque
los libros confundian mucho a los nifios; ademds los
padres les indicaban que esto les darfa mds posibili-
dades de abrirse camino, ya que de hablar la lengua
serfan discriminados. Lo interesante —al menos para
mi— es que el grueso de la poblacién habla ndhuatl,
se comunican en la lengua de manera constante y
hasta protegen su lengua al no generar un intercambio
abierto con quien no sea de la comunidad.

Es asi que el choque fue fuerte, no solo era una
cuestién de decirles unas cuantas palabras en ndhuatl
y ya, sino sobre todo atender su propia forma de
ver el mundo a través de su lengua. Afortunadamente
el método aplicado estd basado en dibujos, fichas
y esquemas que no obligan a introducir las grafias
sino hasta el final, con lo que dio tiempo suficiente

de generar mayores estrategias de aprendizaje en su

propia lengua y con ello mayor acercamiento a la
lectura. Ademds, los nifios se mostraban mucho mds
dispuestos, atentos, interesados y me atrevo a decir
que mds contentos. A menudo ellos me corregian por
mi reducido manejo de la lengua, en otras ocasiones
entre todos duddbamos por no tener claridad en el
sistema de escritura y porque el espanol les generaba
interferencia en algunos fonemas, lo afortunado es
que asi daban muestra de su apropiacién gradual de
la lectura. Mentiria si dijera que este proyecto fue un
éxito rotundo, pero durante los tres meses que traba-
jamos juntos pudimos apreciar avances significativos
en muchos sentidos, entre los que destacan el manejo
de su propia lengua.

Resulta entonces que la variedad lingiiistica entre
los agentes educativos conlleva distintas formas de
relacionarnos, ya que ambas lenguas se mantienen
latentes, mas no siempre estdn presentes en el espacio
educativo. El uso de una u otra lengua marca muchas
diferencias y esta experiencia intenta dar cuenta de
cémo algunos senderos de intercambio se convierten
en grandes caminos por los cuales transitan las dis-
tintas prdcticas culturales. No solo ellos conocieron
otra forma de acercarse a la lectura, sino que entre
todos nos dimos la oportunidad de conocer mucho
uno del otro, simplemente nos descubrimos distintos

en el andar de la escuela. @
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A quién le importa la educacion
de personas jovenes y adultas?
Carmen Campere Cuenca

¥ Mercedes Sudrez Rodrigues

A quién le importa la educacidn de personas
Jehvenes v adulias? dimensiona |a trascenden-
cia del trabajo realizado por la Universidad
Pedagdgica Macional (UPN) v sus formado-
res para fortalecer la educacion de personas
jévenes y adultas (EPJA) desde inicios de este
siglo. Esta publicacidn da cuenta de la pues-
ta en marcha v el desarrollo de la Licenciatu-
ra en Intervencion Educativa, linea EPJA: su
enfoque educativa, la poblacion estudiantil
que s¢ ha formado, la riqueza del personal
docente que participa ¥ las estrategias em-
pleadas para brindarles formacidn especifi-
ca sobre este campo educativo, asi como los

retos que enfrenta esta joven licenciatura.

Jovenes indigenas en la UPN Ajusco,
Relatos escolares desde

la educacién superior

Gabriela Victoria Crarny Krischkautzky
{coordinadora)

Este libro es producte de un ejercicio colec-
tivo en la blisqueda de encuentros v didlogos
entre =y con— ¢studiantes de la Licenciatura
de Educacién Indigena (LE1) de la Universi-
dad Pedagogica Nacional {UPN) Ajusco, pro-
grama educativo que ha sido de las primeras
propuestas en América Latina en educacidn
superior para la formacién de profesionistas
para la educacion indigena. El texto ofrece di-
1::'|'r|'|ln leslimmionios J'|:|'|.|-|_‘||J|~ i1_‘||:1\. & i Tisha-
jo de taller sostenido por méds de un afio, en
donde el tema de la escolaridad vivida para
14 Wwvenes indigenas, con diferentes tipos de
adscripeidn comunitaria, cultural y lingisisti-

ca, ha sido el eje.

Consults &l catiloge de publicaciones en wamwslpisoas. com I.
Infarmes Libreria Paulo Frelre 5630 9500, exts. 1301 v 17800
Uniwersidad Pedagogica Macional Carretera al Ajuico nim, 24, “n

ol Héroes de Padienna, Tlalpan, México, DF. LRaVE AL
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jQue no te gusta ser maestra?

Flor Garcia Veldzquez**

fgarcivel@yahoo.com.mx

El miércoles 4 de julio recibi una visita muy especial: llegd
Ramiro a invitarme a la comida para celebrar que habia cul-
minado su bachillerato.

Ramiro fue mi alumno en primer y segundo grado de

primaria en una escuela de la Sierra Mixe de Oaxaca y lo re-
cuerdo con especial carifio porque su cuestionamiento firme
y valiente fue el que me hizo reflexionar con honestidad mi quehacer docente.

En una ocasién lo jalé de la oreja porque Joaquin llegé llorando a decirme que ¢l le habia
pegado. Sin preguntar siquiera si era verdad lo traté con violencia y él, mirindome directamente
a los ojos, me dijo: ;por qué me pegas?, ;que no te gusta ser maestra? Su voz retumbé en mis
oidos con la fuerza de una verdad demoledora e hizo que inmediatamente me arrepintiera
de mi proceder; avergonzada, le pedi disculpas ante todo el grupo reconociendo mi error y
su valor. Después conversamos acerca de lo importante que es hacer escuchar nuestra voz
y rebelarnos ante lo injusto.

Afios después el papd de Ramiro me dijo con cierto aire de complicidad que yo habia hecho

de su hijo un “rebelde”, porque siempre que estaba inconforme con algo lo decia ante quien

* Texto Libre realizado en el curso-taller Técnicas Freinet de la Escuela Moderna. Julio 10 de 2012. México, D. E
** Maestra de educacion primaria en Ayutla, Oaxaca.



fuera y eso le habia ocasionado al-
gunos problemas con maestros que
no tenfan apertura para escuchar a
sus alumnos.

Al salir de la secundaria, Ra-
miro fue personalmente a pedirme
que fuera su madrina, y ahora que
egresd del bachillerato encuentro a
un joven critico, tenaz, inteligente,
propositivo, en el que sigo viendo
a aquel nifio al qu enuevamente
agradezco que me ensefiara a ser

maestra. @

En este breve relato se narra la efimera sustancia
del ser maestra. Los recuerdos se tejen uno a
uno para hacer presente la historia de Ramiro,
un nifio de la Sierra Mixe de Oaxaca, que al paso
del tiempo sigue en la memoria de Flor, porque a
través de su historia la maestra encuentra sentido
a su profesion.

Palabras clave: docencia, identidad, educacion,
condiciones favorables de aprendizaje, justicia,
aula.

*00

This short story tells the ephemeral substance of
being a teacher. The memories are woven one by
one, to present the story of Ramiro, a child of the
Mixe Sierra of Oaxaca, which over time, is still in
the memory of Flower, because through his his-
tory thisteacher finds meaning in her profession.

¢Que no te gusta ser maestra?
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Leer: vida, memoria y corazon

“Cartoneria literaria”*

David Alejandro Navia Sdnchez**

arena064@hotmail.com
Irene S. Rodriguez***
Daniel Téllez****

Ee abren las puertas y los padres empiezan a entrar. La voz de la escritora Rocio Cerdn se
escucha a lo lejos. Es hora de comenzar. Se pulen los tltimos detalles y la biblioteca se convierte
en el escenario perfecto para que el alma de los invitados se deleite con las frescas y hermosas
palabras de la autora de Basalto, nuestra invitada de honor.

Padres e hijos conectados unos con los otros, el primer objetivo de Rocio estaba cumplido;
entond, entonces, claras palabras que solo una escritora de su nivel lograria hacer sentir, como
un estruendo en la mente de cada uno. Rocio, ahora, es el centro de atraccion.

Su ideal, leer y escribir, es transmitido a cada uno de los padres y madres ahi presentes,
como si las ideas de todos entrelazaran la importancia de viajar a otros mundos con el simple
hecho de dar vuelta a una pdgina del libro mds hermoso; sobre todo, arriesgarse a intentar
realizarlo porque, como dijo Rocio: “la curiosidad maté al gato, pero no lo disfrutd”; cierto, la
curiosidad nos mueve, nos impulsa a esto y mucho mis, y eso es lo que Rocio intenté con
su taller; asi nos impulsé a volar en territorios desconocidos y en la magia de la lectura y la

escritura.

* Resefia del Taller de cartoneria literaria impartido por la poeta y editora Rocio Cerén el 17 de mayo de 2011
en el marco del Sexto Festival de la Lectura del Programa Nacional de Lectura (PNL), que se llevd a cabo del 16
al 20 de mayo de 2011 en las instalaciones de la Escuela Secundaria Técnica No. 114.

** Ex alumno del grupo 2° “E” de la Escuela Secundaria Técnica No. 114. Actualmente cursa el primer semestre
en la Preparatoria 2.

*** Promotora de Lecturaen la E. S. T. 114.

**** Responsable operativo del PNL en la E. S. T. 114.



Mientras, un eco dudoso
se escuchaba en la biblioteca,
“squé es cartoneria?”. Luego,
descubrimos que es una activi-
dad fantdstica que, por un pe-
queflo momento, junté manos,
ideas y creatividad para crear un
hermoso libro; un libro guar-
dado en lo més profundo de los
corazones y descubierto por un
rayo de luz que Rocio implanté
en cada una de aquellas espe-
ranzas de escritores incipientes.

El tiempo transcurria y el
auditorio comenzé a compartir
sus trabajos, los libros que du-
rante unas pocas horas crearon
junto a los hijos tomaron forma.
Los momentos mds hermosos,
Nuestras memorias, Mis horas fe-
lices, fueron algunos de los titu-
los; durante la lectura se vivieron
momentos felices, emotivos y,
en algunos momentos, chuscos
y divertidos.

iMuy bien hecho, Rocio!
iBien a todos los que hicieron
posible este dia! Han dejado
huella en la institucién; sobre
todo, en cada una de las personas
a las que les han mostrado que
leer y crear no es nada aburrido.

Sin mds que agregar, va
para ustedes un aplauso lleno
de esperanza y felicidad que se
ahoga en otro dia mds como
articulista en este Sexto Festival
de la Lectura, que va dejando
rastro en nuestra vida, memoria

y corazén.@

Leer: vida, memoria y corazén

Su ideal, leer y escribir,
es transmitido a cada uno de los
padres y madres ahi presentes,
como si las ideas de todos
entrelazaran la importancia de
viajar a otros mundos con el simple
hecho de dar vuelta a una pagina
del libro mas hermoso; sobre todo,
arriesgarse a intentar realizarlo...




Aire

José de Jesiis Gonzdlez Almaguer*
jjesusalmaguer2@gmail.com

Toma aire.

Respira profundo antes de leerme.

E e trata de que quiero ser aire; le voy a robar el aire al aire. Asi, podré ser la brisa que te
humedece cuando caminas por un malecén; la corriente que entra por una ventana y juega
con tu cabello hasta despeinarte o hasta que te hartas de él y te obliga a levantar los brazos
para que lo sujetes con un cordel; el aliento que buscas cuando abres la boca y aspiras para
oxigenar tu cuerpo.

Mira lo que pasa al pronunciar tu nombre, cuando te llamo a través del aire, silaba a silaba:
junto mis labios como si quisiera besarte, explotan de forma minima y después mi lengua se
coloca para producir un suave recorrido que termina abriendo mis labios, que se encuentran
nuevamente para comerse un acento y revientan en una nueva explosién que coloca mi lengua
junto a mis dientes y concluye con un grito abierto... para decir tu nombre.

Convertirme en ese aire que necesito para soplar sobre tu cuerpo desnudo hasta que
tiembles, sin que puedas distinguir entre ese escalofrio y una intima idea que reprimes a
mitad de la vergiienza y el deseo; en ese momento veré como recoges tus brazos para cobijar
tu intimidad. Seré el aliento cdlido de mi respiracién sobre tu cuello, espalda, hombros, en el
nacimiento de tu cabello. Confundirme con el aire al que le pido que me traiga a la nariz tus
perfumes, mientras mi cara se hunde poco a poco en ti.

Soy como el aire contenido por una puerta, esperando que se abra el corredor que lo llevard
hasta tu presencia. Aunque el aire no hard nada por si mismo, si corresponderd a tus deseos.

Si td pides que revele cémo te quiero, lo hard sin guardarse misterios. Crepitardn secretos de

* Académico e investigador de la Unidad urn 095.



corazén y de inteligencias que nunca se han expuesto en museos. Te dird que te deseo con dnimo
propio, con una pasién que por las noches se puebla de ternura y sensualidad, que hay una
mano que se desliza y se hunde y duele y alivia y miente y clama y angustia y roba y cauteriza;
te contard que tu cuerpo es duefo de secretos, que tus temores son precisos, inicos y ansiosos,
que te deseo con tanta razén que aspiro a clavarme en los poros de tu piel y espero que sudes
cuando te abrace, porque entonces saldrdn por esos poros los momentos en que yo me he
metido en ti. Sabrds que el aire existe a tu alrededor, porque ese soy yo rodeando tu cuerpo.

Quiero ser aire que se meta a tus pulmones, que se instale en tu corazén para reconocer
su temperatura. Un aire que al sentirse incémodo con la frialdad que encuentra ahi, lleve tus
sentimientos por todos tus sentidos. Producird una saliva dcida, amarga: hard que tus muscu-
los se tensen, que tus brazos se extiendan, que tus pufios se crispen y que sueltes un golpe al
aire, al aire que es un fantasma; generard un leve escozor en tu piel que confundirds sin poder
distinguir si debes rascarte o acariciarte; pasard por tu nariz para moquear y cristalizard en tus
ojos en una ldgrima que solo t sabrds interpretar. Al final, el aire regresard a tu corazén para
valorar si la calidez que encuentra corresponde a este deseo que tengo por ti.

Eso me lleva a visitar, a contrabando, en el aire, algunas de tus emociones. Junto con
ese aire compartes conmigo algunos dolores (desde el cuello hasta el orgullo) y mds de una
lagrima. Como pude, me colé a momentos que son tuyos para habitarlos, mejor: para habi-
tuarlos. Quiero creer que, a pesar de que te encierres en tu casa como un enfermo gripiento
y temeroso de las corrientes de aire, seré ese chiflén por debajo de la puerta y me distinguirds
en tus pies desnudos, trepidando por debajo de tu piel para recorrer todo tu cuerpo. Si quieres
privarte de mi, tendrds que expulsarme por la boca, los oidos y la nariz. De lo contrario, voy
a reventar dentro de ti y ya no podrds sacarme nunca.

Soy una maldicién que puedes quitarte con el conjuro de cerrar tus sentidos, si eres capaz
de abolir tus anhelos al mismo tiempo. Soy una maldicién que se quiere perder muy dentro de
ti. No podrds ventilar tu interior para desprenderme. Soy aire viajero por los rios de tu corazén,
soy aire navegante por los cielos de tu suefo, soy aire que acaricia lo mds recéndito de ti. Soy aire
que quiere vivir en los lugares que nunca has querido descubrir porque te atemorizan. Soy aire te-
mible que acobarda tus fantasmas, soy aire vacilante que tiembla en la fortaleza de tus abrazos
y el recuerdo de dolores inagotables.

Solo soy aire.

Toma aire. @

Aire



La ardilla

Fidel Silva Flores*
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u a escuela no pasaba por los mejores momentos académicos, el maestro que fungié como
director durante 13 afios tenia poco tiempo de jubilado; el hombre con 65 anos de edad habia
dejado a la escuela con un gran compromiso. En ese lapso de tiempo, durante nueve afios,
era considerada como la mejor escuela de la region en los concursos de ENLACE, P1sa, Feria de
las Ciencias, Oratoria, Historieta cientifica etcétera. Se dieron el gusto colectivo de ser de las
buenas escuelas la mejor. La comunidad portaban con orgullo la distincién de pertenecer a un
plantel educativo de calidad sobresaliente. Todos y cada uno de los elementos trabajaban de
manera adecuada y conforme a su funcidn, los docentes a dar y ofrecer sus mejores ensenanzas,
los alumnos construfan sus saberes y ofrecian su mejor conducta, los trabajadores ofrecian su
mejor esfuerzo y la escuela estaba impecablemente limpia todos los dias y los administrativos
ofrecian, al mismo tiempo, sus mejores trabajos en papel y en computadora. Por supuesto el
director estaba al pendiente de esos pequenos grandes detalles que lograron conjuntar esfuerzos
en beneficio de todos.

El ideal educativo en su misién y visién educativas se habia consumado. Las cosas habian
cambiado mucho. Al marcharse todo empezé a cambiar para mal. El siguiente directivo no
lograba conjuntar la mistica que se habia logrado. Desde un principio empez6 a tener problemas
con la comunidad escolar integrada por maestros, padres de familia y alumnos. No logra-
ba comunicarse con ellos, su juventud e inexperiencia, recién acababa de ascender al puesto,
se conjugaban en su contra. Pasaron los dias y los meses y la escuela no lograba encontrar el

camino. Todos se encontraban molestos. Los problemas internos y externos se conjugaban

* Docente e investigador de la Unidad upn 095 Azcapotzalco.



La ardilla

para ofrecer un panorama educativo desolador. El inspector
y su equipo de ATP (apoyos técnico-pedagdgicos) visitaban
constantemente el plantel para resolver conflictos que nunca
antes se habian suscitado. La escuela no se encontraba en su
mejor momento.

Un dia aparecié en la mafana bajo un 4rbol —uno de los
muchos que el antiguo director en equipo con los maestros de
biologia habian plantado—; estaba hambrienta y temerosa pero

la necesidad imperiosa de alimentarse le permiti6 confiar en un

alumno que sabia cémo hablarle a los animales, se comunicaba
ficilmente con los gatos y los perros, se acercé a ella y le ofrecié
alimento que llevaba para consumir en el refrigerio.

Poco a poco fue permitiendo que los demds adolescentes y
maestros se fueran acercando cada vez mds. Al poco tiempo se convirtié en
la mascota de la escuela, los equipos de ciencia, matemdticas, etcétera, que se conformaban
para presentarse en otras escuelas, portaban con orgullo en sus camisetas la figura de una
gran ardilla que conocfa cémo consolar al principio sus constantes derrotas y lograba felicitar
de manera adecuada a los triunfadores para que no se envanecieran. Poco a poco la comunidad
escolar empezé a encontrar el camino perdido.

Se empez6 a trabajar como antano se hacia y los triunfos empezaron a menudear de ma-
nera constante. Un pequefio animal habia logrado lo imposible, conjuntar el trabajo colegiado
de propios y extrafios. Cuando un alumno se encontraba triste por las bajas calificaciones o
la mala conducta exhibida y padres de familia y maestros no sabian cémo ayudarlo, bastaba
acercarse a ella y platicar con el alma en la mano y buscar respuestas que ellos mismos encon-
traban. Si algiin maestro tenia, por ejemplo, problemas en su matrimonio, también era posible
acercarse a ella y encontrar el apoyo que siempre ofrecia. En fin, fueron momentos de magia
que mostraban caminos a quien sabia buscarlos.

Cuando la escuela habia retomado la senda del trabajo colegiado e interactuado de manera
adecuada con los padres de familia un dia la ardillita, como todos le decian por su pequefo
tamano, desaparecio, se le buscé por todos lados, por cada rincén del plantel y sus alrededores
y no se le encontrd. Al principio de este hecho, la comunidad estaba triste y desolada pero
al darse cuenta que su mision principal era levantar escuelas con problemas, lo mds seguro es
que se encontrara en otra, haciendo lo mismo; se resignaron y continuaron trabajando de
manera adecuada. A la fecha es una escuela que trabaja en armonia, cuando usted entra
a ella, se percibe ese clima que inunda a la escuela y a sus integrantes. Se respira tranquilidad
y buenas vibraciones.

Ayer me toc estar en otro plantel en donde muchos alumnos atraviesan por serios pro-
blemas de disciplina, alumnos que no han logrado estudiar de manera adecuada y maestros
que no logran interactuar con ellos, el plantel atraviesa por severos problemas académicos y
sociales y adivinen qué, encontraron junto a un drbol a una ardilla demacrada y solitaria, me

dicen los que la han visto del gran parecido que existe con la mascota de la otra escuela.@



Algunos retos en el aprendizaje
de la historia en ninos y jovenes
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Todos nosotros sabemos algo.
Todos nosotros ignoramos algo.
Por eso, aprendemos siempre.

Paulo Freire

mno de los retos que actualmente han ocupado espacio en la historiografia y el campo de la
diddctica de la historia, es sin duda el relativo a los problemas de la ensenanza y el aprendizaje
de esta materia. Se afirma cotidianamente que es necesario y urgente modificar la prictica
docente, ya que acaba convirtiendo a la historia en un conocimiento tedioso y aburrido
para los alumnos, de tal manera que su aprendizaje adquiera sentido para los estudiantes;
que los convoque a preguntarse por qué ocurren u ocurrieron determinados sucesos; es decir,
establecer las relaciones causales, desarrollar habilidades intelectuales que permitan contrastar
los efectos de algunos acontecimientos del pasado remoto o reciente.

Se reconoce a la historia como la ciencia que estudia las transformaciones que experimen-
tan las sociedades a lo largo del tiempo y que no posee verdades absolutas o conocimientos
acabados, sino que debemos concebirla como un conocimiento en construccion.

Es importante reconocer que una de las dimensiones de la ensenanza de la historia es
que los alumnos de educacién bésica aprendan a pensar histéricamente, lo que significa que
puedan preguntarse el porqué de la situacién actual de cémo nos situamos en la sociedad.

También cabe recordar que es necesario reflexionar sobre el objeto de conocimiento de

la historia como una ciencia social, esto ayuda a reconceptualizar a la historia para dejar atrds

* Estudios de Doctorado en Historia en El Colegio de México. Participa en el proyecto de investigacién del grupo
pHIGES (Didéctica de la Historia, la Geografia y otras Ciencias Sociales), de la Universidad de Barcelona. Docente
de la upN Ajusco.

** Profesora normalista. Licenciada en Educacién por la Universidad Pedagdgica Nacional. Especialista en Politica
y Gestién Educativa por Flacso-México.



algunas ideas generalizadas y sin fundamento como pen-
sar que es una asignatura fdcil, que no tiene complejidad
tedrica ni conceptual, que para su aprendizaje y sobre
todo para su evaluacion solo se requiere de la privilegiada
memoria de los alumnos.

Seguramente muchos de nosotros en determinados
momentos de la vida, como alumnos que fuimos o ahora
como profesores, nos hemos preguntado ;para qué sirve
aprender o ensenar historia?, ;por qué forma parte del
curriculo de la educacién bésica?, sson ttiles y necesarios
esos conocimientos?, ;para qué sirve una acumulacién
de informacién sobre hechos o acontecimientos que ya
pasaron?, ;por qué se dice que la historia tiene un valor
formativo?, ;para qué se estudia historia desde la primaria
y hasta concluir la educacién obligatoria?, ;cudl es la histo-
ria que se debe hacer y ensefiar en las aulas? Seguramente
habrd muchas mds interrogantes sobre este punto.

Lo cierto es que la ensenanza de la historia, que se
habia distinguido hasta hace algunas décadas por la pre-
sencia de viejos sistemas memoristicos de fechas, batallas,
reyes, gestas nacionales, etcétera, en los que la asimilacién
de contenidos solo requiere de la memorizacién rutinaria
o pasiva sin enfrentarse al andlisis o razonamiento de
los acontecimientos o procesos, se han ido superando.
El avance que se ha registrado sin duda se relaciona con
una renovaciéon en las corrientes historiograficas, los
avances en la pedagogia y en la psicologia.

El valor formativo de la historia se expresa al ayudar
a los estudiantes al mostrar el funcionamiento de la socie-
dad en el pasado, lo que la convierte en un laboratorio de
andlisis social. Actualmente se concibe a la historia como
una asignatura multidimensional que ayuda a los alumnos
a comprender mejor el presente y ademds contribuye a
desarrollar sus facultades intelectuales.

Varios estudios han sefialado las funciones de la
historia, se habla de la funcién patridtica, de la propagan-
distica, de la funcidn para el ocio cultural, de la funcién
para la creacion del conocimiento cientificoy de la aftrma-
cion de superioridad cultural. Pero también se enfatiza
en la funcién ideolégica y en la funcién pseudodidictica
(Fynley, 1998).

Algunos retos en el aprendizaje de la historia en nifos y jovenes

Este articulo aborda algunos de los
problemas que se presentan en la ense-
fianza y aprendizaje de la historia en la
educacion basica. Aborda la importancia
de diversificar las estrategias didacticas
para que se propicie el acercamiento de
los estudiantes a la cultura escrita, ya
que la comprension lectora contribuye
a que los estudiantes desarrollen habili-
dades que les permitan analizar, reflexio-
nary argumentar.

Palabras clave:aprendizaje de la historia,
comprension lectora, funciones de la his-
toria, practica docente, valor formativo.

*®

This article discusses some of the prob-
lems encountered inteaching and learning
of History in basic education. [taddresses
the importance of diversifying the teaching
strategies that are conducive to students’
approach to literacy, because reading
comprehension helps students develop
skills to analyze, reflect and argue.



entre maestr@s

De acuerdo con Carretero (2007) existen tres

representaciones del pasado:

Por una parte, el registro de la historia que aparece
en la escuela. Por otra parte el de la historia cotidia-
na, como elemento de la historia colectiva [...]. Por
ultimo existe la historia académica o historiografica,
que cultivan los historiadores y los cientificos sociales

de acuerdo con la 16gica disciplinaria.

Asimismo, se han delimitado los fines de la historia
como asignatura (Prats y Santacana, 2011), que deter-
minan sus posibilidades educativas en el proceso de
ensenanza y aprendizaje: @) facilita la comprensién
del presente, ) contribuye a desarrollar las facultades
intelectuales, ¢) enriquece otros temas del curriculo y
estimula las aficiones para el tiempo libre y 4) ayuda
a adquirir sensibilidad social, estética, cientifica.
Ahora bien, sobre el campo de la diddctica de la
historia, es importante comentar que éste viene desa-
rrolldndose en nuestro pais con mayor énfasis aproxi-
madamente en las dos tltimas década. En gran medida
abrevando de los aportes de investigaciones prove-
nientes basicamente de Espana, Argentina, Portugal
y mds recientemente de Canadd y Estados Unidos.
Sin embargo, hay que reconocer que se ha desa-
rrollado mds la diddctica de las matemdticas y del
espafol, dreas del conocimiento que ya tienen una
larga tradicién en la investigacion. Y aqui tenemos un
compromiso, tanto docentes como especialistas, para
promover investigaciones de las did4cticas especificas
y registrar las innovaciones pedagdgicas que llevemos
al aula, los retos y ajustes a las mismas. Asi como im-
pulsar a los profesores noveles y a quienes a través de
los anos de docencia han disefiado diversas estrategias
para que registren esas experiencias innovadoras, sus
métodos de ensefianza y evaluacién, y las maneras de
establecer las relaciones horizontales y verticales en
la escuela donde laboran. En este proceso investi-
gacién o registro de la prictica docente, podriamos

cuestionarnos por ejemplo, sobre:

* ;Cémo hasido, cémo esy como se quiere que
sea la ensefianza de la Historia en la educacién
bésica?

* ;Qué se espera del profesor cuando aborda
los contenidos de historia?

* ;Cémo disenar y desarrollar secuencias de
actividades que favorezcan el aprendizaje
de la historia en los estudiantes de primaria
y secundaria?

* ;Cémo desarrollar habilidades de comunica-

cién e interaccidn de los estudiantes?

De esta manera los profesores noveles irdn constru-
yendo un modelo propio de desarrollo profesional
que contribuya a que los estudiantes aprendan la
historia de manera reflexiva, fundamentada y actuali-
zada, sobre todo al elaborar propuestas de ensenanza
de la asignatura en comento de manera creativa y
situada, elaborando planificaciones y seleccionando
estrategias y recursos.

En sintesis no perder de vista el para qué ensena-
mos historia y qué historia queremos que aprendan
nuestros estudiantes. El docente en ejercicio debe
poner en juego sus conocimientos y sus propias
habilidades que definirdn o reorientardn su estilo de

ensenanza.

PROBLEMAS Y RETOS PARA ENSENAR

Y APRENDER HISTORIA

Para conocer algunos de los problemas o retos de
ensefiar y aprender historia, en el afio 2006 se aplicé
una encuesta a 300 docentes de educacién secundaria
de la asignatura de historia en 10 entidades y en 2010~
se aplicé un nuevo cuestionario a 750 profesores, y
un apartado de ese instrumento tenfa el propdsito

de conocer cudles eran los retos tanto conceptuales

! La entonces Direccién de Ciencias Sociales de la Subsecretarfa
de Educacion Bisica, realizé esta encuesta (documento de trabajo
sin publicar).

% Instrumento disefiado y aplicado por las autoras para una
investigacion mds amplia.



como procedimentales en su ejercicio docente. Los
puntos coincidentes fueron los siguientes: pocos
docentes reflexionan sobre el para qué, qué y cémo

de la ensefianza de la historia.

* Los maestros generalmente no adoptan los
programas de estudios a las caracteristicas y
necesidades de los alumnos, escuela o loca-
lidad. Se le da la misma importancia a todos
los temas y los maestros enfatizan poco los
aspectos mds relevantes de los programas y
se abordan como una sucesién de hechos
generalmente resaltando el dmbito politico.

* Sediversifican poco las estrategias de ensefian-
za, aun se sigue privilegiando la exposicién
oral, el dictado, el copiado y la evaluacién cen-
trada en la memorizacién. Existe una distancia
entre lo que algunos docentes dicen que hacen
y lo que expresan en las respuestas abiertas del
cuestionario. Se reconoce una contradiccién
entre lo que se hace en clase y lo que se desea-
ria hacer. Sefialan como obstdculos el exceso
de contenidos de los programas y el elevado
nimero de alumnos a los que atienen.

* En su mayoria, los maestros desconocen
el desarrollo cognitivo de los alumnos y su
relacién con la complejidad de la disciplina.

* El docente tiene dificultades para motivar
a los alumnos y despertar su curiosidad por
la historia. Atin existen estrategias de corte
transmisivo. Con el uso de estos métodos, los
alumnos generalmente se aburren y pierden
atencién ya que la comunicacién sigue sien-
do unidireccional del profesor al alumno.

* El libro de texto se emplea de manera me-
canica.

* Hay un desconocimiento de los materiales
con los que cuentan las escuelas para utili-
zarlo en el aula. Pricticamente no se utilizan
los acervos de la Biblioteca de Aula y de la
Biblioteca Escolar.

Algunos retos en el aprendizaje de la historia en nifos y jovenes

* Queda de manifiesto algunas deficiencias en
la formacién y actualizacién de los docentes.
Generalmente los maestros tratan de dar
solucién a sus problemas de formacién o
actualizacién docente sobre la marcha. Pero
la empresa no es ficil, sobre todo cuando hay

carencias en la formacién.

Ante la tensién entre aprendizaje y ensefianza tradi-
cional y una nueva forma de ensefiar y aprender, se
identificé que hay un porcentaje considerable de do-
centes que estdn convencidos sobre la importancia de
encontrar un sentido distinto a la labor docente y a la
forma de abordar la docencia. Esto implica un desafio
al optar por una nueva forma de ensefar y una nueva
forma de aprender por parte de los estudiantes. Al ex-
perimentar una forma distinta de ensefiar seguramente
la reaccién de los estudiantes serd distinta.

Por “muchas y excelentes competencias diddcti-
cas que sea capaz de exhibir, ningin profesor desac-
tualizado en la materia que ensena podrd desempefiar
cabalmente su funcién educativa. El acto de ensehar
no tiene lugar en el vacio...” (Carneiro, 2006). Por
tanto, el necesario saber del docente sobre la discipli-
na, sobre el desarrollo cognitivo de sus estudiantes,
sobre el trabajo colaborativo, sobre los métodos de
ensefianza, tendrd que reflejarse en las estrategias
didcticas que lleve al aula.

Cabe recordar que las estrategias diddcticas no
deben concebirse como recetas o “ejemplos prescrip-
tivos”, son solo ideas para trabajar en el aula a fin de
desarrollar o fortalecer habilidades y nociones y la ex-
periencia del docente permitird adaptarla al contexto
de la escuela y convertirse en renovadores pedagdgicos
sobre todo cuando se trata del uso de las T1C.

Carretero (1997) en su articulo Algunas recetas
para una sabrosa cocina de las ciencias sociales, articulo
publicado hace 15 afios y que atn tiene vigencia,
ofrece algunas sugerencias para la ensefianza de las
ciencias sociales y sostiene que la ensefianza se parece

algo ala cocina y por ello se requiere en primer lugar



entre maestr@s

una buena materia prima, buena for-
macién docente, buenos contenidos
y un ambiente donde aprender sea
digno de llevarse a cabo y después
procedimientos interesantes... por
otro lado las recetas tienen que ver con
la digestién y esta era una de las metd-
foras preferidas de Piaget para tratar la
adquisicién de conocimientos. ;Cémo
lograr esa buena digestién? Y este es
uno de los muchos retos. Chevallard
sostiene, a través de la transposicion
diddctica: la conversién del saber
cientifico en saber ensefiado. Hay que
tener presente, ademds, que didactizar
no es banalizar el contenido.
Podemos preguntarnos entonces
:qué significa formar en did4ctica de la
historia? Coincidimos con lo planteado
por Joan Pagés (2009), preparar a los
docentes de historia, ensefiar a ensefar
historia, consiste en educar a un profe-
sional para que tome decisiones, sepa
organizarlas y llevarlas a la préctica,
sobre los conocimientos histéricos que
debe ensenar en el aula. Sin embargo

existen aun pocas investigaciones

[...] las estrategias

didacticas
no deben
concebirse
como recetas
o “ejemplos
prescriptivos’,
son solo ideas
para trabajar en
el aula a fin de
desarrollar o
fortalecer
habilidades
y hociones

sobre la ensenanza y el aprendizaje
en el aula.

:Cémo puede la didictica de
la historia ensefiar a ensenar de una
manera diferente? ;Qué conocimien-
tos y estrategias ha tener un docente?
Cuestiones complicadas de responder.
La formaci6n de los docentes o futuros
docentes debe orientarse hacia el ani-
lisis del devenir para ofrecer respuestas
que permitan reflexionar para que los
estudiantes se ubiquen en el mundo
en que viven y puedan participar en él.
También se ha discutido en diferentes
foros nacionales e internacionales
sobre la formacién necesaria del pro-
fesor del siglo xx1, para el caso del
docente de historia se habla de las
competencias pedagdgicas-didicticas
que faciliten procesos de aprendizaje
auténomo, del conocimiento que se
debe tener de cémo aprenden los
estudiantes de hoy en dia y del conoci-
miento de los multiples recursos y for-
mas de ensefiar, de las posibles formas
de organizar actividades y contextos

y de evaluar procesos y productos para



ayudar a aprender (Pérez G., 2010).
Definitivamente el ensenar y aprender
son dos verbos que no deben estar
divorciados sino, como lo explica Pozo
(2011), son dos verbos que conviene
conjugar juntos.

De acuerdo con los resultados que
arrojan las evaluaciones nacionales e
internacionales aplicadas a nuestros
estudiantes, se sugiere que como par-
te fundamental del aprendizaje de la
historia se conceda importancia a las
estrategias que coadyuven la compren-
sién lectora.

Democratizar la lectura para for-
mar ciudadanos no es tarea exclusiva
de una sola asignatura, aunque debe
reconocerse que en la asignatura de
Espafiol se encuentran las bases para
que en las otras asignaturas se forta-
lezca la formacién de lectores.

Es importante que a través de di-
versas estrategias diddcticas se propicie
el acercamiento de los estudiantes a
la cultura escrita, pero ;cémo acer-
carlos a la lectura?, ;cémo ayudarlos
a convertirse en lectores?, ;hay algiin
método o recetario para formar lec-
tores auténomos?, jes necesario que
el docente a través de su experiencia
como lector y el conocimiento de la
diversidad de formas de aprendizaje
de sus alumnos sea quien sugiera
propuestas diddcticas que permitan
a los alumnos enfrentar el reto?, jes
suficiente, como se pensaba, que los
estudiantes realicen un sinndmero de
actividades en las que deban resolver
un cuestionario apegado letra por letra
al texto para fortalecer la competencia

lectora?

Algunos retos en el aprendizaje de la historia en nifos y jovenes

Democratizar
la lectura para
formar ciudadanos
no es tarea
exclusiva de una sola
asignatura,
aunque debe
reconocerse que en la
asignatura de Espaiol
se encuentran
las bases para que
en las otras
asignaturas
se fortalezca
la formacion de
lectores

Silos estudiantes encuentran res-
puestas a las preguntas que se planteen
cuando leen un texto es que lo estdn
comprendiendo o, dicho de otra ma-
nera, significa que los alumnos estin
aprendiendo a usar el texto.

Sin embargo,

[...] en la escuela la lectura es ante
todo un objeto de ensefanza. Para
que se constituya también en un ob-
jeto de aprendizaje, es necesario que
tenga sentido desde el punto de vista
del alumno, lo cual significa —entre
otras cosas— que debe cumplir una
funcién para la realizacién de un
propésito que él conoce y valora [...]
cada situacién de lectura responderd
a un doble propésito. Por una par-
te, a un propdésito diddctico: ensehar
ciertos contenidos constitutivos de
la prictica social de la lectura con
el objeto de que el alumno pueda
reutilizarlos en el futuro, en situa-
ciones no didacticas. Por otra parte,
un propdsito comunicativo relevante
desde la perspectiva actual del alum-
no (Lerner, 2001, p. 126).

:Qué es la competencia lectora? Segiin
el Estudio Internacional del Progreso
en la Competencia Lectora (PIRLS,
2001),’ ésta se define como “La capa-
cidad de comprender y usar aquellas
formas del lenguaje escrito requeri-
das por la sociedad y/o valoradas por
la persona”. Por su parte el Programa

3 pIRLS trabaja con cuatro competencias:
1) comprender, 2) inferir, 3) interpretar y
4) evaluar.
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para la Evaluacién Internacional de
Estudiantes, (Programme for Inter-
national Student Assessment, PIsA)
la define como: “La capacidad de un
individuo para comprender, emplear,
reflexionar e interesarse en textos escri-
tos con el fin de lograr metas propias,
desarrollar sus conocimientos y su
potencial personal, y participar en la
sociedad”.

La comprension lectora contribu-
ye a que los estudiantes desarrollen ha-
bilidades que les permitan reflexionar,
argumentar y establecer una dindmica
en el aula donde se planteen preguntas
problematizadoras sobre el texto leido
y promover la discusién argumentada.
Por ello es importante que el docente
ofrezca una diversidad de textos, ya
sean los acervos de las bibliotecas,
periddicos, articulos de internet, la
opcién es ofrecer textos de uso real que
utilicen en situaciones de auténtica
comunicacién (Nemirovsky, 2009,
pp. 141-142).

Para el caso concreto de la asig-
natura de Historia, se sostiene que
leyendo historia se aprende historia.
Los materiales impresos, escritos y
grificos estdn presentes en multiples
situaciones, de modo que comprender-
los es bdsico para ubicarse y poder
desenvolverse en éstas.

Asi, la competencia lectora no
solo es fundamental en el proceso de
formacidn escolar; también es esencial
para desenvolverse exitosamente en la
vida cotidiana.

La formacién de lectores debe
ser una tarea interdisciplinaria a partir

de una diversidad de textos tanto lite-

La comprension
lectora contribuye
a que los
estudiantes
desarrollen
habilidades
que les permitan
reflexionar,
argumentar y
establecer una
dinamica en el aula

rarios como cientificos o informativos,
que ofrezcan, valga la redundancia,
informacién en diferentes formatos,
tales como: listas, diagramas, tablas y
gréficos, etcétera.

Es aqui donde la asignatura de
Historia adquiere un papel relevante,
pues su aprendizaje en la escuela estd
estrechamente vinculado al acto de
leer, interpretar y escribir.

Dicho de otro modo, la compe-
tencia lectora tiene mucho que ver
con el desarrollo de una competencia
propia de esa asignatura: e/ manejo de
informacién histérica.

En términos de esta competencia,
se pretende que los alumnos reco-
nozcan versiones diferentes sobre un
hecho histérico al tiempo que ejer-
citen su comprension lectora (tanto
de articulos periodisticos y textos
histéricos como de caricaturas), que
formulen y respondan interrogantes
sobre la vida de los seres humanos
de otros tiempos, que seleccionen,
organicen y clasifiquen informacién
relevante de testimonios escritos, ora-
les y gréficos, como libros, manuscri-
tos, fotografias, vestimenta, edificios,
monumentos, etcétera, que analicen,
comparen y evalten diversas fuentes
e interpretaciones sobre hechos y pro-
cesos del pasado; que sepan emplear
€n su contexto conceptos histéricos.

Lalectura desarrolla destrezas tales
como: comprender globalmente, obte-
ner informacion, elaborar una interpre-
tacién, reflexionar sobre el contenido,
etcétera (Pérez, 2010, p. 53).

Se dice que se aprende a leer le-

yendo, a escribir escribiendo y por qué



no, se aprende historia leyendo textos
histéricos de diferentes géneros. Textos
mis alld del libro escolar, aquellos que
despierten la curiosidad y el gusto por
la lectura.

Para incentivar ese placer es ne-
cesario generar estrategias que contri-
buyan a la comprensién del texto
y suprimir la prictica de aplicar un
cuestionario que conlleve a respuestas
cuasi textuales pensando que con ello
se alienta la comprension del texto,
esto solo conlleva a una lectura frag-
mentada.

En cambio si se promueve una
lectura que busque explicaciones o
relaciones a partir de preguntas pro-
blematizadoras, se promoverd el
aprendizaje de la lectura a través de la
comprensién del texto.

Leer es ir mds alld de descifrar
las letras y mensajes; significa, entre
otras cosas, que el lector tenga un papel
activo en la lectura.

Por dltimo, hay que considerar
que los lectores no leen de igual modo
todos los textos, y esto es precisamente
un indicador de la competencia lec-
tora, se pueden usar distintos tipos de
estrategias dependiendo el objetivo
que se marque frente a un texto.

Si como docentes incentivamos
la comprensién lectora en nuestros
alumnos, los retos en el aprendizaje de
la historia los podemos revertir como

fortalezas. @

Algunos retos en el aprendizaje de la historia en nifos y jovenes
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LA LOGICA DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS

u as reformas educativas de los paises en desarrollo obedecen a tendencias internacionales que
siguen los paises con superiores niveles de ingreso per cdpita y que reportan solidez econdmica.
Estas tendencias se difunden globalmente hacia paises en desarrollo mediante organismos
internacionales como la Comisién Econémica para América Latina (Cepal), la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Ciencia y la Cultura (UNEsco) y el Banco Mundial (8m).

Las corrientes economicistas que estudian la educacién, sostienen que los gobiernos no
deben gastar sino invertir en educacién, porque esperan una alta tasa de rendimiento, y en
la dimensién microeconémica la inversién individual consiste no solo en los pasajes, ttiles y
otros materiales, sino también en lo que deja de ganar el individuo si en lugar de estudiar se
pusiera a trabajar, es decir, costo de oportunidad.

Las tasas de rentabilidad a la educacién tienen que ver con los beneficios que se obtienen
por la decisién de invertir en educacidn; las tasas sociales aportan datos para que la toma de
decisiones del sector publico realice una asignacién de recursos mds eficientes, cuyos beneficios
sociales se darfan desde luego en términos macroeconémicos con el aumento del producto
interno bruto, alentado desde luego por el incremento en la productividad; mientras tanto,
las tasas de rentabilidad privada orientan las decisiones individuales de elegir invertir mds
recursos y tiempo en la educacidn, esperando obtener mds altas tasas de retorno cuando
en el futuro obtengan los beneficios individuales consistentes en un mayor nivel salarial, un

mejor puesto, con mds prestigio laboral v social, de este modo los ingresos de las personas
) g y g

* Profesora de educacién primaria, licenciada en Pedagogia y maestra en Educacién con especialidad en formacién
docente. En la actualidad académica de la upN, responsable de Cuerpo Académico.



conforman el rendimiento de sus inversiones en capital
humano.

La reforma de la educacién normal de 1997, orien-
tada por el Programa Nacional para la Transformacién
de las Escuelas Normales, asi como la reforma que estd
en puerta, se sitian en la légica de las competencias y se
sustentan en la hipétesis de que el Estado moderno es
incapaz de poner en marcha reformas globales, debido a
los compromisos politicos que tienen con la estructura
del orden existente en la distribucién del poder y estatus.
Algunas reformas se adoptan para dar la impresiéon de
haber puesto en practica un cambio, ocultando al propio
tiempo la incapacidad del Estado para aplicar una reforma
global que implique a todo el sistema educativo en su
conjunto, sus niveles y modalidades.

Mis que hablar del éxito o fracaso de las reformas
educativas, se puede encontrar en la 1égica de la estructura
de los documentos de las reformas una visién univoca de
la realidad, punto desde el cual se definen los problemas y
desde luego las soluciones; la manera en que se formulan
dichos problemas induce también la toma de decisiones que
en muchos casos se concretan a proyectos de tipo remedial
o compensatorio que inician con apoyos financieros impor-
tantes pero que se agotan antes de los tiempos planeados.

En la construccién de las reformas curriculares hay
dos problemas de fondo; el primero es que no en todos los
casos se realizan diagnésticos objetivos propios; sino que
se parte de estudios diagndsticos locales que se generalizan
a otros paises que se conforman con seguir las indicacio-
nes de los organismos y corrientes internacionales como
recetarios; el segundo se desprende del anterior porque
remite a un problema més profundo y es que el sistema
educativo, como se conoce hoy, requiere una transfor-
macién profunda y no solo global, en la que puedan
existir comunidades de aprendizaje (Torres del Castillo,
2000) capaces de construir proyectos de desarrollo edu-
cativo, articulados a diversas instancias de aprendizaje
permanente donde puedan existir docentes que mds que
ensefiar formen a los estudiantes.

Desde los anos noventa, las reformas curriculares

de la globalizacién, han generado ya sus propias redes de

Reformas, modelos de formacion y condiciones de trabajo docente

En el articulo se aborda el anélisis de los proce-
sos de construccion de las politicas educativas
en los organismos internacionales como la
UNESCO; la logica que siguen como reformas
curriculares para laregion latinoamericana, asi
como lasformas de concretarse en modelos de
formacion docente. Se hace hincapié en las
caracteristicas, dificultades y contradicciones
para implantar dichas reformas. Al analizar
las caracteristicas y tendencias de formacion
docente en América Latina, se hace un alto
en la nueva reforma curricular para la educa-
¢ion normal en México en 2011. Y se finaliza
analizando como dichas reformas estan cefi-
das por las condiciones de salud y trabajo de
los docentes, porque éstas son caracteristicas
y condiciones que los explican como agentes
en permanente desacuerdo con las reformas.
Palabras clave: reforma curricular, modelos
de formacion docente, condiciones de salud
y trabajo docente.

*0

The article deals with the analysis of the
construction processes of education policy
in international organizations like UNESCO,
the logic of curriculum reforms they hold for the
Latin American region, and the ways in which
they are translated into models of teacher
training. ltemphasizes the characteristics, diffi-
culties and contradictions to implement these
reforms. When analyzing the characteristics
andteacher educationtrendsin Latin America,
a stop is made on the new curriculum reform
for teachers education in Mexico in 2011, to
finish analyzing how these reforms are bound
with health conditions and teachers’ work,
because these are characteristics and condi-
tions that explain them as agents in constantly
disagree with reforms.
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circulacién de bienes y servicios, asi como de forma-
cién de recursos humanos que operan mundialmente,
de un pais a otro, pero solo entre los incluidos en el
circuito del primer mundo; los paises que no cuen-
tan con las condiciones necesarias para ello, estin
amenazados con la exclusién, o mejor dicho estin
excluidos; es por esta razén que se ha emprendido
una carrera por realizar reformas que den a estos
paises condiciones de mayor competitividad y pro-
ductividad para poder insertarse en el bloque de la
economia globalizada.

En las dltimas reformas curriculares para la for-
macién de docentes en México 1997 y 2011, subyacen
fundamentos ideolégicos, tedricos y metodoldgicos
que legitiman las politicas de insercién en el primer
mundo. En este sentido, los sistemas educativos que
se habian centrado en la idea de mejorar la calidad
del servicio cambian centrdndose en el concepto de
equidad, ligado este concepto con el principio de la
democracia, incorporacién social, igualdad de opor-
tunidades; asi, el discurso politico pasa del concepto
de calidad al de equidad como conceptos estelares.

En el campo educativo, el imperativo de la inser-
cién o adaptacién tiene una connotacién diferente a la
idea de calidad, incluyéndole aspectos de excelencia,
distincién y ventajas en la diferenciacién del sistema
para la formacién de recursos humanos que deberdn
ocupar los nuevos rangos de la estructura ocupacional
que en estos dias tienen los paises periféricos. Las
politicas educativas se abocan mds a acciones de im-
pacto inmediato para conformar circuitos de elite y se
olvidan de las politicas de largo plazo; de esta forma
el Estado centra sus esfuerzos en producir insumos
técnicos como las reformas curriculares orientadas a

producir cambios en la calidad de los aprendizajes.

REFORMAS EDUCATIVAS

EN AMERICA LATINA

El salto que los paises de América Latina tendrian
que dar estd iluminado por las politicas de la
Cepal que hablan de la prioridad que tiene la forma-

cién de la mano de obra para arribar a la competencia
internacional que a su vez estd gobernada por el orden
neoliberal; por lo tanto, la tesis de que el éxito de la
insercién de los paises de la periferia se lograria con
base en la competencia externa es débil como la idea
de que la competencia internacional esté basada en el
conocimiento, porque son en realidad los bajos salarios
y las materias primas baratas las que hacen posible el
escenario exitoso.

Torres del Castillo (1998) y José Rivero (1999,
pp- 205, 210) coinciden en que las reformas edu-
cativas que impusieron la Cepal y la UNEsco en la
década anterior para los paises de América Latina, son
todavia menos cerradas que las que actualmente dicta
el BM; pues los primeros le otorgan al Estado un papel
todavia activo, con objetivos propios y respetando
su concepcion de ciudadania; mientras que la pro-
puesta del BM raya en la “légica de los listados y recetas
para la reforma educativa’, los estdndares y la escuela
efectiva del profesor eficiente, donde la racionalidad
empresarial y la mentalidad econémica elimina
la tradicién educativa de los paises sometiéndolos
a la légica de que todos deben partir de cero; estos
organismos de financiamiento internacional (Rivero,
1999, pp. 212-215) determinan las prioridades de
inversion por niveles educativos que estdn orientadas
por la relacién costo-beneficio y tasa de retorno; in-
fluyen en los criterios de calidad dirigiéndolos hacia
rendimientos y competencias.

En la mayoria de los paises de América Latina se
gener6 un paradigma alrededor del principio de com-
petitividad que representa también una légica de
cdlculo de medios y fines o costos y beneficios; los
sistemas educativos se organizan en una racionalidad
instrumental.

Este paradigma alienta la renovacién de las
posiciones sectoriales que definen los nuevos valores
sociales de las reformas y el control de ellos no puede
disminuir porque pone en peligro la gobernabilidad;
por ello cambia necesariamente el modelo de gestién

y se reestructura sobre la base de la descentralizacién
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financiera y administrativa. Esta nueva forma de

gestion le da autonomia a las instituciones escolares
aumentando asi su responsabilidad en los resultados
educativos. La descentralizacién educativa desahoga
el centro politico de las gestiones administrativas y
financieras de todos los dfas y también dispersa el con-
flicto de la distribucién presupuestaria; en la medida
en que se constituyen las instituciones auténomas,
para tomar decisiones, organizar su tarea basada en
proyectos institucionales y que administre adecuada-
mente los recursos econémicos, podrdn obtener los
resultados deseados y asi el centro politico quedard
descargado y solo evaluara los resultados obtenidos.

De esta forma se genera un desequilibro entre
lo pedagégico y lo administrativo, este tltimo pasa a
ser central por su calidad auténoma; estas reformas
educativas en los noventa fueron similares entre
algunos paises: descentralizacién, participacién de
la comunidad en las escuelas y evaluacién del des-
empefio docente; se modificaron y elaboraron nuevas
politicas de formacién profesional de los maestros,
cuyos resultados no se conocen; se dejaron de lado
también asuntos como el de salario profesional, la
dignidad y calidad de vida de los docentes.

Ratinof (1994, pp. 40-48) explica cémo las aspi-
raciones de movilidad social definieron las prioridades
educativas a lo largo del siglo xx, asi lo mostraron las
presiones para liberalizar el ascenso al nivel superior y

al mismo tiempo tratar que la educacién secundaria

o media superior garantizara una transicion exitosa al
nivel superior; pero el problema del ascenso planted
el de la calidad de la ensefianza publica, porque la
gratuidad facilitaba la movilidad educativa de los

sectores sociales de recursos limitados.

REFORMAS Y MODELOS DE FORMACION
DOCENTE EN AMERICA LATINA
Tardif y otros (2000) analizan los modelos de forma-
cién en Europa y Estados Unidos: el tradicional de
formacion de maestros surgido del contexto en que las
ciencias de la educacidn se estructuran como campos de
conocimiento y se da una ruptura con las escuelas
normales a quienes se les reprocha su visién empirista
y acritica basada en el respeto a las tradiciones esco-
lares como la memorizacién y el control de alumnos
(disciplina u orden); este modelo de transmisién de
conocimientos estd basado en la racionalidad técnica en
la que la investigacion estd separada de la prictica y los
conocimientos que produce pasan a los maestros y estos
los transmiten a sus alumnos; por otro lado, el modelo
actual de formacién profesional de los maestros, cuya
idea central es la profesionalizacién de la ensefanza y la
calidad docente, donde hay un cambio profundo en los
fundamentos de la formacién para la ensefanza (y no
solo cambiar o reformar los programas o contenidos).
En América Latina también surgen movimien-
tos en pro de renovar la formacién de maestros y

avanzar en la misma linea de profesionalizacién



entre maestr@s

e e 000000 00

docente; pero los logros han sido insuficientes pues
los retos son enormes, comenzando con la necesidad
de mejorar la calidad de la formacién antes del em-
pleo docente, pues incluso las nuevas generaciones
de maestros no han sido preparadas para mejorar
la escuela; pero también es preciso perfeccionar la
calidad docente en el empleo, es decir, la educacién
continua, la profesionalizacién que contribuya a un
mejor desarrollo profesional de los maestros.

La formacién, captacién, capacitacién y habili-
tacién de maestros en América Latina en las décadas
de 1980 y 1990 segtin la uNEsco (1994) tenia las

siguientes caracteristicas:

1. Enlamayoria de los paises de la region, la for-
macién inicial de los maestros (preparacién
antes del empleo) pasa de las escuelas norma-
les de ensefanza media a las escuelas normales
pos secundarias y en otros casos estdn pasando
de las escuelas normales pos secundarias a las
universidades.

2. Laseguridad en el empleo de los maestros es
un atractivo para estudiar esta carrera tanto
para egresados de secundaria como para
egresados de bachillerato, entre otros casos,
generalmente con perfiles socioeconémicos
bajos o medios pero con interés en la carrera
profesional con empleo seguro.

3. Lossueldos de los maestros sufrieron contra-
dicciones serias, perdieron poder adquisitivo
en mayor medida que los salarios medios; en
algunos casos hubo recuperaciones minimas,
aunque siguieron siendo sueldos inferiores
en términos reales. Para los afios noventa en
algunos paises, debido al bajo nivel de remu-
neracién fue muy dificil encontrar a jévenes
talentosos solicitando o demandando ser
formados para la docencia.

4, Las reformas de descentralizacién (denomi-
nada federalizacién en el caso de México)

transfirieron el control de la formacién

normalista del gobierno federal o central a
los estados; aunque en el caso de Chile (en
donde tradicionalmente los maestros han
tenido buena formacién) la transferencia se
hizo hacia las universidades y normales; en
Brasil los maestros ya egresaban de universi-
dades fueran privadas o publicas. Efectiva-
mente las reformas de descentralizacién se
han dado acompanadas por un cambio en el
perfeccionamiento de la formacién inicial y
también de la forma continua; es decir, de la
formacién antes del empleo y de la formacién
en el empleo, aunque la primera resulta mds
costosa segiin Lockheed Verspoor (Carnoy
y Moura, 1997, p. 26); porque se induce a
los maestros a tomar cursos de formacidn,
que se conocen y parecen mds a los cursillos
de actualizacién, para asi lograr incentivos
econémicos, lo cual produce un aumento
del rendimiento de los maestros empleados
o en servicio. Argentina lo hizo en 1993 con
la publicacién de la serie “nueva escuela”
escrita por cientificos para los maestros de
ciencias; Colombia con su plan “escuela nue-
va” reforma las escuelas rurales produciendo
materiales diddcticos especiales y cursos
semanales; Chile, en el proyecto de “mejo-
ramiento de la escuela primaria” empled una
campana de teleformacién para los maestros
en servicio o en el empleo con el propésito
de mejorar la calidad de las escuelas.

Los sindicatos de maestros perdieron terreno
en materia de sueldos, en relacién con otros
trabajadores y profesiones y han salido mal
librados en el conflicto con el Estado em-
pleador de los maestros y ante las reformas
educativas para las cuales no han sido ni
iniciadores, ni evaluadores.

La calidad de los maestros es la base para el
mejoramiento de la calidad educativa, no se

trata solo de hacer de la docencia una profe-



sién atractiva para su formacion profesional,
con remuneraciones y condiciones de trabajo

como en los paises industrializados.

En las dltimas décadas, las reformas curriculares
para la formacién docente en América Latina se han
dado a partir de repensar una nueva formacidén para
los maestros, respondiendo, entre otras preguntas,
:qué maestros formar para qué tareas realizar? Sin
embargo, en estas reformas sucede como en otras
partes del mundo, donde se repite el desencuentro
con los maestros, se desea contar con los docentes
y éstos se resisten por su incomprensién o falta de
participacién en la construccién de las politicas
educativas.

Los principios que orientan las politicas edu-
cativas recientes son: calidad, equidad, revaloracién
social, competencia para el trabajo, entre otras que se
suman a las cualidades particulares de las reformas a
la formacién docente: autonomia escolar y protago-
nismo docente (Torres del Castillo, 2000).

En el caso de la nueva reforma curricular a la edu-
cacién normal, la propuesta del Plan de estudios 2011
de la Licenciatura en Educacién Primaria en México,
presentada en el documento base para la consulta na-
cional, recupera esos y otros principios y cualidades:
modificar profundamente tanto la formacién como la
practica docente; satisfacer las demandas y necesidades
para impulsar la transicién hacia una sociedad del
conocimiento; responder a las reformas curriculares
de la educacién bdsica orientada por el enfoque de
competencias, para conformar una reforma integral
del nivel bésico; buscar congruencia en los planes de
estudio de la educacién normal y revalorar la funcién
social del trabajo docente (SEP-DGESPE, 2011).

El mismo documento califica su diseno curricu-
lar como innovador por centrarse en el aprendizaje,
se dice flexible porque presenta algunas materias
optativas, se pronuncia por la alfabetizacién en TIC
en contextos de innovacién y evaluacién permanente;

pero habrd que mirar si la infraestructura y la cultura

Reformas, modelos de formacion y condiciones de trabajo docente

académica de los profesores de las escuelas normales
corresponde a tal finalidad; aqui la formacién docente
se basa en competencias profesionales, concibiendo
por primera vez al futuro docente como un profesio-
nal de la educacién.

Se puede decir que las reformas a las politicas de
formacién de maestros tienen un doble reto: diversifi-
car y aumentar la dindmica de la formacién continua
en el empleo para perfeccionar la formacién docente
y transformar radicalmente la formacién inicial para
elevar el nivel de los nuevos maestros, aunque impli-
que, como ya se ha dicho, mayor gasto; pero también
garantiza, como en el caso de algunos paises europeos,
una formacién profesionalizada.

Este perfil del nuevo modelo de docente describe
aun profesor ideal que no responde adecuadamente a
la dindmica de los paises en vias de desarrollo cuya
voluntad politica y financiamiento son inapropiados;
por otro lado, no se aprende todo eso en las institu-
ciones formadoras de docentes, algunas cualidades
se pueden construir en el desarrollo de la profesién.
Habrd que estar atento a lo que Torres del Castillo
(1998) demuestra en sus estudios sobre el hecho de
que en politica y reformas educativas se invierte en
cosas antes que en personas; se privilegian las canti-
dades antes que o en contra de calidades y se piensa
a corto plazo sobre el mediano y largo plazo.

La consecuencia de todo ello ha sido una ten-
dencia hacia la desprofesionalizacién del magisterio;
como prueba senala: 1) el deterioro de los salarios
docentes; 2) la poca o nula participacién y con-
sulta de docentes en torno a las politicas educativas
y de formacién; 3) la descentralizacién no ha sido
acompafiada por esfuerzos de formacién y fortaleci-
miento escolar; y 4) cuando se introducen modernas
tecnologias no se acompanan de sensibilizacién y
capacitacién. Otra limitacién enorme del modelo
es encerrar el aprendizaje de los profesores en la for-
macién docente y separar la formacién inicial de la

de “en servicio” desligadas ambas de la vida escolar.
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CONDICIONES DEL TRABAJO Y SALUD

DE LOS DOCENTES

El Proyecto Regional para América Latina y el Caribe (Prelac) destaca
como foco estratégico “el fortalecimiento del protagonismo docente
para que responda a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes”.
Define la urgencia de que los docentes abandonen su rol tradicional de
“instrumentalizadores de curriculos” para convertirse en protagonistas,
asegurando asi que las escuelas sean los escenarios de los cambios educati-
vos. Por esta razén, la UNESco en coordinacién con la o1 (Organizacién
Internacional del Trabajo y la 1e (Internacional de Educacién) desarrollan
un emblemadtico proyecto mundial para el mejoramiento del estatus de
la profesién docente.

En este contexto, se realiza en 2004 el Estudio exploratorio sobre
condiciones de trabajo y salud de los docentes en Argentina, Chile, Ecuador,
México, Perti y Uruguay, impulsado por orReaLc/UNEsco. La metodolo-
gia del estudio se estructuré a través de una encuesta autoaplicada a los
docentes en seis escuelas, en una ciudad de los seis paises enunciados.

En la siguiente grafica se podrd distinguir que la satisfaccién y las
posibilidades para el trabajo creativo, reportan altos porcentajes de acep-

tacion entre los profesores, no asi la valoracion social del trabajo docente.
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Fuente: ORELAC-UNESCO (2004). Estudio exploratorio sobre condiciones de trabajo y de salud docente.

En el mismo estudio se obtuvieron datos sobre el riesgo expositivo a la
violencia, las condiciones de salud y el perfil patolégico, en el que las
vdrices en piernas y disfonia ocupan el mds alto porcentaje de los pro-
blemas asociados a exigencias ergonémicas de la profesién; mientras el
estrés y la depresion se reportan como los problemas de salud mental mds

frecuentes. Con la publicacién del estudio OREALC/UNESCO se pretende

aportar al estado del arte sobre
las condiciones de trabajo y salud
docente a partir de indicadores e
indices validados, para apoyar el
fortalecimiento de una perspectiva
integral del desarrollo docente que
oriente politicas y estrategias de
largo plazo (orEALC, 2004).
Emilio Tenti (2007) en su
texto La condicion docente, realiza
un estudio comparado entre Pert,
Uruguay, Brasil y Argentina; en-
tre sus hallazgos nos muestra la
feminizacién de la profesion, con
excepcién de Perd, donde hay
mas hombre docentes; el inicio a
edad temprana en el ejercicio de
la docencia; en muchos casos
de crisis econédmica es considerado
un trabajo refugio, porque a pesar
de que no ofrece salarios elevados,
hay estabilidad y servicios de salud
como de jubilacién; la mayoria
de los docentes no son jefes de
familia, aunque sf viven en fami-
lias nucleares y lo mds probable es
que otros miembros de la fami-
lia también hagan aportaciones
econdmicas por el bajo nivel de
ingresos de los profesores. Se
muestra también que la docencia
es una de las tradiciones laborales
mds heredadas; aunque buscan
actualizarse en instituciones de
educacién superior, los programas
formales de actualizacién docente
no corresponden con sus necesi-
dades ni expectativas; los mayores
problemas que reportan estdn
relacionados con las condiciones

laborales y el contexto de trabajo.



En México no hay estudios sobre las relaciones
entre las reformas curriculares en la educacion bésica
y las condiciones de trabajo de los profesores. En
una consulta preliminar para preparar una encuesta
a docentes de educacién primaria con 20 y 30 anos
de servicio en 20 zonas escolares de la Ciudad de
México (Plazola Diaz, 2011) se encontraron algunas
coincidencias con los reportes de los profesores en-
trevistados en el estudio comparativo arriba citado.

La mayoria de estos docentes entrevistados
reporta mds de 20 anos de servicio, principalmente
mujeres que aportan al ingreso familiar y padecen
estrés, varices y problemas de columna, consideran
que no estdn suficientemente definidas las funciones
de la escuela primaria; su respuesta sobre la principal
tarea del docente se inclina hacia una autoconcepcién
como facilitadores del aprendizaje de los alumnos,
por encima de la idea de ser un transmisor de co-
nocimientos actualizados y relevantes para la vida.
Hay diferencias entre quienes defienden la funcién
socializadora, orientada por las normas existentes y
quienes prefieren el desarrollo creativo porque alude
ala autonomia. Los profesores consultados sostienen
laidea de que su trabajo estd orientado hacia la forma-
cion para la vida; por ello, les quedan muchas dudas
sobre la intencién de formar para el trabajo, como
suponen, modelo que se quiere establecer a través de
la reforma curricular basada en competencias que se
implanta en México en 2011.

Estos datos confirman el desacuerdo inicial entre
reformas curriculares y las condiciones de los docen-
tes; se trata de un desacuerdo no solo regional sino
también histérico, porque se da en paises de América

Latina y en otros lugares del mundo. @
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Comprension lectora como medio
para favorecer el aprendizaje
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INTRODUCCION

E I valor de la lectura como instrumento bésico e imprescindible en la adquisicién auténoma
de nuevos conocimientos, asi como su influencia en el rendimiento escolar, ha estado en la base
de los esfuerzos que, desde finales del siglo xx y principios de éste, han realizado psicélogos,
pedagogos y lingiiistas con el fin de elaborar teorias que explican lo que ocurre cuando un
lector se enfrenta a un texto. A partir de la década de los setenta comienza a abandonarse el
enfoque reduccionista del proceso lector basado en la decodificacion para centrar la atencion
investigadora y educativa en la construccién del significado del texto, poniéndose de manifiesto
la naturaleza constructiva de las reproducciones elaboradas por el lector y la influencia que
dicha construccién ejerce en el recuerdo de éstos. Lo que el lector recuerda no estd solamente
determinado por los propios materiales de lectura sino también por el contexto, la estructura
cognitiva del sujeto y sus experiencias previas; es decir, el significado no se encuentra exclusi-
vamente en el texto, sino que estd mediatizado por variables del lector.

Wittrock (1974) dice que el aprendizaje con comprensién a partir de la instruccién es un
proceso generativo porque facilita la habilidad de los estudiantes de construir significados a
partir de sus experiencias. No es posible negar el fracaso de multiples experiencias y métodos
de entrenamiento enfocados a desarrollar en los estudiantes hdbitos de estudio efectivos. Ante
esto, se vislumbra el surgimiento de modelos de intervencién en el campo de la comprensién
de textos a partir de una orientacion cognoscitivista (Diaz-Barriga y Aguilar, 1988).

Perkins (2008) menciona que comprender es la habilidad de pensar y actuar con flexibilidad

a partir de lo que uno sabe; es la capacidad de desempeno flexible, es decir, explicar, justificar,
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extrapolar, vincular y aplicar de manera que se va mds
alld del conocimiento y la habilidad de memorizacién
y de la rutina, ya que la comprensién exige algo mads.
Esta postura ubica a los docentes menos en el papel de
informadores y examinadores y mds en el de facilitadores.

La comprension se considera compuesta de diversos
subniveles: la comprensién o habilidad para comprender
lo dicho explicitamente en el texto, la inferencia o habi-
lidad para comprender lo que estd implicito y la lectura
critica o habilidad para evaluar la calidad del texto, las
ideas y el propésito del autor.

Isabel Solé (1994) senala que leer es un proceso de
interaccién entre el lector y el texto, proceso mediante el
cual el primero intenta satisfacer los objetivos que guian
su lectura (obtener una informacién pertinente). Esto
implica comprender lo que se lee, es decir, saber de qué
trata el texto y trascender la lectura mecdnica que consiste
en la simple decodificacién de los signos y grafias a un
lenguaje oral.

Para Herndndez y Quintero (2001), la lectura es
un proceso interactivo entre escritor y lector a través del
cual el lector interpreta y construye un significado. La
comprensién lectora implica igualmente una recons-
truccién personal de significados; construccién guiada
tanto por conocimientos previos, los objetivos, el contex-
to, etcétera, como por las estrategias que pone en juego el
lector durante todo el proceso. Desde esta perspectiva la
interpretacion del texto se presta a distintos significados
potenciales dependiendo de las contribuciones y situa-
ciones del lector, quien construird activamente alguna
de las representaciones mentales posibles.

Investigaciones llevadas a cabo por Rockwell
(1982), Collins y Smith (1980) y Solé (1987), reve-
lan que tanto los conceptos de los docentes como las
précticas en el aula no incluyen aspectos relacionados
con la comprensién lectora; los docentes comparten
mayoritariamente la visién de que la comprensién lec-
tora va asociada a la correcta oralizacién del texto, bajo
el supuesto de que si el estudiante lee bien, si puede
decodificar el texto, lo entenderd, porque sabe hablar y
entender la lengua oral.

Comprension lectora como medio para favorecer el aprendizaje

El presente trabajo enfatiza la impor-
tancia de la comprension lectora en
cualquier drea de conocimiento como
una herramienta para favorecer el apren-
dizaje, asi mismo se revisa el proceso de
comprension, los factores que en élinter-
vienen, el proceso de lectura, los niveles
de comprension y las estrategias que el
docente puede utilizar para desarrollar
la competencia basica de comprension
lectora.

Palabras clave: lectura, comprensién
lectora, aprendizaje, estrategias.
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This study emphasizes the importance
of reading comprehension in any area of
knowledge as atoolto enhance learning.
Italso reviews the process of understan-
ding, the factors involved init, the process
of reading, the comprehension levels
and the strategies teachers can use to
develop basic competence of reading
comprehension.
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Los avances de la psicolingiiistica y la psicologia
cognitiva a finales de la década de los setenta retaron la
teorfa de la lectura como un conjunto de habilidades,
a partir de ese momento surge la teorfa interactiva
dentro de la cual se destaca el modelo psicolingiiistico,
la teoria del esquema y el modelo integrativo.

El modelo psicolingiiistico hace hincapié en que
el sentido del texto no estd en las palabras u oraciones
que componen un mensaje escrito, sino en la mente
del autor y en la del lector cuando reconstruye el
texto en forma significativa para él. Para Tierney y
Pearson (1983) son los lectores quienes componen
el significado. Por esta razén no hay significado hasta
que el lector decide que lo haya.

La teoria de los esquemas explica cémo la
informacién contenida en el texto se integra a los
conocimientos previos del lector e influye en su pro-
ceso de comprension. Bajo este enfoque la lectura se
convierte en el proceso mediante el cual el lector trata
de encontrar la configuracién de esquemas apropia-
dos para explicar el texto en cuestién. Los psicélogos
constructivistas retomaron el concepto de esquema
utilizado por Bartlett en 1932 en sus estudios sobre la
memoria para designar las estructuras cognitivas que
se crean a partir de la experiencia previa. Un esquema,
seguin lo definen sus tedricos, es la red o categorias en
donde se almacena en el cerebro lo que se aprende. De
este modo, el lector logra comprender un texto solo
cuando es capaz de encontrar en su archivo mental
(en su memoria) la configuracién de esquemas que le
permiten explicar el texto en forma adecuada. Cuan-
do no se ha tenido experiencia alguna sobre un tema
determinado, no se dispone de esquemas para activar
un conocimiento especifico y la comprension serd muy
dificil o imposible. Estos esquemas estdn en constante
desarrollo y transformacién, cuando se recibe nueva
informacién los esquemas se reestructuran y se ajus-
tan. Cada nueva informacién amplia y perfecciona
el esquema existente (Heimlich y Pittelman, 1991).

Frank Smith (1980), uno de los primeros en

apoyar esta teorfa, destaca el cardcter interactivo del

proceso de la lectura al afirmar que “en la lectura in-
teractiia la informacién no visual que posee el lector
con la informacién visual que provee el texto”. Es
precisamente en ese proceso de interaccion en el que
el lector construye el sentido del texto. De manera
similar Heimlich y Pittelman (1991) afirman que
la comprensién lectora ha dejado de ser “un simple
desciframiento del sentido de una pagina impresa”, es
un proceso activo en el cual los estudiantes integran
sus conocimientos previos con la informacién del

texto para COnstruir nuevos conocimientos.

Los planteamientos especificos que postula el modelo
integrativo pueden sintetizarse en:

¢ El procesamiento que se produce en los distintos
niveles que intervienen en el acto lector, no aconte-
ce ni lineal ni secuencialmente sino en paralelo. La
comprension estaria dirigida simultdneamente por
los datos del texto y por los conocimientos previos
que posee el lector; los datos proporcionan progre-
sivamente al lector una informacion que le permite ir
activando esquemas de conocimiento y elaborando
expectativas, hipotesis o anticipaciones del conteni-
do del texto.

¢ La lectura es entendida como la interaccion que el
lector establece con el texto, a través de la cual
el lector construye e interpreta un significado que no
se encuentra Gnicamente determinado por el material
escrito, sino que es el resultado de la confluencia
del texto (contenido, estructura, rasgos linglisti-
cos), el sujeto (esquemas de conocimiento, finalida-
des y objetivos de la lectura, estrategias lectoras)
y los factores contextuales especificos (proceso
ensefianza-aprendizaje).

* La comprension lectora es entendida como un pro-
ceso multidimensional.

Con este modelo se impone una instruccién que
incida especialmente en el cardcter constructivo. La
ensefanza de la comprensién desde la perspectiva

interactiva implica:

* El desarrollo de actividades dirigidas a acti-

var, seleccionar y aplicar los conocimientos



previos, relaciondndolos con la informacién
del texto.

* Laensenanza explicita, intencional e integra-
da en contenidos curriculares especificos de
estrategias cognitivas y metacognitivas.

e La ensefianza de diferentes modelos de
organizacién interna del material escrito
(textos descriptivos, instructivos, narrativos,
expositivos, argumentativos).

* Laensefanza de lalecturay la escritura como

procesos interrelacionados.

FACTORES QUE INTERVIENEN
EN LA COMPRENSION LECTORA
La lectura consiste en un proceso de interpretacién y
construccion por parte del lector. Los sujetos tienden
a enfrentar restricciones en tiempo, complejidades
lingiiisticas, textos voluminosos, informacién no-
vedosa y atin extraia. Por lo anterior se puede decir
que los principales atributos que debe poseer un buen
lector son persistencia y flexibilidad, que le permitan
adaptarse ficilmente a una variedad de condiciones
y tipos de material (Dfaz-Barriga y Aguilar, 1988).
Las investigaciones tedricas y empiricas, desde el
enfoque cognitivo y asumiendo los planteamientos
de un modelo interactivo, defienden la idea de que
la comprensién y el recuerdo del material escrito
constituyen el resultado tanto de variables internas
que presenta el texto (estructura, presentacién de una
fase topica, extensién y contenido de la informacién,
etcétera) como de las variables que afectan al lector
(estructuras cognitivas previas y estrategias necesarias
para comprender, retener y aplicar la informacién
textual). Con respecto al contexto en la lectura y
su influencia en la construccién del significado,
existen posturas que van desde la consideracién del
contexto como un factor clave, hasta aquellas que no
hacen ninguna alusién a su influencia, que afirman
que un buen lector es capaz de extraer el significado
“correcto” de un texto, independientemente de los

factores contextuales.

Comprension lectora como medio para favorecer el aprendizaje

Factores dependientes del texto

Los textos como herramientas comunicativas propor-
cionan al lector dos tipos de informaciones importan-
tes durante su lectura: informacidn sobre el contenido
e informacién sobre la estructura del mismo. Dentro
de los estudios que se han realizado en relacién con

la estructura organizativa del texto se encuentran:

* El grado de organizacién de un texto, es
decir, un buen nivel de coherencia y orden
en el desarrollo de las ideas favorece la com-
prensién y el recuerdo de la informacién. Un
texto desorganizado obliga al lector a realizar
un mayor niimero de inferencias puente para
garantizar su coherencia, lo que empeora su
comprensién y recuerdo.

* Eltipo de estructura esquemdtica o forma en
que el autor organiza sus ideas (narracion,
descripcién o exposicion).

* La presencia explicita de una oracién que
exprese la idea principal o la existencia de
una frase tépica en el texto que aluda a la
idea principal, e incluso su posicién dentro
del texto. Cuando la proposicién no se men-
ciona al inicio del pérrafo, en el caso de lec-
tores novatos, la comprension se interrumpe
porque el lector no consigue identificar una
proposicién superordinada con la que pueda

conectar el resto de las ideas subordinadas.

La solucién al problema de la falta de comprensién
deberia pasar, légicamente, por la modificacién de
los textos académicos, lo cual resulta mis dificil;
pero también por ensefar a los alumnos estrategias
que les permitan suplir las dificultades que encuen-
tran para comprender textos. Las senalizaciones
textuales contribuyen a facilitar la construccién de
la macroestructura, ayudando al sujeto a emplear
de modo selectivo la informacién principal, organi-
zéndola dentro de una representacién coherente y

son especialmente eficaces cuando el sujeto no tiene
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demasiados conocimientos previos acerca del tema o

tiene poca experiencia en la lectura de textos.

Factores dependientes del sujeto

Si se parte de la idea de que el lector no es un mero
receptor de informacién sino un procesador activo de
la misma, es preciso otorgar importancia a los aspectos

claves que el lector aporta a tal procesamiento.

* Los conocimientos previos se encuentran
organizados en la mente en una estructura
estable denominada esquema. Son muchos
trabajos los que han demostrado su enorme
influencia en la comprensién, dando lugar
a las siguientes conclusiones:

— El conocimiento previo sobre el tema o
contenido del texto posibilita al lector la
construccidn, practicamente automatica,
de la idea principal.

— Cuanto mds sepa el lector sobre el conte-
nido, entenderd mejor y captard con ma-
yor profundidad la nueva informacién
que el texto le proporciona.

— La calidad y el tipo de conocimientos
previos puede favorecer o distorsionar la
comprension, cuando se poseen infor-
maciones erréneas el lector tratard de
distorsionar el significado del texto para
poder integrarlo a sus ideas previas.

* Los objetivos de la lectura permiten al lector
definir con antelacién qué es lo que pretende
conseguir, le sirven de base para desarrollar
un plan de lectura, seleccionar la informa-
cién mds apropiada al objetivo planteado y
activar los esquemas de conocimiento mds
pertinentes al tema tratado en el texto.

* Las estrategias que posee el lector para
activar, utilizar, actualizar o modificar sus
conocimientos previos; desentranar los sig-
nificados del texto y construir con ellos una

representacién coherente. Entre las que se

proponen con fines instruccionales son: es-
trategias dirigidas a determinar el objetivo de
lalectura y activar los conocimientos previos,
estrategias encaminadas al tratamiento de la
informacién (identificacién del tema, ideas
principales, estructura organizativa del texto,
seleccién y jerarquizacion de ideas, etcétera)
y estrategias dirigidas a la asimilacién y re-

capitulacién, asi como favorecer el recuerdo.

Bransford (1979) y Campione y Armbruster (1985)
han propuesto un modelo que da cuenta de los fac-
tores que intervienen en el proceso de aprendizaje y
comprension a partir de textos que comprende cuatro

aspectos bdsicos:

1. Naturaleza del material que comprende la
estructura fisica y fonoldgica, dificultad con-
ceptual, secuenciacién, etcétera.

2. Caracteristicas del aprendiz, referidas a su
experiencia previa, actitudes y habilidades
personales.

3. Estrategias o actividades empleadas por el
aprendiz en forma espontdnea o inducida,
atencién, repeticion, elaboracién, formacién
de imdgenes, etcétera.

4. Tareas de criterio o resultado final en servicio

de las cuales se introducen las estrategias.

En concordancia con el modelo antes expuesto, el

procesamiento de un texto cubre las siguientes fases:

1. El lector habrd de tomar en cuenta la na-
turaleza del material. Aqui las estructuras
semdntica, sintctica y fonolégica permiten
al lector hacer predicciones e inferencias
sobre el contenido, la puntuacién, el orden
de las oraciones, los sufijos gramaticales son
“pistas” que facilitan la lectura. El alumno
tiene que decir qué tipo de texto es (una

historia, texto expositivo, instrucciones, et-



cétera). El conocimiento de ciertas palabras

y partes recurrentes ayuda a determinar las
proposiciones realmente importantes en el
contenido, los encabezados, subsecciones,
oraciones topico, resiimenes o pistas tipogra-
ficas se lo indican.

En relacién con las tareas de criterio es in-
dispensable conocer la meta de la actividad,
las demandas de la tarea y la forma en que
serd valorado el aprendizaje.

El aprendiz debe tomar conciencia de sus
propias caracteristicas personales: fallas,
habilidades, intereses, lagunas en el cono-
cimiento, etcétera, y adoptar medidas para
solucionar un problema.

Con base en la evaluacién de sus capaci-
dades y el andlisis de la tarea que debe en-
frentar, seleccionar las estrategias de lectura
y aprendizaje apropiadas. Segtin Goodman
(1986) los tipos de estrategias de lectura
bsica son:

Comprension lectora como medio para favorecer el aprendizaje

* Estrategias de muestreo, que implican la

seleccién de los indicadores mds utiles
(sintdcticos, semdnticos, gramofdnicos,

contextuales, etcétera).

* Estrategias basadas en esquemas, que

consisten en la abstraccién de las carac-

teristicas del texto.

* Estrategias de prediccién, que permiten

al lector anticipar o predecir lo que viene

en el texto y su significado.

* Estrategias de inferencia para completar

la informacién disponible, utilizando el
conocimiento conceptual, lingiiistico y

los esquemas poseidos.

* Estrategias de autocontrol y autocorrec-

cién, que permiten confirmar o recha-
zar sus predicciones, poner a prueba y
modificar las propias estrategias y para
reconsiderar u obtener mds informacién
cuando no han podido confirmarse las

expectativas planteadas.
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PROCESO DE LECTURA

De acuerdo con Solé (1994) el proceso de lectura es
interno, inconsciente, del que no se tiene prueba hasta
que las predicciones no se cumplan; es decir, hasta que
se comprueba que en el texto no estd lo que se esperaba
leer. Este proceso debe asegurar que el lector comprende
el texto y que puede construir ideas sobre el contenido,
extrayendo de él aquello que le interesa. Esto solo puede
hacerlo mediante una lectura individual, precisa, que
le permita avanzar y retroceder, que le permita dete-
nerse, pensar, recapitular, relacionar la informacién
nueva con el conocimiento previo que posee; ademds
deberd tener la oportunidad de plantearse pregun-
tas, decidir qué es lo importante y qué es secundario.
Solé divide el proceso en tres subprocesos a saber: antes
de la lectura, durante la lectura y después de la lectura.
Asimismo, recomienda que cuando el lector se dispone
a realizar una lectura se acostumbre a contestar las si-

guientes preguntas en cada una de las etapas del proceso.

e Antes de la lectura

— ¢Para qué voy a leer? (Determinar los objetivos
de la lectura)

— ¢Qué sé en relacion con este texto? (Activar el cono-
cimiento previo)

— ¢De qué trata este texto? ;Qué me dice su estruc-
tura?
(Formular hipotesis y hacer predicciones sobre el
texto)

e Durante la lectura

— Formular hipétesis y hacer predicciones sobre
el texto

— Formular preguntas sobre lo leido

— Aclarar posibles dudas acerca del texto

— Resumir el texto

— Releer partes confusas

— Consultar diccionario

— Pensar en voz alta para asegurar la comprension

— Crearimagenes mentales para visualizar descrip-
ciones vagas

e Después de la lectura

Hacer resimenes

Formular y responder preguntas
Recontar

Utilizar organizadores graficos

NIVELES DE COMPRENSION
De acuerdo con Herndndez y Quintero (2001) existen

dos niveles de comprensién lectora:

* Elaboracién de la representacién textual.

* Elaboracién de la representacién situacional.

Para la elaboracién de la representacién textual se

recomiendan los siguientes pasos:

1. Una primera actividad serfa acceder al signi-
ficado de todas las palabras y expresiones con-
tenidas en el texto.

2. En segundo lugar supondria desentrafiar sus
ideas y representarse adecuadamente las rela-
ciones que mantienen entre si. Para ello, se
puede enlistar una serie de proposiciones que
construya el lector (microestructura o informa-
cién especifica).

3. Reconocer la forma organizativa, es decir, las
relaciones mds profundas que contribuyen a
otorgarle estructura y unidad, las cuales van
a permitir al alumno distinguir el nivel de
importancia de las distintas ideas que el autor
estd expresando (superestructura).

4. Distinguir la informacién mds importante que
el autor quiere comunicar (macroestructura o
idea principal).

5. Representacién del significado global del texto

(esquematizacién).

Posteriormente, se procede a la elaboracién de la re-
presentacion situacional, la cual hace referencia a
la imagen mental que el lector elabora a partir de lo
expresado en el texto. Si aprender de forma signi-
ficativa requiere el establecimiento de relaciones
sustantivas y no arbitrarias entre lo que ya se sabe y
lo que se pretende conocer, la comprensién lectora,
como instrumento de aprendizaje, debe entender-
se también como la atribucién de un significado a

la nueva informacién ofrecida en el texto a partir de lo



que el lector ya conoce; cono-
cimientos que se van a modi-
ficar, enriquecer y aplicar a
otros contextos como fruto
del aprendizaje efectuado.

Por otro lado, el Progra-
ma para la Evaluacién Inter-
nacional de los Estudiantes
(Programme for Interna-
tional Student Assessment,
PIsA) promovido y organi-
zado por la oCDE cuyo ob-
jetivo es la poblacién de 15
afos, estableci6 para el rubro
correspondiente a la aptitud
de lectura, tres subescalas con
cinco niveles de competencia
a fin de catalogar el desempe-
fio de los estudiantes y des-
cribir lo que son capaces de
hacer. La descripcién de las
habilidades para la lectura
conforme a las subescalas y
niveles se muestra a conti-
nuacion.

Cabe senalar que los re-
sultados de las pruebas pisa
en lectura durante los afios
2000 y 2003, ubicaron a
los estudiantes de México
en el nivel 2 con una media
significativamente menor al
promedio de la ocpe. En
2009, el mayor porcentaje
de estudiantes se ubicaron
en los niveles 2 y 3; México
obtuvo los mejores resultados
(2009) aunque continta re-
zagado respecto del promedio
alcanzado por las naciones

integrantes del organismo.
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Recuperacion de informacion

Interpretacion de textos

Reflexion y evaluacion

Se define como la ubicacién de uno
o méas fragmentos de informacién
en un texto

Es la capacidad de construir signifi-
cados y generar inferencias a partir
de una o mas partes de un texto

Se define comola capacidad de rela-
cionar untexto con la experiencia, los
conocimientos o las ideas propias.

Nivel 5

Localizar y posiblemente ordenar
secuencialmente o combinar mal-
tiples fragmentos de informacion
anidada profundamente, algunos
de éstos pueden residir fuera del
cuerpo principal del texto. Inferir qué
informacion del texto es relevante
para la tarea.

Establecer el significado presente
en un texto expresado en lenguaje
muy matizado o bien mostrar una
comprension completa y detallada
del mismo.

Evaluar criticamente o formular
hipétesis a partir del conocimiento
especializado. Tratar con conceptos
contrarios a las expectativas y apo-
yarse en un profundo entendimiento
de textos largos o complicados.

Nivel 4

Localizary posiblemente ordenar se-
cuencialmente o combinar miltiples
fragmentos de informacion anidada,
cada unode los cuales puede reque-
rir cumplir con varios criterios en un
texto de forma no familiar. Inferir qué
informacion presente en el texto es
relevante para la tarea.

Utilizar un alto nivel de inferencia
basada en el texto para comprender
y aplicar categorias en un contexto
no familiar y para interpretar el
significado de un fragmento de texto
tomando en cuenta el texto en su
conjunto. Tratar con ambigiiedades,
ideas contrarias a lo esperado
e ideas presentadas en enunciados
negativos.

Utilizar conocimiento formal o pablico
para formular hipétesis acerca de un
texto o para evaluarlo criticamente.
Mostrar una comprension precisa de
textos largos o complicados.

Nivel 3

Localizar y, en ciertos casos, reco-
nocer la relacion entre fragmentos
de informacion, cada uno de los
cuales puede requerir cumplir con
criterios multiples. Tratar con la in-
formacion competitiva prominente.

Integrar varias partes de un texto
para identificar la idea principal,
comprender una relacién o inter-
pretar el significado de una palabra
o frase. Comparar, contrastar o ca-
tegorizar tomando en cuenta varios
criterios. Tratar con informacion
competitiva.

Realizar conexiones o comparacio-
nes, dar explicaciones o evaluar una
caracteristica del texto. Demostrar
una comprension detallada del tex-
to en relacién con conocimientos
familiares y cotidianos o recurrir a
conocimientos menos comunes.

Nivel 2

Localizar uno o mas fragmentos de
informacion, cada uno de los cuales
puede ser requerido para cumplir
criterios mdltiples.

Identificar la idea principal de un
texto, comprender relaciones, for-
mar o aplicar categorias simples o
interpretar significados dentro de
una parte limitada del texto cuando
la informacion no esta resaltada y
se necesita efectuar inferencias de
bajo nivel.

Realizar comparaciones o conexio-
nes entre el texto y el conocimiento
exterior o explicar una caracteristica
del texto a partir de experiencias o
actitudes personales.

Nivel 1

Tomar en cuenta un solo criterio
para localizar uno 0 més fragmentos
independientes de informacion ex-
presada explicitamente.

Reconocer el tema principal o el
proposito de un autor en un texto
sobre un tema familiar cuando la
informacion requerida en el texto
es prominente.

Realizar una conexién simple entre
la informacion contenida en el texto
y el conocimiento comdn y cotidiano.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS
PARA LA COMPRENSION LECTORA

Se ha dicho que el proceso de comprensién requiere de un conjunto de

habilidades, por lo que resulta necesario que durante las clases se in-
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corporen actividades encaminadas
a desarrollarlas. Cairney (2002) propo-
ne una serie de estrategias para desa-
rrollar la comprensién de textos de
contenido concreto: @) perfiles semdn-
ticos, &) sesiones de conversacién con
el autor, ¢) estimar, leer, responder,
preguntar (ELRP), ) volver a contar,
¢) procedimientos de eliminacién de
elementos, f) investigacién-pensa-
miento dirigido, g) caza del problema,
h) “puzzles” de proyectos de procedi-
miento e 7) argumentos editoriales. A
continuacién se explican cada una de

las estrategias antes citadas.

Perfiles semdnticos

Se les indica a los alumnos que pos-
terior a la lectura del texto tendrdn
que organizar y anotar la informacién
nueva para que puedan recordarla.
Una vez leido el texto se les pide
que piensen cudl es la idea principal,
se dialoga sobre las alternativas y se
anotan; después se indica al grupo
que las ideas presentadas en el texto
deben organizarse de alguna manera,
ya sea anotdndoles nimeros, estable-
ciendo categorias o clasificando con
diversos colores, para lo cual se deben
establecer los criterios de orden o cla-
sificacién; finalmente, se demuestra
cémo puede transformarse su perfil en

un resumen o €n una l'Cd semadntica.

Sesiones de conversacién

con el autor

Se explica que el objetivo de la lectura
es hacer comentarios y plantear pre-
guntas como si hablasen con el autor

y éstas debe escribirse al margen del

Una vez leido
el texto se les
pide que piensen
cual es la idea
principal, se
dialoga sobre las
alternativas y se
anotan; después
se indica al grupo
que las ideas
presentadas en
el texto deben
organizarse de
alguna manera, ya
sea anotandoles
nimeros,
estableciendo
categorias o
clasificando con

diversos colores...

texto. Esto ayuda a apreciar de for-
ma mds completa el texto, llegando
a comprender mejor lo que trata de

ensefarnos.

Estimar, leer, responder,

preguntar (ELRP)

Se inicia con una revisién rdpida del
texto atendiendo a subtitulos, ilus-
traciones y diagramas para estimar
sobre qué versa el texto; a continua-
cién se realiza la lectura completa del
texto evocando ideas o situaciones
previas que hayan sido leidas o vistas
con las que pudiera tener relacidn.
Posteriormente, el lector debe emitir
algiin tipo de respuesta expresando o
escribiendo sus pensamientos y, por
tltimo, es conveniente hacerse pre-
guntas a si mismo (;de qué trata?, scudl
era su idea?, ;qué me desconcierta?,

¢qué me cuesta aceptar?).

Volver a contar
Se utiliza para que los estudiantes
recuerden un texto ya leido. Tras la re-
vision y lectura del texto, se solicita que
lo cuenten a alguno de sus companeros
para, posteriormente, hacer una narra-
cién escrita, que serd compartida con
otras personas.

Esta puesta en comin permite
alos alumnos comparar sus textos con
los de otros para encontrar diferencias,

inexactitudes, etcétera.

Procedimiento de eliminacién

de elementos

El profesor elimina una de cada 10
palabras de un texto (pequefo) y pide

a los alumnos que realicen la lectura



y manifiesten sus previsiones sobre

las palabras que faltan, razonando las
p q

sustituciones efectuadas.

Investigacién-pensamiento
dirigido

El objetivo consiste en organizar las
ideas del texto mientras van leyendo
y se realiza con un documento que ya
haya sido trabajado en clase con ante-
rioridad. Se pide a los estudiantes que
con base en sus conocimientos previos,
elaboren una panordmica estructurada
del texto, es decir, una interpretacién
acerca de qué trata en general la lectura,
la cual acttia como elemento de orga-
nizacién previa; se les anima a debatir
sus panordmicas (interpretaciones) en
pequenos grupos. Después se orienta
la lectura del texto haciendo preguntas
especificas en relacién con ciertos pun-
tos y afirmaciones sobre el contenido,
posteriormente se ofrece a los alumnos
la oportunidad de reaccionar ante el
texto o de reflexionar sobre su conte-
nido en pequenos grupos; finalmente
la puesta en comin permitird elaborar
un resumen o utilizar cualquier otro
formarto de escrito (esquemas, cuadros,

mapas) a partir de sus notas.

Caza del problema

Su objetivo consiste en animar a los
estudiantes a que consulten las fuentes
adecuadas para resolver un problema
y no simplemente que resuman in-
formacién. El primer paso consiste
en identificar un problema y algunas
previsiones en relacién con él, o sea,
que piensen soluciones y prevean cud-

les pueden ser las fuentes adecuadas
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Se pide a los
estudiantes que
con base en sus
conocimientos
previos, elaboren
una panoramica
estructurada del
texto, es decir,

una interpretacion
acerca de qué
trata en general
la lectura, la
cual actiua como
elemento de
organizacion
previa; se les
anima a debatir
sus panoramicas
(interpretaciones)
en pequenos

grupos

para que posteriormente acudan a la
biblioteca e indaguen informacién,
comprueben sus previsiones, anoten
los hechos, etcétera. Después se or-
ganiza un debate sobre los descubri-
mientos y los problemas enfrentados.
En la Gltima etapa, se solicita a los
alumnos que preparen un informe, un
resumen, una red semantica. Es im-
portante que el profesor guie u oriente
el proceso de seleccidn, busqueda y

tratamiento de textos.

“Puzzles” de proyectos

de procedimientos

Esta estrategia es para la lectura de
texto de procedimientos, por ejem-
plo, los que tratan de proporcionar
al lector un conjunto de instrucciones
0 pasos a seguir para realizar alguna
tarea o resolver un problema. Se les
pide que lean el texto y pongan de
manifiesto su comprensién del mismo
transformdndolo en otra forma tex-
tual (versién simplificada, diagramas,
etcétera), finalmente hacer la puesta
en comun del trabajo y de los proble-

mas encontrados.

Argumentos editoriales

El objetivo es estimular a los alumnos
a que lean los periédicos y articu-
los de revistas con sentido critico,
aspira a conseguir que los lectores se
enfrenten con el texto y hagan juicios
relativos a la verdad o la légica de los
argumentos del autor. Antes de leer
el texto se les debe indicar que los
articulos expresan el punto de vista
del autor y que los lectores no tienen

por qué estar de acuerdo con los ar-
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gumentos expuestos. A partir de la lectura se pide a
los alumnos que subrayen las cosas con las que estdn
de acuerdo y encierren en un 6valo de color diferente
aquellos aspectos con los que no coinciden, después
pueden ponerse de acuerdo en el grupo para que los
estudiantes expresen su opinién e incluso ubiquen
los cambios que pudiera haber en sus puntos de vista,
indicando las razones que les han inducido a ello a fin
de clarificar el nivel de comprensién del texto y asumir
una postura critica ante diferentes hechos. Cabe se-
fialar que esta dltima estrategia, ademds de contribuir
a la comprensién lectora, constituye un medio para
ayudar a que el estudiante obtenga un conocimiento
del acontecer social, politico, econémico, cientifico,
histérico y cultural de la sociedad contempordnea en
la que se desenvuelve y de la que forma parte. Solo
aquel que tiene un conocimiento de su realidad social
puede ser participe de ella.

Cada una de las estrategias antes expuestas pue-
den ser retomadas en el proceso ensehanza aprendi-
zaje de cualquier asignatura del plan de estudios, sin
embargo, cada profesor deberd analizar cudl de ellas
le puede ser de mayor utilidad en funcién del pro-
posito que persigue y de la naturaleza del contenido
que se pretende aprender. Estas estrategias tienen que
ser previamente modeladas por el profesor y en la
medida en que se vayan practicando se dejard solo

al estudiante para que desarrolle dichas habilidades.

PLAN DE ENSENANZA DE CONTENIDOS

Por su parte Cooper (1986) propuso un plan de en-
sefanza de contenidos a través de la comprensién
lectora que consta de cuatro etapas, mismas que se

centran en las acciones del profesor:

1. Preparatoria

2. Desarrollo del vocabulario y la informacién
previa

3. Lectura guiada

4. Actividades complementarias

Etapa preparatoria
Esta etapa supone que el maestro lea el texto por su

cuenta, con tres preguntas en mente:

* ;Quéespero que aprendan mis alumnos tras
la lectura de este texto en particular?

* La respuesta debiera reflejar los contenidos
fundamentales del texto.

* ;Qué terminologfa puede, con toda proba-
bilidad, causar problemas a los alumnos en
su lectura del texto?

* Determinar qué palabras pueden ocasionar
dificultades obliga a prestar especial atencién
alos términos relacionados més directamente
con las ideas clave.

* ;Qué informacién previa van a necesitar los

alumnos para comprender el texto?

Considerar el tipo de informacién previa que sus
alumnos van a requerir para comprender el texto,
teniendo en cuenta la informacidn especifica de que

disponen los que integran esa clase.

Desarrollo de vocabulario y la informacién previa
No es posible ensefiar todo el vocabulario de un texto,
el acento debe recaer en aquellos términos mds direc-
tamente relacionados con las ideas clave. Para deter-
minarlos el profesor debiera examinar cada una de
las palabras que previamente haya identificado en la

etapa preparatoria, a la luz de las siguientes preguntas:

* Estd esa palabra directamente relacionada
con los conceptos o ideas clave? Si no es asi
habra que eliminarla del listado

* Es posible determinar el significado de esa
palabra a partir del texto, ya sea porque éste
ofrece una definicién de ella, a partir del
contexto o de ciertos elementos estructura-
les como los prefijos, sufijos, palabras de
base o raices verbales? Si es asi, no es preciso

ensenarla a los alumnos antes de que lean el



texto y puede utilizdrsela en las actividades
complementarias para ampliar el vocabulario

tras la lectura.

Las palabras que queden en el listado después de
formuladas y respondidas estas interrogantes, son las
que deberdn ensenarse con anterioridad, ya sea que
el profesor las explique o utilice algiin medio para
que el estudiante investigue. También es importante
el desarrollo y activacién de la informacién previa
relacionada con el texto, sin confundir el desarrollo
de informacién previa con informar a los alumnos
acerca de lo que van a aprender en el texto.

Una forma de ayudar a los estudiantes a activar
su informacién previa es mediante el uso de orga-
nizadores previos, discusiones guiadas, diagramas,
ilustraciones, etcétera. Es recomendable combinar
la ensefanza del vocabulario y el desarrollo de la
informacién previa, haciendo cuestionamientos al
grupo (qué saben en relacién con algunos términos)
y utilizando sus respuestas se ird modelando el nuevo

vocabulario necesario para comprender el texto.

Lectura guiada

El profesor debe inicialmente plantear interrogantes
que guien la lectura del estudiante; sin embargo, es
importante ensefiar a los alumnos a que planteen sus
propias interrogantes o se fijen sus propios objetivos
para la lectura. Las preguntas permiten orientar la
lectura y focalizar la atencién. Una vez leido el texto,
el lector repasa lo aprendido echando una ojeada a
sus notas y luego intenta recordar los puntos centrales
sin ayuda de las notas. Los alumnos requieren de una
buena dosis de modelado para llegar a formular las
interrogantes apropiadas.

A la lectura el texto debe seguir la discusién que
habrd de centrarse en las preguntas esbozadas para
guiar al alumno. La segunda fase de discusién deberd
centrarse en preguntas de reflexion sobre la lectura que
vayan mds alld de la informacién que presenta expli-

citamente el texto.
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Actividades complementarias

La ultima etapa se refiere a actividades centradas
en la ampliacién de las ideas que plantea el texto y en
extraer conclusiones relacionadas con los conceptos

globales. Entre ellas se incluyen:

* Actividades que permitan ampliar el voca-
bulario.

¢ Actividades en donde los alumnos deban
utilizar la informacién.

* Lectura de otras fuentes, andlisis de peliculas,
etcétera.

* Actividades creativas como role playing, rea-

lizacién de dibujos, esquemas, etcétera. @
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Tendencias conceptuales en [a nocion
del saber y sus repercusiones en
la formacion y practica docente
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INTRODUCCION

El sujeto, sus valores y la eticidad son aspectos que se han convertido en el punto nodal de
una serie de reflexiones a partir de los supuestos tedricos de autores como Hegel, Habermas,
Marx, Heller, Gramsci, Adorno, Sdnchez Vizquez y otros.

Estos elementos intervienen de manera decisiva en el desarrollo de cualquier hecho
educativo. Si consideramos que como linea de investigacion se desea encontrar la relacién
existente entre el sujeto y sus valores y como éstos se desarrollan en la educacién, serd
necesario encontrar un punto de partida que establezca un primer acercamiento tedrico.

Asi, en el presente documento se pretende, desde una interpretacién hermenéutica, ge-
nerar una opinién personal con respecto al sujeto, su comunidad, su educacién y su relacién
con una préctica docente fundamentada en valores.

Entender cémo se desarrolla el trabajo docente implica acercarse al lugar en donde éste se
lleva a caboj; es decir, a las aulas, recintos en los que se construyen esperanzas hacia el futuro,
aunque no todas habrén de cristalizar.

La educacién en sociedades como la nuestra se encuentra encaminada al cumplimiento de
funciones de alienacién y reproduccién, en mayor o menor grado, de las condiciones sociales
impuestas por las clases en el poder. Estas clases utilizan la escuela como parte de un aparato
generador de conciencia que legitima y hegemoniza su discursos al tiempo que reproduce las

condiciones de injusticia y desigualdad social.

* Universidad Pedagégica Nacional, Unidad 099 pr Poniente.



[...] alo largo de sus primeros afios y hasta llegar a la
adolescencia, el nifio va construyendo sus estructuras
intelectuales y una representacién del mundo exterior.
Es en esta etapa donde precisamente la escuela a través
de los valores que transmite, introyecta en esas nacientes
estructuras intelectuales la representacién que va de
acuerdo a la concepcién de clase del grupo en el poder

(Delval, 1978, p. 73).

Es decir, la elite en el poder, persigue un interés estratégico
instrumental, cuya intencién es precisamente el dominio
y control de las personas, “las integraciones y las institu-
ciones sociales, para el cumplimiento de fines particulares
que han sido determinados a espaldas de aquellos que son
instrumentalizados” (Yuren, 1995, p. 198).

Estas elites gobernantes generan una falsa concien-
cia mediante la creacién de necesidades manipuladas
que son satisfechas con pseudovalores que impiden la
satisfacciéon de necesidades radicales como la libertad,
la objetivacién y la conciencia critica. Esa falsa conciencia
o conciencia ingenua se crea cuando de manera inmediata
lo percibido por el nifio es tomado como lo real, sin mds,
es decir, es la certeza inmediata activada.

La constitucién de esa falsa conciencia a través de
las necesidades manipuladas, es reforzada ademds de la
institucién escolar por la iglesia, los partidos politicos,
los sindicatos, los medios masivos de comunicacién y
otras instituciones sociales de hegemonia que crean pautas
y valores preestablecidos que deben tomarse en cuenta y
aplicarse a la vida cotidiana de los individuos para asegurar
el orden social y la estabilidad del régimen. Se trata de
condicionar socialmente al sujeto para la obediencia y el
respeto a las leyes y reglamentos, a las “buenas costum-
bres”, al mérito individual y al trabajo productivo; respeto
a la propiedad privada, a la autoridad y a la jerarquia de
poder que refuerzan el paradigma educativo de la postmo-
dernidad en el que subyace la estratificacién social que

ubicard al sujeto segun su origen de clase.

La educacién tiene una funcidn politica que se encuentra

implicita o explicitamente expresada en los planes y pro-

Tendencias conceptuales en la nocion del saber

La frustracion del educador en la vida actual
es muy grande porque las bases de su propio
ser empiezan a derrumbarse al no tener la
firmeza de una buena formacion. Se vale de
supuestos e imaginarios a los que la cultura
de masaslohaarrastradoy ahorano encuen-
tra ni en las religiones ni en las filosofias los
sustentos de plena inteligencia que determi-
nen el camino que debe seguir. No se puede
pensar en la determinacion de un camino solo
a través del sentido comdn, la intuicién o la
sola empiria puesto que, si bien es cierto que
estas formas de pensamiento han servido al
individuo para normar su criterio, también es
cierto que solo lo hace en la inmediatez y la
concrecion y de una manera superficial, que
lo ha llevado a formarse juicios equivocados
en el manejo de su realidad. Para romper
con estas interpretaciones equivocadas del
mundo, necesita apropiarse de un sabery un
hacer racionales que junto con sus inquie-
tudes lo hagan comprender aspectos que ni
siquiera se imagina que pueda lograr entender
por si mismo.

Palabras clave: educacion, valoresy eticidad.

*0

Nowadays the uncertainties of educators are
very large because the basis of their being
beginto crumble, not having the strength of a
good education; butthey use assumptions and
imaginaries which mass culture has dragged
them to, so now nor religions nor philoso-
phies contain bases of full, deep intelligence
to determine the path they should follow.
Today they require to appropriate a rational
knowledge and action which, along with
their concerns, would make them understand
aspects they do not even imagine to achieve
on their own.
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gramas de estudio, en la orientacién de los contenidos
de la ensefianza y en los métodos empleados para la
creacién y recreacién del conocimiento en las aula

(Ruiz del Castillo,1990, p. 33).

De ahi que la conciencia social que genera la escuela
en el régimen capitalista se caracterice por la “integra-
cién de contenidos generadores de inconsciencia: por
la obstruccién de la reflexién critica y por el hundi-
miento de las conciencias individuales” (Covarrubias,
1995, p. 5). En los abismos de la negacién de lo
humano, de la solidaridad social y de la libertad, es el
paramo del espiritu y la putrefaccién de la condicién
humana; es la negacién de las necesidades radicales.
Mediante los contenidos que transmite la escue-
la, se pretende que quienes se escolarizan se adapten
a los valores y pautas culturales de la ideologia de
las clases minoritarias que detentan el poder, con lo
que se busca propiciar una aceptacién de las reglas
del juego imperantes en una sociedad estratificada.
En este caso la estructura escolar bdsica favorece
la satisfaccién de necesidades manipuladas, es decir,

de pseudovalores,

[...]el propédsito de promover una ideologia particu-
lar, no tiene como objetivo central la comprensién
de la realidad existente, sino el de justificar el “es-
tado de cosas”, de convertir a los sujetos en seres
convencidos, en individuos usuarios de criterios
y normas para valorar, organizar y significar la ac-
tividad grupal de manera funcional, respecto a la

ideologia dominante (Karp, s/f, p. 10).

La movilidad social del sujeto, lo mismo que la escuela,
es igualitaria y democrdtica en tanto que todos los suje-
tos reciben las mismas oportunidades para escolarizarse
y exigen un trato de iguales a desiguales que trae como
. <« .- .

consecuencia que “de cada 100 nifios que empiezan la
primaria, tan solo 4 terminan una licenciatura’.

Por otra parte, el hecho de que 40 millones de

mexicanos sobrevivan en condiciones de extrema

pobreza contradice la aparente democracia sostenida
en las esferas gubernamentales. La desigualdad social
y la carencia de minimos de bienestar social en la
poblacién (esfera premoderna de la objetivacién en
si misma), se extiende a las aulas escolares cuando,
por ejemplo, observamos a nifios con altos indices
de desnutricién que se desvanecen en clase porque
sus familias cargan el peso de la politica econémica
que les margina de una vida digna, los despoja de su
condicién humana y, por tanto, de sus necesidades
radicales y les obliga a abandonar la instruccién
escolar para trabajar y asi mitigar el peso de la crisis.
En esta esfera premoderna se constituye la divisién
del trabajo y las personas quedan estratificadas por
su condicién social.

Debido a la situacién que vivimos en México,
existe la impresién de que se construyen dos paises:
uno inmenso, hambriento y atrasado (Heller dirfa
premoderno), y otro pequefio, rico, moderno e in-
ternacional. Unos pocos cada vez mds ricos y la gran
mayoria de la poblacién cada vez mds pobre.

El Estado ciertamente no funciona en términos
neutrales o equidistantes con los diversos intereses
sociales, pero en tanto busque preservar la legitimi-
dad del sistema se afana por encontrar formas de
control social, por ello impregna su ideologia a las
clases subalternas a través de los distintos medios de
hegemonia bajo su control.

Si la funcién social de la ideologia corresponde
al conjunto de creencias, ideas o representaciones
que estimulan y propician la cohesién y la identidad
entre los integrantes del grupo social para ejercer,
seguin sea el caso, un dominio o una subordinacién
activa entre los restantes grupos de la sociedad, en-
tonces los educadores tenemos que asumirnos como
preferidores radicales para plantear una educacién
alternativa que conlleve a pensar, a reflexionar y a
construir una conciencia critica en los sujetos de
la educacién; es decir, para alcanzar la objetivacién
por si misma en la que adquirird significado y sentido

la relacién del particular con la genericidad.



Debemos aclarar que concientizar no es lo
mismo que ideologizar ni tratar de repetir consig-
nas, eslogans o nuevos esquemas mentales que solo
harfan pasar al educando de una forma de conciencia
oprimida a otra; concientizar es el proceso a través
del cual el educador introduce a los educandos al
conocimiento y descubrimiento de la realidad en
forma objetiva y critica.

Si nos asumimos como sujetos éticos entonces
tendriamos que buscar satisfacer las necesidades
radicales y asumir una relacién consciente con la
genericidad; es decir, nuestro interés serfa el prictico
emancipatorio, por lo que como educadores no tene-
mos por qué continuar con el papel pasivo de meros
aplicadores de planes y programas de estudio. Pode-
mos y debemos modificar las tradicionales formas y
métodos de la ensenanza mecanicista y autoritaria por
otras de libertad y reflexién critica que posibiliten la

constitucién de un conocimiento activador.

[...] toda relacién de conocimiento activador implica
necesariamente la consciencia de la intencionalidad,
mientras que en la relacién pasiva la intenciona-
lidad puede ser consciente o inconsciente. Por su
intencionalidad la relacién del conocimiento puede
ser activadora o pasiva; es decir, puede proponerse
la activacién del objeto, la activacién intelectual del
sujeto o la activacién de ambas, o bien, limitarse a

la contemplacién o a la interpretacién del objeto.

Romper con los moldes de la escuela tradicional
y autoritaria es la tarea a la que estdn llamados los
sujetos éticos de la educacién comprometidos con
un proyecto educativo valoral cuya finalidad sea la
formacién del sujeto de la eticidad y el logro de una
sociedad justa y democritica, sobre la base de la igual-
dad ante la ley y en los derechos. El cumplimiento
de esta educacidn, es posible solo si la estructura bd-
sica escolar, los métodos pedagégicos y los contenidos
educativos se hacen compatibles con esos valores y

€S0s supuestos.
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Realizar valores significa llevar a cabo acciones
tendientes a conferir a la realidad cualidades que no
posee por si y que son preferibles. Tal preferencia
implica una relacién sujeto-objeto que puede darse
durante la interaccién en el aula, si y solo si quien
funge como docente se asume como particular des-

centrado; es decir, si se reconoce en la universalidad.

Realizar valores es transformar la realidad para conferir
a determinados objetos cualidades valiosas, aquellas
cualidades que contribuyen a satisfacer necesidades ne-
cesarias, las denominamos valores-fines, y llamamos
valores-principio a las cualidades que constituyen la
pauta de cierta forma de intereses. S6lo en el interés
emancipatorio coinciden el valor-fin y el valor-principio,
y; por ende, es este tipo de interés el que constituye el nd-
cleo dela eticidad y el que permite al sujeto conformarse
como tal (como para si) (Yurén, 1995, pp. 208-209).

En esta nueva relacién educativa, los educandos
aprenderdn a expresar y defender su palabra; rigién-
dose por el valor-principio de la dignidad humana,
tendrdn la posibilidad de aprender habilidades,
conocimientos y formas de cuestionamiento que
les permitan examinar criticamente el papel que la

sociedad ha jugado en su propia formacién,

[...] tendrdn las herramientas para analizar cémo ha
funcionado esta sociedad para dar forma y frustrar sus
metas y aspiraciones o evitar que imaginen una vida
fuera de la que actualmente llevan, es importante que
los estudiantes afronten lo que la sociedad ha hecho
con ellos, cémo se les ha incorporado ideoldgica y
materialmente en sus reglas y logica, qué es lo que
necesitan afirmar y rechazar de sus propias historias
para comenzar el proceso de lucha por condiciones
que les dardn oportunidad para tener una existencia
autodirigida (Giroux,1992, p. 62).

Lo anterior guarda relacién con la tesis de la doctora

Yurén que caracteriza al sujeto ético como: particular
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descentrado, sujeto que pronuncia su palabra, oyente
y hablante competente, participante en comunidades
de comunicacién y de vida, sujeto epistémico y sa-
piencial pertinente, preferidor radical, con conciencia
histérica y racionalizador de las instituciones, de los
saberes, de las costumbres y de su propia persona-
lidad. Porque el sujeto de la eticidad se torna ético
mediante la praxis, realizando valores-fines guiados
por valores-principios para transformarse a si mismo.

Al modelo de escuela al que debemos aspirar
(paradigma dialéctico critico) debe tender a formar
hombres libres (ideal emancipatorio), creativos,
comprometidos con su momento histérico y no
un modelo de escuela (paradigma premoderno o
tradicional) que hipoteque el porvenir de los sujetos
cognoscentes y constrina su voluntad, su inteligencia
y su conciencia en funcién de intereses prefabricados
por la estructura ideoldgica de la clase dirigente; esta
escuela nueva debe orientarse a formar sujetos éticos.
Ello obliga a que la docencia se asuma como praxis
que pueda compatibilizar valores como libertad,
justicia, democracia, dignidad humana, etcétera, con
la estructura escolar bésica, los métodos pedagégicos
y los contenidos educativos; esto quiere decir que a
través de una nueva relacién pedagégica, el docente
posibilite nuevas formas de ensenar lo real, buscando
conformar una conciencia histérica que faculte el
paso de la conciencia ingenua a la conciencia critica

histérico-dialéctica.

[...] el pensamiento dialéctico como forma de critica
argumenta que hay una conexién entre conocimien-
to, poder y dominacién, por lo que reconoce que
algin conocimiento es falso, y que el tltimo propdsito
de la critica deberia ser el pensamiento critico por el

interés de un cambio social (Yurén,1995, p. 209).

El tipo de conocimiento que se ensena en la escuela
y la interaccién maestro-alumno son importantes para
la formacién intelectual del sujeto cognoscente, por

ello el docente deberd de estar pendiente en desarro-

llar los procesos de construccién del pensamiento cri-
tico. Estas construcciones intelectuales que permiten
edificar conocimientos, se dan a partir de la reflexidn,
a partir del conflicto en los esquemas mentales del
alumno para posteriormente llegar a la equilibracién
y conformacion de esquemas y estructuras de cono-
cimiento; asi la educacidn, al ser reflexiva y critica,
dejara de ser solo informativa y se transformard en
formativa, lo que significa “que el sujeto se constituye
como tal (como para si) a partir de sus objetivaciones,
transforma la realidad y se transforma a si mismo”
(Yurén,1995, pp. 251-252).

Si las condiciones materiales de existencia de-
terminan la conciencia de los sujetos, entonces, es a
través de la constitucién de la conciencia histdrica
como se podria activar el proceso de constitucion de
conciencia critica; por ello, es necesario potenciar
el desarrollo de los esquemas mentales del sujeto de
la educacién mediante el discernimiento dialéctico
de su realidad surcando el camino que posibilite el
cambio de esa sociedad que le oprime y le desnuda
de toda posibilidad de progreso.

El proceso de ensefianza-aprendizaje debiera
transformarse en una relacién dialéctica entre los
sujetos del proceso educativo; es decir, entre educa-
dor-educando y educando-educador; una relacién
dialéctica que conlleve a la creacién de constructos
tedricos que cimenten la ensefanza-aprendizaje de
nuevos modos de pensar lo real.

Esta constitucién de conciencia critica como
proceso dindmico y permanente serd posible a par-
tir de la interaccién del ser social con su realidad
histérico-social.

El concreto real al ser asimilado mediante la inte-
raccién sujeto-objeto, permite afirmar que es a través
de la activacidn sensorial cuando el sujeto interioriza
al objeto en forma de concreto representado; este
ultimo, después de un proceso de anilisis y sintesis
en el pensamiento, posibilita la apropiacién de lo real.

La constitucién de la conciencia critica en el

individuo (virtual sujeto ético) abre una gama de



posibilidades para la solucién de problemas presen-
tes en el entorno social, porque pensar dialéctica-
mente es tener conciencia de lo que uno es y quiere
ser. Porque un sujeto que construye su pensamiento
es un sujeto creativo capaz de estructurar su conoci-
miento mediante procesos reflexivos; que rechaza la
produccién mecdnica del conocimiento; que deja de
ser un ente pasivo para tornarse dindmico y critico
de la realidad, critico de la sociedad que le forma
y decide su futuro; que rompe con los esquemas
alienantes de la escuela, que ofrece resistencia ala in-
troyeccién de la cultura hegeménica. “[...] ensenar
a los alumnos a pensar puede significar para ciertos
grupos y personas un peligro que no se debe permitir
ya que pone en riesgo las formas tradicionales de
autoritarismo y ejercicio del poder”.

La educacién valoral deberd contribuir a una
nueva relacién pedagdgica en la estructura escolar
basica, en ella, el educando deberd dejar de ser con-
siderado como simple objeto y formarse como sujeto.
Este proceso de educacién valoral deberd considerar
necesariamente: el cultivo, la socializacidn, la encul-
turacion y la formacién; es decir, deberd de ser una
educacion en, sobre, para y por valores.

Pero esta educacién valoral solo serd posible si,
ademds de constituirse el docente como preferidor
radical, la estructura escolar se sustenta en el princi-
pio de igualdad que implique que el movimiento
de la particularidad se refleje en la generalidad; si
los métodos pedagdgicos facilitan y promueven la
adquisicién y desarrollo de habilidades intelectuales
y morales en el educandos; y si los contenidos educa-
tivos presentan un caracter emancipatorio.

La estructura escolar bsica es considerada como
aquellas regulaciones que dan forma a las redes de
interacciones que se realizan en el espacio escolar o
en relacién con éste. Al respecto consideramos que
la investigacién accién puede favorecer la educacién
valoral porque tiene como propésito mejorar la racio-
nalidad y justicia de las practicas sociales o educativas.

La investigacién-accion trata de relacionarse con los
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problemas que cominmente enfrenta el maestro en
su prictica cotidiana, ademds de inducir en sus par-
ticipantes un proceso de autorreflexion y autocritica
sobre sus pricticas, entendimientos y saberes.

Este proceso de investigacién-accién puede lle-
varse a la prdctica a través de los consejos técnicos o

las academias de maestros de manera colegiada,

“[...] para encaminarse a la transformacién de las
précticas educativas, de los entendimientos educa-
tivos y de los valores educativos de las personas que
intervienen en el proceso, asi como de las estructu-
ras sociales e institucionales que definen el marco
de actuacién de dichas personas (Carr y Kemmis,

1988, p. 168). @
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jPor que pensar nuestra
practica docente?

Martin Antonio Medina Arteaga™
medinaantonio70@yahoo.com.mx

mntes de intentar dar respuesta a la pregunta que da titulo a este escrito, es necesario plan-
tear otra, sin cuya resolucién nuestro esfuerzo serfa poco fructifero, acaso se agotarfa en un
discurso més cercano al lenguaje ordinario que a la esencia de lo que nos convoca cuando nos
planteamos una cuestién semejante a la de nuestra pregunta inicial.

La segunda interrogante, por la cual consideramos necesario iniciar, es ;qué significa
pensar?, podria parecer inutil o superfluo plantear semejante cuestion, en tanto, el término
“pensar” es de uso tan comin en la vida cotidiana, que muchos pueden creer que no es necesario
ocuparnos de reflexionar al respecto, pues resulta obvio su significado desde el momento en
que se aplica en una multiplicidad de eventos, empledndolo de manera directa o sustituyéndolo
por otros que se asocian con él, o incluso que se le consideran sinénimos: “yo pienso que...”,
“en mi opinién..”, “desde mi perspectiva...”, “de acuerdo con mi forma de pensar..”.

No se trata de plantear aqui que para pensar se tenga que conocer la definicién del
término o que, porque se conoce tal definicidn, se piensa. Lo que se intenta es aclarar si el
pensar es aquello que de ordinario se cree que es, o si tal vez tendriamos que plantearnos como
urgente el elucidar su significado para cuestionarnos si lo que hacemos en la vida cotidiana
realmente es pensar, de llegar a la conclusién de que no es asi, tendriamos que reconocer la
necesidad de aprender a pensar, desandando un camino para iniciar otro. En términos de
Heidegger (2005), ir a lo que nos convoca, a lo que nos llama; aquello que nos indica, que

nos sefala un camino; lo que nos toca.

* Licenciado en Sociologfa por la uam Azcapotzalco; maestro en Educacién por la upN-Ajusco. Académico de
tiempo completo de la Unidad 097 pE Sur.



En este sentido, el filosofo alemdn entiende el
término “significar”, no meramente como la accién de
describir lo que denota una cosa, en este caso lo que
designamos con la palabra pensar, sino mis alld, como
lo que nos afecta, lo que nos mueve o nos pone en ca-
mino hacia aquello que nos llama. En este tenor, para
Heidegger la pregunta podria ser planteada asi: ;qué nos
significa que pensemos?, es decir, ;qué es lo que nos da
la consigna y, por asi decirlo, nos ordena pensar? ;Qué es
lo que nos convoca a pensar? (Heidegger, 2005, p. 111).
Planteado asi el problema, no se resuelve apelando a la
respuesta que nos pueda ofrecer una teoria cientifica o al
servicio denotativo que nos pueda brindar el diccionario
o alguna enciclopedia. En cuanto trato de esclarecer qué
me significa pensar, estoy ya en el ejercicio de lo mismo
que me estoy cuestionando, es decir, estoy pensando.

El pensar, afirma nuestro autor, no tiene un objeto
tnico como lo tienen las ciencias, es por eso que éstas
no nos pueden decir qué es el pensar. Atafe al propio
sujeto preguntarse qué es aquello que le significa el pen-
sar y qué objetos de su realidad le significan o invitan a
pensar por su esencia.

El pensar lo aprendemos, dice Heidegger (2005),
atendiendo a lo que hay que meditar; a lo grave, entendido
como aquello que es de por si lo que ha de ser pensado y
sopesado (Heidegger, 2005, p. 14), con esto se refiere
a lo que por esencia significa (sefala, invita, llama a) ser
pensado y otorga la posibilidad de desarrollar el pensar
como tendencia que es esencial a los hombres.

Sin embargo, el que todos tengamos la posibilidad
de pensar no quiere decir que lo hagamos, de hecho hemos
pensado poco en aquello que nos afecta. El mundo actual
en declive, con su alto nivel de degradacién y pérdida de
sentido, da mucho que pensar. Lo gravisimo, sehala Hei-
degger, es que no pensamos, que lo que por su esencia es

digno de ser pensado se nos sustrae:

Lo que nos sale al encuentro en primer término nunca
es lo cercano, sino siempre solamente lo ordinario al
que es propio el poder inquietante de deshabituarnos del

habitar en lo esencial, a veces tan resueltamente que jamds

¢Por qué pensar nuestra practica docente?

Este pequefio ensayo se propone iniciar
una serie de reflexiones en torno a la
necesidad de que los maestros pensemos
nuestra practica docente, no en un nivel
particular o a propdsito de alguno de los
aspectos especificos que la componen,
sino desde una perspectiva mas general,
cercana al ambito de lo que podriamos
llamar una preocupacion filosdfica. En
este sentido, se trata de abordar la cues-
tién del pensar, no desde una disciplina
cientifica como podria ser la psicologia
o la neurobiologia, sino buscando apoyo
en el ambito de la filosofia.

Palabras clave: pensar, significar, ser,
esencia, reflexionar, docencia, practica,
proceso, ordinario.

*0

This short essay intends to launch a
series of reflections on the need for
teachers to think about our teaching
practice, nota particular level or purpose
of any of the specifics that make it up, but
from a more general perspective, close
to scope of what we might call a philo-
sophical preoccupation. In this sense, it
is addressing the issue of thinking, not
from a scientific discipline as may be
psychology or neurobiology, but looking
for support in the field of philosophy.



entre maestr@s

nos permite llegar a habitar en
lo esencial (Heidegger, 2005,
p. 128).

La respuesta que hemos intentado
dar de la mano de Heidegger a la
cuestién de ;qué es pensar?, cier-
tamente no consiste en encerrar lo
que es el pensar en una definicién,
sino tratar de obligarnos a incluir-
nos en el proceso que pretendemos
entender y que se significa con la
palabra pensar. Para ello, ha resul-
tado necesario olvidarnos de lo que
de ordinario y tradicionalmente se
ha entendido como el pensar, para
tratar de ponernos en camino de
habitar la esencia del asunto, es
decir, comenzar a habituarnos a
pensar en la esencia de las cosas.

Desde lo reflexionado en este
predmbulo, pasemos a abordar
nuestra pregunta inicial, a saber:
spor qué pensar nuestra prictica
docente?

Un primer acercamiento a la
respuesta pudiera ser porque nues-
tra prictica docente es lo que nos
afecta como sujetos, lo que nos es
cercano y nos habita como esencia
a los maestros. Sin embargo, aqui
también cabe la reflexién acerca de
si sabemos qué es la prictica do-
cente o si hemos pensado en qué
de ella llama a ser meditado en su
esencia. Pudiendo llegar también
a la conclusién de que en nuestra
préctica como maestros hemos
obrado mds de lo que hemos pen-
sado, habitando un discurso que se
juega mds en lo ordinario y tradi-

Martin Heidegger (1889 —1976)

Buscar lo que
subyace y determina
el ser del maestro
en un tiempo como
el actual, en el
que asistimos a
lo que puede ser
considerado como
un proceso de des-
subjetivacion, que
han generado dos
siglos de desarrollo
intensivo del sistema
capitalista...

cional que en la esencia de nuestro
trabajo, pero ;cudl es esa esencia?

La pregunta nos invita a
pensar con profundidad sobre el
ser del maestro y de su practica,
cuestién nada sencilla si se le

aborda desde un lugar distinto al

ordinario. Buscar lo que subyace y
determina el ser del maestro en un
tiempo como el actual, en el que
asistimos a lo que puede ser con-
siderado como un proceso de des-
subjetivacién, que han generado
dos siglos de desarrollo intensivo
del sistema capitalista desembo-
cando en la creacién del hombre
masa. El patrén de acumulacién y
de poder que se desprende del ca-
pitalismo implica, de acuerdo con
Zemelman (1997), una pérdida de
subjetividad en tanto capacidad
de accién y reaccién, que se expresa
en: indiferencia, apatia, escepti-
cismo y nihilismo, exaltacion del
yo y empobrecimiento de la sub-
jetividad.

De tal manera, se puede plan-
tear el problema de la crisis insti-
tucional propia de la sociedad
posmoderna como la crisis misma
del sujeto y de la subjetividad en-
tendida como capacidad de pensar
y actuar en la construccién de la
historia.

Evidentemente, la institucién
escolar y los sujetos que en ella nos
desempefiamos, no escapamos a
la situacién anterior, la escuela
vive en la actualidad un proceso
de destitucién de gran parte de
los principios y fundamentos que
le dieron sentido durante mucho
tiempo orientando sus métodos y
précticas, mismos que ahora son
cuestionados en un contexto de
profundo cambio social e intenso
uso de la tecnologia. Situacién

que ha llevado al cuestionamiento,



desde diferentes flancos, de la practica educativa, en
la mayoria de los casos, apelando a la necesidad de
ponerla a la altura de los tiempos de la sociedad
global y desatando, en las tltimas décadas, una ola
frenética de propuestas reformistas en el dmbito de
la educacién. Pero no son los intentos reformistas
de la educacién que envuelven a gran parte del
mundo en la actualidad lo que ha de impeler al
maestro a pensar, porque el pensar no deviene por
imposicién del exterior, sino como tendencia de lo
esencial al sujeto.

Es decir, los docentes no debiéramos vernos
abocados a pensar y a transformar nuestra préctica,
porque una condicién general y determinista, en
este caso la globalizacién, nos lo exige para estar
en consonancia con sus postulados. Por el contrario,
consideramos que debemos pensar porque es nuestra
esencia como sujetos y nos permite ser constructores
de la historia y no simples productos de la misma. En
este sentido, habriamos de pensar para entender de
qué manera nos ubicamos frente a ese proceso histd-
rico que nos toca vivir y que se llama globalizacién.
Desde esta perspectiva que llamarfamos aqui critica,
nos pondriamos en camino de esclarecer en primer
término quiénes somos los docentes del tiempo
presente, cudl es el trayecto histdrico a partir del que
nos hemos constituido y a dénde queremos llegar. Lo
anterior nos lleva a una explicacién de nuestras prac-
ticas por lo que somos y nos pone ante la posibilidad
de decidir lo que queremos ser.

Lo anterior implica la participacién de los
maestros en la construccion de su profesion, lo que
implica superar la condicién de técnicos que aplican
lo que otros planean y deciden, en términos de Gi-
roux (1990 ) convertirnos en intelectuales de nuestra
propia practica.

Mc Ewan (Cabo, 2006) afirma que el compromi-
so reflexivo con la practica no es ocioso sino que sirve
para expresar lo que hacemos y por qué lo hacemos.
Ese compromiso nos permite adoptar una postura

critica que puede contribuir a la elaboracién de una

¢Por qué pensar nuestra practica docente?

explicacién mds completa de nuestras practicas, como
premisa fundamental para transformarla.

Gimeno Sacristin (Cabo, 2006) plantea que la
practica profesional del docente es considerada como
una préctica intelectual y auténoma, no meramente
técnica, es un proceso de accién y reflexién coope-
rativa, de indagacién y experimentacién, donde el
profesor aprende a ensefar y ensefia porque aprende,
interviene para facilitar y no imponer o sustituir la
comprensién de los alumnos; y al reflexionar sobre su
intervencién ejerce y desarrolla su propia comprensién.

La respuesta a la pregunta que da titulo a este
escrito, una vez mds no es tajante o precisa como
un concepto, se ha pretendido que se parezca mds a
un proceso 0 a un acto, a UN camino o0 a un Mmovi-
miento, el que debemos iniciar los maestros para com-
prendernos a nosotros mismos y comenzar a obrar
a partir del entendimiento del sentido que tiene nues-
tra profesion, sin la reflexion de lo anterior, corremos
el riesgo de reducir el pensamiento a lo ordinario,
a aquello que sélo toca la superficie de lo pensado, a
una actitud pragmadtica que no llega al ser de las cosas,
aceptdndolas como se nos presentan, asumiéndonos

como objetos no como sujetos de la historia. @
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INTRODUCCION

mablar de generaciones y legados es casi un lugar imprescindible para aproximarnos al
fenémeno educativo, ya sea bajo sus formas institucionalizadas o a los actos mds informales
y espontdneos que pueden contribuir tanto a la perpetuacién como al cambio de nuestras
civilizaciones. Como todos sabemos, la extensa historia a través de la cual se ha sistematizado
la transmisién de experiencias y saberes conllevé al desarrollo de sistemas educativos cada vez
mis expandidos, y que comprenden una serie de tecnologias ad hoc para la distribucién de la
herencia cultural. Si bien dichos sistemas se encuentran cuestionados y son objeto de reformas
casi a escala planetaria, nos interesa ahondar en este capitulo en algunas de las singularidades
y problemas en torno a la escolarizacién en sociedades como la nuestra.

En este contexto, la escuela media constituye uno de los niveles del sistema educativo
que genera mayores controversias en cuanto a la necesidad de su modificacién. Con diferentes
argumentos e intencionalidades multiples actores tan disimiles como los docentes, los estu-
diantes, las familias, los politicos, los académicos, los periodistas, los gremios, entre otros,
se pronuncian en cuanto a los obstdculos y también esbozan alternativas que podrian encararse

para superar los problemas vigentes. Plantear a la escolarizacién secundaria como un terreno de

* Este articulo es una versién menos extensa del capitulo publicado en el libro Enzre generaciones. Exploraciones sobre
educacion, cultura e instituciones (Homo Sapiens-Flacso, 2012) y de un articulo publicado en la Revista Mexicana
de Investigacion Educativa, 47 (México, 2004).

** Socibloga, especialista en estadistica social y educativa. Es investigadora y sub coordinadora del Area Educacién
de la Flacso. Es docente en posgrados de la UNGS, de la UNLE, de la UNCO vy de la Flacso; investigadora en la
Unipe y Consultora de la oEr1 sede Argentina.

*** Licenciada en Ciencias de la Educacién (Universidad de Buenos Aires), Magister en Ciencias Sociales con
orientacién en Educacién (Flacso), Doctoranda en Ciencias Sociales (Flacso).



incertidumbres y disputas implica forzosamente situarla
en un escenario de demanda y de procesos de cambio,
toda vez que suscribamos a la idea de que, con el paso
del tiempo, las personas, las instituciones y las sociedades
se transforman.

La problemdtica del cambio educativo constituye
uno de los tépicos recurrentes en los sistemas educativos
occidentales en las tltimas décadas, tanto en el plano
de la investigacién y reflexién académica, como en el de
las politicas sectoriales. Desde las reformas comprensi-
vas europeas,' hasta las sucesivas reformas educacionales
producidas posteriormente en otros paises centrales y
en los periféricos, hemos asistido a experiencias que en
distintas latitudes durante mds de medio siglo procuraron
la expansién y modificacion de los sistemas educacionales
persiguiendo utopias y metas pedagdgicas de variado te-
nor. En paralelo, muchos diagndsticos e investigaciones
dan cuenta de las dificultades de reformar a las escuelas
y sus actores y de las lecciones aprendidas luego de
los sucesivos esfuerzos orientados en procura de mejorar

la educacién.?

! Las denominadas “reformas comprensivas europeas” de los afios
sesenta atendieron la necesidad de superar la seleccién temprana que
producian los sistemas educativos (alrededor de los 10-11 afos de
edad) y favorecieron la instauracion de un ciclo comin de la escuela
para igualar las oportunidades de los diferentes sectores sociales. Sin
embargo, estas reformas no alteraron la estructura diferenciada del
sistema educativo, sino que generaron NUEvos tipos de instituciones.
Un abordaje de este tdpico puede revisarse en Ferndndez Enguita y
Levin (1989), “Las reformas comprensivas en Europa y las nuevas
desigualdades educativas”, en Revista de Educacién, 289, Madrid.

% Algunos documentos producidos por organismos internacionales
comprometidos en la consecucién de metas educativas dan cuenta de
las asignaturas pendientes en materia de cobertura, de calidad de la
ensefianza y de persistencia de las condiciones de desigualdad. Desde
la unEsco se puede consultar el Informe de Seguimiento 2010. Educa-
ci6én para todos: “Ligar a los marginados”. Para la regién, la publicacién
“Panorama Social de de América Latina 2008”, la Cepal incluye un
diagnéstico sobre la desigualdad distributiva y sobre la progresion de
la educacién secundaria en el contexto del “bono demogréfico”. Mds
recientemente la OEI realizé un diagndstico para Iberoamérica junto
a la definicién de un conjunto de metas que ponen el centro en la
ampliacién del acceso y en mejorar los indices de terminalidad del
nivel secundario (oEr1, 2009).

La educacién secundaria frente a la obligatoriedad: una ecuacion compleja

En este articulo se abordan algunos pro-
blemas en torno a la escolarizacion en so-
ciedades como las nuestras: Latinoamérica
y Sudamérica, a partir del caso del nivel
secundaria en Buenos Aires, Argentina. Un
fendmeno comin es la desercion escolar,
debido a diversos factores, entre ellos, el
mantenimiento de la estructura pedagdgica
tradicional de la escuela, tendiente a la se-
leccién por exclusion; otros son: el principio
de clasificacion de los curriculos, la designa-
cion de los profesores por especialidad y la
designacion de los profesores por horas; uno
mas es lainsuficiente propuesta de formacion
de los docentes. ; Cuél es el tipo de reforma, de
cambios que se tiene que generar en este nivel
educativo para eliminar el llamado fracaso
escolar? Es parte de la apuesta reflexiva que
las autoras proponen en este escrito.

Palabras clave: desercion, fracaso escolar,
nivel secundaria, educacion, formacion

docente.

*00

This article addresses some issues around
schooling in societies like ours: Latin and
South American, starting from the secondary
education level in Buenos Aires, Argentina. A
common phenomenon is the dropout due to
various factors, including the maintenance
of traditional pedagogical structure of the
school, leading to selection by exclusion.
Others are: the principle of classification of
curricula, the appointment of teachers by
specialty and the appointment of teachers for
hours. One more is giving insufficient training
to teachers. What is the type of reform, what
are the changes that have to be generated
at this level to eliminate the so-called school
failure? Itis part of the reflective bet that the
authors pose in this paper.
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En los tltimos afios se ha generado un consenso
muy extendido acerca de que la escuela secundaria’
representa uno de los niveles del sistema educativo
que requiere una acuciante modificacién. Esta con-
vergencia se produce sobre todo en aquellos paises
que han realizado esfuerzos significativos por extender
la obligatoriedad de sus sistemas educativos y que
cuentan con ciertos logros ya efectivos o en proceso,
en términos de la cobertura de sus matriculas para este
tramo de la escolaridad. Es el caso de México, Brasil,
Uruguay, Ecuador, Paraguay, Chile y Argentina que
tienen a fines de 2010 tasas netas de escolarizacién
que superan 60% o 70 por ciento.

Sin embargo, esta obligatoriedad formulada en
el plano normativo, estd lejos atin de concretarse vy,
ademds, existe un sinniimero de criticas y diagndsticos
acerca de las dificultades que presentan las escuelas
secundarias para efectivizar la escolaridad de los jove-
nes, especialmente de aquellos que se encuentran en
condiciones de mayor vulnerabilidad y en contextos de
pobreza. Este es el principal tema a revisar y para el que
este capitulo se propone hacer un aporte en dos sentidos:
presentar un listado que pretende ser abarcativo de las
dificultades presentes y también dar cuenta de algunos
cambios implementados para atender las problema-
ticas sefialadas, con miras a revertirlas, a superarlas.

Proponemos la imagen de la ecuacién compleja
dado que es necesario, para hacer los cambios reque-
ridos, despejar algunos términos y también porque
no es posible resolver una ecuacién sin identificar

las variables, sin asignarles un valor, de eso se trata.

ALGUNAS VARIABLES

QUE REQUIEREN SER IDENTIFICADAS,
ES DECIR, RESUELTAS

En los dltimos anos se ha constatado un proceso
de aumento de la asistencia, expresado en las ta-

sas de escolarizacién. Hay mds adolescentes vincu-

3 Cabe especificar que en este trabajo se aludird a escuela media
y escuela secundaria de manera indistinta.

lados a las escuelas, asistiendo en su gran mayoria
al nivel correspondiente a su edad, el secundario y,
consecuentemente, ha disminuido la cantidad de
jovenes desescolarizados, aunque en algunas regiones
es todavia preocupante, producto de las desigual-
dades que persisten en el acceso (dmbitos rurales y
sectores desfavorecidos basicamente explican esas bre-
chas en nuestro pais). ;Cudl es entonces el problema
de mayor magnitud en el nivel secundario? La baja
retencion, para expresarlo de forma positiva. Hemos
logrado como sociedad que los adolescentes ingresen a
la escuela pero no logramos que permanezcan en ella
el tiempo y del modo necesario para que la ecuacién
sea favorable, para que logren egresar con conoci-
mientos relevantes, con un recorrido que les permita
capitalizar saberes, experiencias y continuar proyectos
de estudio, de trabajo, de realizaciones personales.
Hay una serie encadenada de dificultades que se ex-
presa en los siguientes indicadores: la no promocién
conduce a la repitencia, la repitencia aumenta los
niveles de sobreedad y esta tiltima es fuerte predictora
del abandono. “Llevarse muchas materias”, no poder
aprobarlas, repetir un afio o mds, cambiar el grupo
de pares, no poder avanzar, cambiar de escuela para
intentar otros espacios, dejar de estudiar un tiempo,
retomar, dejar de asistir y luego no seguir estudiando
es la forma concreta en que esos indicadores se cons-
truyen, toman forma y tamafio.

La informacién de dos jurisdicciones que pueden
considerarse paradigmdticas en dos aspectos abonan
estas afirmaciones: Ciudad de Buenos Aires, que
histéricamente ha tenido altas tasas de escolarizacién
y posee condiciones de bienestar en su poblacién,
mantiene hace 10 anos tasas de abandono en el nivel
secundario que oscilan entre 9% y 11%. Esto quiere
decir que todos los anos unos 10 mil adolescentes
y jévenes dejan de estudiar. Y que al afo siguiente,
muchos de ellos vuelven a intentarlo con la nueva
posibilidad de transitar la misma escena de desajuste
entre la propuesta escolar y sus posibilidades. Ob-

servando la retencién, con el método de lectura de



cohortes tedricas, por cada 100
estudiantes que ingresaban al se-
cundario en el afio 1998 llegaban
al ultimo ano en el tiempo consi-
derado “ideal” unos 75.

Afos més tarde, por cada 100
estudiantes que ingresaban en el
afo 2006 solo 65 llegaron en ese
tiempo al dltimo afo.*

Es decir que en 13 anos el
proceso de escolarizacién, lo que
ocurre dentro de las escuelas, en lu-
gar de producir mejores resultados
(observados de modo muy directo)
los retrasa. Esta jurisdiccién no
aplicé cambios en su estructura
de niveles, es decir que no puede
explicarse el problema a partir de
este argumento.

En el caso de provincia de
Buenos Aires (sistema educativo
con 1 millén 300 mil estudiantes
en el nivel secundario) la dltima
informacién disponible da cuenta
de una tasa de abandono de 9%
para el ciclo bdsico y de 20% para
el ciclo superior en escuelas de
gestion estatal.

El tamafo de la provincia
hace que ese porcentaje se refiera

aproximadamente a unos 120 mil

4 Para m4s informacién sobre la dindmica
de estos indicadores ver el informe de
investigacion “La educacién secundaria
en la Ciudad de Buenos Aires. Dindmica
de la matricula y desafios institucionales
para la gestién”, de la Direccién de In-
vestigacion y Estadistica, Ministerio de
Educacién del GCBA, publicado en 2011
y disponible en: hztp:/lestatico. buenosaires.
gov.ar/areas/educacion/dirinv/pdfleduca-
cionsecundaria2011.pdf

La educacién secundaria frente a la obligatoriedad: una ecuacion compleja

estudiantes’ que en un afo dejan
sus estudios.

Ahora bien, la pregunta que
inevitablemente se asocia a este
estado de situacién es ;por qué o
qué estd sucediendo en la educa-
cién para que los resultados sean
estos? Es evidente que en los ul-
timos afos se han implementado
programas que atienden estas pro-
blematicas. Casi cualquier politica
educativa en cualquier jurisdiccién
tiene entre sus objetivos mejorar
los aprendizajes, promover la re-
tencién y reducir la repitencia y
el abandono. También es evidente
entonces, de cara a estos datos,
que este tipo de abordaje resulta
insuficiente, que estamos ante

situaciones estructurales que no

> La informacién ha sido proporcionada
por la DINIECE con base en los Relevamien-

tos Anuales de informacién correspon-
diente a los afios 2009 y 2010, se trata de
la tasa de abandono interanual.

En el caso
de provincia
de Buenos
Aires (sistema
educativo con 1
millon 300 mil
estudiantes en el
nivel secundario)
la Gltima
informacion
disponible da
cuenta de una
tasa de abandono
de 9% para el
ciclo basico y
de 20% para el
ciclo superior
en escuelas de
gestion estatal
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resisten acciones aisladas, paralelas o
por fuera de las escuelas o del gobierno
de las mismas.

Muchas investigaciones reali-
zadas en relacién con el nivel secunda-
rio dan cuenta del agotamiento de la
forma escolar.® En un trabajo anterior
(Tiramonti y Ziegler, 2008; Ziegler,
2011) caracterizdbamos la matriz
de seleccién que operd en el sistema
educativo argentino como un mode-
lo de seleccién por exclusién que tuvo
amplia vigencia hacia fines del siglo
xIX y se consolidé en el siglo xx. Allf
advertiamos que la seleccién se produ-
cia en la escuela media (y también en
la universidad) a través de un sistema
de competencia abierta por los re-
cursos en donde todos disputaban
contra todos de modo desregulado.

Dicha desregulacion resulta evi-
dente dada la ausencia de reglas for-
males 0 mecanismos explicitos que
demarquen los modos y criterios bajo
los cuales se producia la seleccién.

En este contexto, los recursos y
las posibilidades individuales eran los
que se articulaban y ponian en juego
en dicha confrontacién. Bajo esa ma-
triz, se puede explicar que los actores
quedaban librados a su propia suerte y
obtenian beneficios quienes contaban
con recursos propios (ya sea mate-
riales o simbdlicos) y podian realizar
una lectura de los requerimientos y

desplegar una serie de estrategias para

¢ Algunos de los trabajos en esta direccién que
pueden ser consultados se encuentran en los
dossier de la revista Propuesta Educativa, de
los nimeros 29 y 30, disponibles en hzp://
www.propuestaeducativa. flacso.org.ar/

[...] existe cierto
consenso acerca
de que uno de
los escollos
mas fuertes en
las reformas
recientes resulta
del mantenimiento
de la estructura
pedagdgica
tradicional de la
escuela media,
tendiente a la
seleccion por
exclusion, al
tiempo que se
produce la apertura
de este nivel a
nuevos sectores
sociales

salir airosos en la contienda. De ahf, la
estructura de una escuela media orien-
tada a la exclusién de quienes no se
adaptaban a los requerimientos de ésta,
al tiempo que sugeria la condicién de
que los excluidos asumieran el fracaso
como propio.

Sin embargo, el mandato de
inclusién y masificacién plantea un
desplazamiento de estos principios
que fueron estructurales para la escue-
la secundaria. En este sentido, existe
cierto consenso acerca de que uno de
los escollos m4s fuertes en las reformas
recientes resulta del mantenimiento de
la estructura pedagégica tradicional
de la escuela media, tendiente a la
seleccién por exclusién, al tiempo
que se produce la apertura de este
nivel a nuevos sectores sociales. Esta
dindmica da lugar a una breve incur-
sion de los sectores recién llegados a la
secundaria que, en la mayoria de los
casos, efecttian una escolaridad fallida
en la medida en que las instituciones
contintan operando bajo el principio
de seleccién por exclusion. Es asi que
resulta evidente que la inclusién y
obligatoriedad exigen modificaciones
al formato escolar moderno.

La situacién de imposibilidad de
transitar regularmente la escuela para
miles de adolescentes y jévenes ameri-
ta que la pregunta acerca de las causas
de esta realidad cambie de direccién
y no quede s6lo del lado de las genera-

ciones mds jévenes.” Existen multiples

7 Encuestas realizadas a directivos y docentes
en talleres de trabajo organizados por la Fun-
dacién SES dan cuenta de que para 48% de
los adultos las principales dificultades de la



estrategias formales e informales que hacen que coti-
dianamente los jévenes no sean recibidos o retenidos
en muchas de nuestras escuelas, quienes trabajan en
ellas las conocen, también los padres cuando concu-
rren a requerir vacantes, sobre todo si sus hijos estin
repitiendo un afo de estudio o portan rasgos eviden-
tes de pertenencia a sectores desfavorecidos.

En relacién con los problemas organizaciona-
les y pedagdgicos ya se ha instalado como vilida y
abarcativa la descripcién realizada por Flavia Terigi
cuando utiliza la imagen del “#ripode de hierro” para
hacer referencia a tres cuestiones que obstaculizan los
cambios en el nivel: ) el principio de clasificacién
de los curriculos, &) la designacién de los profesores
por especialidad y ¢) la designacién de los profe-
sores por horas cdtedra (Terigi, 2008). La forma
en que hoy estd organizada la caja curricular de la
educacion secundaria es anacrénica con los tiempos
que corren, se requiere una nueva generacién de
dispositivos que permita que los saberes disponibles
puedan tener lugar en las aulas.® Esta tltima cuestién
remite a la tercera variable que queremos desplegar
que requiere de intervencién: la relevancia cultural
de los aprendizajes y de las propuestas formativas que
indiscutiblemente estdn asociadas con la formacién
y la actualizacién de los docentes.

Hay un fuerte desajuste entre lo que la escuela
secundaria se propone hacer y lo que efectivamente

logra. En la percepcién de la poblacién, de acuerdo

escuela estdn asociadas a problemas de los estudiantes: cuestiones
socioecondmicas o desinterés encabezan las razones, de acuerdo
con los resultados publicados (en conjunto con UNICEF) en “La
escuela secundaria en debate. Politicas, pricticas y voces sobre el
cambio educativo”, disponible en http:/fwww.unicef-orglargentina/
spanish/Ciclo_multiactoral_web.pdf

8 Lo mismo podriamos decir respecto del gobierno de las ins-
tituciones, de la gestién educativa. Hay aspectos de la carrera
de ascenso que han quedado desactualizados y que permitieron
que accedan a lugares de decisién personas sin capacidad de
conducir instituciones complejas como son, de hecho, los esta-
blecimientos educativos. De igual manera, la inmutabilidad de las
designaciones defendiendo derechos individuales atenta muchas
veces contra la posibilidad de que sucedan otras cosas, de que se
organicen otras dindmicas institucionales.

La educacién secundaria frente a la obligatoriedad: una ecuacion compleja

con encuestas realizadas entre los bonaerenses, mds
de la mitad de los adultos entrevistados afirmaba en
noviembre de 2010 que la escuela publica no logra
formar ciudadanos responsables, que no puede garan-
tizar para los egresados una buena formacién en cul-
tura general e idéntico problema se sefala respecto de
la formacién para obtener un trabajo o para proseguir
estudios superiores.” Desde la perspectiva de los estu-
diantes también se escuchan voces que reclaman otros
contenidos, mds horas de idiomas, de computacién
y de actividades que apelen a la participacién y a la
creatividad de los jévenes (Fundacién SES y UNICEF,
2011, capitulo 3). Los docentes indagados sobre la
capacidad para trabajar con otros recursos también
plantean sus propias limitaciones (culturales, gene-
racionales) para desplegar nuevos lenguajes y formas
de ensenar alternativas. En el trabajo mencionado,
30% de los docentes dice no disponer de “estraregias
metodoldgicas que faciliten la comprension y el interés
de los estudiantes”. En relacién con el uso de nuevas
tecnologias, otra encuesta realizada a docentes de la
provincia de Buenos Aires informa que solo uno de
cada tres docentes ha realizado alguna capacitacién
vinculada al uso de tecnologias en el aula o de alfa-
betizacién digital.'

Algunos trabajos publicados recientemente (Si-
bilia, 2008 y 2009; Doueihi, 2010; Tobefa, 2011)
profundizan la descripcién de los cambios que
nuestras sociedades protagonizaron en las tltimas
décadas y analizan las multiples maneras en que
impactaron en la vida cotidiana de todos nosotros.
En paralelo, el sistema educativo conserva planes de
estudio que tienen ya cinco décadas y que, en lugar

de acompanar o de incorporar innovaciones en las

9 Se trata de una encuesta telefénica realizada a fines de 2010 a
mil 829 personas de mds de 18 afos residentes de hogares con
teléfono fijo de la provincia de Buenos Aires (UEP, DGCYE ).

10 Se trata de una encuesta realizada a 874 docentes de escuelas
estatales en diciembre de 2010 (Unipe). Para un abordaje mds
completo respecto de este punto sugerimos leer el trabajo de
Inés Dussel, Aprender y enseiiar en la cultura digital (2011),
publicado por Fundacién Santillana.
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précticas, reproducen esquemas ya obsoletos, con lo que se evidencian
las limitaciones para el cambio (Dussel, 2011; Najmanovich, 2009).
Esto que se observa en la educacién secundaria también se produce en
el campo de la formacién docente inicial.

Una investigacion realizada en el afio 2010 por la Red Propone,
a partir de una convocatoria del Instituto Nacional de Formacién
Docente para generar una propuesta de indicadores de equidad en el
acceso a la formacidn docente senala, con base en una encuesta reali-
zada a mil 146 estudiantes del primer y del tltimo ano de los institutos
de formacién docente, que es poco frecuente la utilizacién de bibliotecas
y de laboratorios de informdtica dada la baja disponibilidad de hora-
rios y de responsables de estos espacios. Respecto de la dindmica de las
clases, la gran mayoria senala que los docentes organizan tareas en gru-
pos de estudiantes a partir de algiin material bibliogréfico o que la clase
es expositiva. Estas formas concentran ademds de la mayor ocurrencia,
la mayor valoracién negativa. De 63% a 73% de los estudiantes senala la
baja eficacia de estas précticas en tanto no demandan una participacién
activa ni un intercambio de ideas entre quienes se estin formando en
précticas de ensefianza. Asi, un espacio que deberia ir por delante en ma-
teria de propuestas innovadoras reproduce lo mds clésico de la vieja es-
cuela. Si bien en los Gltimos afios las carreras de formacién docente han
extendido su duracién y han introducido cambios en su organizacién
interna, subsisten modos que dialogan escasamente con los cambios
culturales y tecnoldgicos anteriormente referidos. Idéntica constatacién
se verifica en las formas de evaluacién mds habituales: la “prueba escrita”
monopoliza el momento. Resulta dificil suponer que los cambios en las
practicas se postergan para la instancia de la insercién profesional, toda
vez que las escuelas y los docentes en servicio o los equipos directivos
puedan proponer ese tipo de cambios.

Hasta aqui hemos presentado tres grandes términos (podriamos
decir x, 3 2) que deben ser despejados, abordados y resueltos para que
una escuela secundaria obligatoria e inclusiva y con aprendizajes rele-
vantes sea posible.

Seria injusto no sefalar que hay muchas iniciativas ya en curso en
esa direccién. En este sentido, es frecuente que las propias escuelas y
profesores desarrollen experiencias de trabajo orientadas a la renovacién.
Si bien estas tltimas generalmente no quedan documentadas, resultan
ensayos que procuran transformar la fisonomia de la propia escuela. A
este listado de iniciativas que producen cambios en las formas de en-
sefar y de vincular estudiantes y acceso a la educacion hay que senalar

también el papel de las organizaciones sociales de base en la promocién
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de la escolaridad de sectores no alcanzados (por falta de oferta educativa
o por mecanismos de expulsion) por el sistema educativo “formal”. Aqui
hay también una forma diferente de realizacién del derecho ala educacién
que no pasa ya unicamente por los canales existentes a cargo del sector
estatal o del sector privado y que constituyen también una modificacién

en las formas y en los actores que gestionan la oferta educativa.

ACCIONES CON SIGNO POSITIVO

En primer lugar, quisiéramos senalar que hay una dimensién normativa
que se ha modificado en muchos paises de la regién que pone otro marco
para avanzar hacia mejores posibilidades. Destacar a la educacién como
derecho (social), a la pluralidad como eje de los contenidos que deben
trabajarse en las escuelas, a formas de reduccién de las desigualdades en
tanto se privilegia la atencién a los sectores desfavorecidos y a la pro-
mocién de mejores aprendizajes son algunos de los objetivos que tanto
las leyes de educacién como las de proteccion a nifios, ninas y adolescentes
van incorporando en el ment de obligaciones por parte de los estados
y las sociedades para con las infancias y las juventudes.

En la Argentina, algunas provincias han cambiado o estdn en proceso
de modificar sus leyes para estar en consonancia con la Ley Nacional de
Educacién (la provincia de Buenos Aires del ano 2007; la provincia de
Chaco sancioné su ley de educacién en 2011 y la provincia de Mendoza
se encuentra en proceso de discusion). Ademds de las leyes marco, hay un
conjunto de normativas que deben reprocesar la propuesta que estruc-
tura a la educacién secundaria. Recientemente, la provincia de Buenos
Aires organizé un nuevo régimen académico que regla de otra manera
algunas cuestiones estructurales como las obligaciones de los docentes y
las formas de evaluacién.!! Esto incluye también una politica tendiente
a flexibilizar la promocién (en el mejor sentido de la palabra) ofreciendo
mds turnos de exdmenes e instancias de apoyo para evitar la repitencia
que en varias jurisdicciones empieza a implementarse. Como sefialamos
al inicio cuando hicimos referencia a los indicadores, la existencia de
la repitencia no ha promovido ni mejores aprendizajes ni alguna forma
de solucién al problema del mal llamado “fracaso escolar”, muy por el
contrario. Resulta anacrénico que un alumno que aprobé un conjunto
de materias deba recursarlas porque no promocioné otras, con la consi-
guiente probabilidad de no aprobarlas en un segundo o tercer momento.

No funciona asi el nivel superior.

! Se trata de las resoluciones 587 y 1480 del afio 2011. Pueden consultarse en Azzp://
www.suteba.org.ar/regimen-acadmico-de-secundaria-7067. html
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En segundo lugar, se puede advertir un movi-
miento hacia la prosecucién de experiencias piloto
que proponen otros formatos escolares.

Por formato aludimos a aquellas coordenadas
que estructuraron a la escuela secundaria moderna
y que son su nicleo duro de alterar como: la gradua-
cién de los cursos, la separacién de los alumnos por
edades, la organizacién del curriculum por disciplinas
y la promocién por ciclo aprobado completo, como
constantes que han permanecido a lo largo del tiem-
po en la estructuracién de la escuela media (Grupo
Viernes, 2008).12

En toda la regién estin emergiendo nuevas
maneras de dialogar con los intereses de los jovenes,
de realizar modificaciones que atiendan también los
retos culturales y tecnoldgicos de la produccién y
trasmision de conocimiento. Algunas de esas estra-
tegias de trabajo para promover otras inclusiones se
han sistematizado en un trabajo reciente, Educar en
Ciudades, con financiamiento de Eurosocial y de la

Organizacién de Estados Iberoamericanos.'

A MODO DE CIERRE

Para finalizar, nos interesa formular algunas inquie-
tudes acerca del derrotero de los formatos escolares
y las formas de seleccién que plantea nuestro sistema
educativo ante el imperativo de la obligatoriedad
e inclusién masiva en la escuela media.

Desde nuestra perspectiva, cabe senalar una inte-
rrogante acerca de esta dindmica del sistema educativo
local que combina instituciones excluyentes junto
con la creacién de nuevas escuelas en los mdrgenes,
que resulta el locus donde se modifican los proce-
sos que generan la expulsién en las restantes. En este

marco, nos preguntamos si el mandato de inclusién

12 Un tratamiento y debate actual de las politicas tendientes al
cambio en los formatos escolares en diferentes paises de Latino-
américa puede revisarse en los dossiers de los nimeros 29 y 30
de la Revista Propuesta Educativa de la Flacso.

13 Para mds informacién acerca de estos estudios consultar: hzp://
biblioteca. programaeurosocial.eu/PDF/Educacion/Acceso7. pdf

se materializard combinando una dindmica de sistema
exclusor junto con un conglomerado de escuelas que
portan el mandato de alojar a quienes rebasaron la
malla del propio sistema educativo, alterando solo en
estas Ultimas las dindmicas que producen la exclusién.

Parece més factible desde las politicas educativas
generar nuevas propuestas (incluso nuevas institu-
ciones) que conmover y modificar las prcticas mds
generalizadas. Es factible plantear entonces una
interrogante acerca de la potencialidad de estas ex-
periencias para interpelar a las otras escuelas en sus
formas y procedimientos.

Estas escuelas estdn transitando otra manera de
vincularse con los estudiantes, haciendo centro en
su funcién pedagdgica y reconociendo en los hechos
el derecho a la educacién. Ademds, dan cuenta de la
posibilidad de organizar trayectorias en las que la cur-
sada se organiza por materias eludiendo el encorseta-
miento de la estructura curricular organizada por afio
de estudio. Si bien no se presenta como una propuesta
facilmente extendible al resto del sistema puede per-
mear algunas practicas y percepciones.

De hecho, en los dltimos anos el pais asiste a una
discusion en torno a la posibilidad de adecuar y ac-
tualizar las normativas para promover la permanencia
de los jovenes en la escuela. El propio Ministerio de
Educacién, con apoyo de los gremios docentes y en
didlogo con todos los ministerios del pais ha gene-
rado consensos en torno a la necesidad de cambiar,
mejorando, la ensefianza secundaria para hacer
posible la obligatoriedad. Este solo término ha sido
interpretado por algunos actores de cunio conserva-
dor, sefialando el peligro de “facilitar” las condiciones
actuales de cursada, en lugar de revisar criticamente
los magros logros de la estructura actual.

Las disputas y las voces que se confrontan en
torno a los modos de resolver esta compleja ecuacién
que constituye la educaciéon secundaria dan cuenta
delo drido que resulta introducir alternativas tendien-
tes al cambio en las escuelas medias. Pese a las dind-

micas planteadas por los estudios que dan cuenta de



las restricciones de las reformas, resulta promisorio
distinguir los modos en que se combinan los cam-
bios y la perdurabilidad en los diferentes érdenes
en las instituciones, advirtiendo las potencialidades y
los limites que admiten las modificaciones generadas
hasta el momento.

Sin embargo, entre las macropoliticas del Estado
(con sus posibilidades y restricciones) y las reformas
silenciosas de las escuelas (Romero, 2000) advertimos
que la suerte de la escuela no estd echada. En todo
caso, somos testigos, protagonistas y responsables
de su metamorfosis, pese a la proliferacién de los
discursos de su crisis, agotamiento y ocaso.

La demanda social y normativa por la inclusién
y la obligatoriedad tensiona lo conocido y provoca la
necesidad de experimentar otras formas de ensefanza
y de entrar en didlogo con los jévenes en general y en
particular con los mds vulnerables en términos de sus

trayectorias de vida. @
REFERENCIAS

Libros

Doueihi, M. (2010). La gran conversién digital. Buenos
Aires, Argentina: Fondo de Cultura Econémica.

Dussel, 1. (2011). Aprender y enseniar en la cultura digital.
Documento bdsico. Buenos Aires, Argentina: Funda-
cién Santillana.

Fundacién ses y unicer (2011). La escuela secundaria
en debate. Politicas, prdcticas y voces sobre el cambio
educativo. Buenos Aires: Argentina.

OEI (2009). Metas 2021. La educacion que queremos para
la generacion del bicentenario. Espaniay 2011. Mirada
sobre la Educacién Iberoamericana.

Sibilia, P (2009). El hombre postorgdnico. Cuerpo, subjeti-
vidad y tecnologias digitales. Buenos Aires, Argentina:
Fondo de Cultura Econémica.

Sibilia, P (2008). La intimidad como espectdculo. Buenos
Aires, Argentina: Fondo de Cultura Econdmica.

Tobena, V. (2011). La escuela en el mundo contempora-

neo. Notas sobre el cambio cultural. En G. Tiramonti

La educacién secundaria frente a la obligatoriedad: una ecuacion compleja

(comp.), Variaciones sobre la forma escolar. Limites y
posibilidades de la escuela media. Buenos Aires, Ar-
gentina: Homo Sapiens-Flacso.

Tiramond, G. y Ziegler, S. (2008). La educacién de las
elites. Aspiraciones, estrategias y oportunidades. Buenos
Aires, Argentina: Paidds.

Ziegler, S. (2011). Entre la desregulacién y el tutelaje: ;ha-
cia dénde van los cambios en los formatos escolares.
En G. Tiramonti (comp.), Variaciones sobre la forma
escolar. Limites y posibilidades de la escuela media.

Buenos Aires, Argentina: Homo Sapiens-Flacso.

Revistas

Grupo Viernes (2008). Una experiencia de cambio en el
formato de la escuela media: las Escuelas de Rein-
greso en la Ciudad de Buenos Aires. Revista Propuesta
Educativa, 17 (30), 57-69. Noviembre. Buenos Aires:
Argentina.

Ferndndez Enguita y Levin (1989). Las reformas compren-
sivas en Europa y las nuevas desigualdades educativas.
Revista de Educacién (289). Madrid.

Najmanovich, D. (2009). Educar y aprender: escenarios
y paradigmas. Revista Propuesta Educativa, 18 (32),
11-31. Noviembre. Buenos Aires, Argentina.

Terigi, F. (2008). Los cambios en el formato de la escuela
secundaria argentina: por qué son necesarios, por qué
son tan dificiles. Revista Propuesta Educativa, 17 (29),

63-71. Junio. Buenos Aires, Argentina.

Fuentes electrénicas

Romero, M. M. (s/f). Las representaciones del cambio
educativo. En Revista Electrénica de Investigacién
Educativa, 2 (2). Disponible en www. redalyc.uaemex.

mx/redalyclpdfl155/15502202.pdf



Un balance de la red virtual
Unispedagogicas
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INTRODUCCION

E ste escrito se ocupa tanto de la experiencia de armar una red virtual, animarla y coanimarla,
como de su evolucién a lo largo de cinco afos dedicada a la comunicacién horizontal entre
trabajadores de la UPN, sobre diferentes asuntos estratégicos en el desarrollo de las Unidades.

A principios de julio de 2007, y siguiendo la iniciativa de Adalberto Rangel, quien fundé
Comunidadlie (grupo virtual para miembros de la Licenciatura en intervencién educativa del
pais), y de Eduardo Ibarra Colado, fundador del grupo virtual de Estudios Organizacionales
(Grudeo), iniciamos este grupo Unispedagogicas hospedado en yahoo.com.mx, con la siguiente

caracterizacién de arranque:

Formamos este grupo de académicos, directivos y administrativos de la Universidad Pedagdgica
Nacional, interesados en un proceso de refundacién juridica y académica. Se trata de compartir
iniciativas, experiencias y documentos que nos lleven a proyectos sélidos y permitan abrir am-
plias posibilidades de desarrollo. Son bienvenidas todas las participaciones argumentadas sobre
los varios caminos que estamos trazando para nuestras respectivas Unidades, que muestren nuevas

oportunidades a las Unidades hermanas y vecinas.

Varias convicciones, respaldadas por estudios sobre académicos de ésta y otras universidades

(Izquierdo 2000, 2004a, 2004b, 2006), nos llevaban a propiciar la comunicacién entre ellos,

* Académico de la Unidad Morelos de la Universidad Pedagdgica Nacional.



con el fin de coadyuvar en sus esfuerzos de refundacién
de las Unidades, sumidas en crisis locales y, por periodos,
nacionales. Entre esas convicciones estaba la tendencia
observada, fuera por accién institucional (mediante los
programas de estimulos) o por omisién, del individua-
lismo académico, que sitta los intereses individuales por
encima de los colectivos e institucionales. Otra situacién
era que entre los conflictos observados, internos a las
Unidades, estaba haciendo dolorosa mella el lenguaje
abrasivo, el ataque a las personas, descuidando la comu-
nicacién atenta, el didlogo franco, la aceptacién de valorar
los argumentos del contrario. Entonces, un érgano de
comunicacion horizontal, un colegio virtual como aspi-
racién, deberfa privilegiar el respeto mutuo, la exposicién
de los argumentos en la diferencia, la disposicién de sus
miembros para leer con cuidado, reflexionar y devolver
alos colegas involucrados en las discusiones aportaciones
centradas en los asuntos planteados y no en descalificar
al expositor por motivaciones ajenas a la academia. En
resumen, deberia ser un espacio de aprendizaje en colec-
tivo, con participaciones invitando a observar las reglas de
la academia, de un colegio en el sentido que le ha dado,
entre otros, Bennet (1998).

El balance que ahora presentamos estd organizado
en los siguientes temas: membresia invitada y esperada;
acercamientos y distanciamientos al objetivo inicial;
etapas de crisis en el grupo virtual; dificultades técnicas
del sitio, falsa privacidad; situacién actual y perspectivas

de desarrollo.

MEMBRESIA INVITADA Y ESPERADA

La creacién de una membresia y el logro de su perma-
nencia, implica reglas de inclusién y exclusion, si se ha
de cumplir en el tiempo un propésito especifico como el
senalado. Por oleadas, en los primeros tres afos, fueron
enviados cientos de correos a colegas de las Unidades en el
pais, y en especial a directivos de todas las Unidades, con
la peticién de que a su vez, nos proporcionaran correos
electrénicos de sus companeros y asi incluirlos desde el
protocolo del moderador. Otro camino muy eficaz fue
la invitacién directa, en visitas a Unidades. La audiencia

Un balance de la red virtual Unispedagogicas

Se presenta la experiencia de cémo
operar una red virtual de académicos
a lo largo de cinco afios, enfatizando su
caracter comunicativo y de colaboracion,
con miras a una interaccion colegiada.
Se caracterizan aciertos y desaciertos
técnicos, de conflictos que suelen ocurrir
en un proceso nuevo de conocimiento
mutuo entre sus participantes. Se des-
criben aspectos de crisis por las que
ha pasado el grupo y la necesidad de
orientar permanentemente, fortaleciendo
su contenido.

Palabras clave:redes, colegialidad, cole-
giosvirtuales, académicos, universidades,
comunidades virtuales.

* e

We present the experience of operating
a virtual network of academics over five
years, emphasizing its communicative
and collaborative nature, with a view to
collegial interaction. Technical strengths
and weaknesses are distinguished, as
well as conflicts that often occur in a
new process of mutual understanding
between its participants. We describe
aspects of crises that has passed the
group and the need for permanent orien-
tation and strengthening of its content.
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proyectada eran todos los trabajadores académicos y administrativos
de las Unidades (no estudiantes), asi como académicos y directivos de
UPN Ajusco, que compartieran el objetivo apuntado. Quedaban exclui-
das todas las demds personas sin tal adscripcién. Nos parecié desde el
principio que Comunidadlie podria ser un vehiculo para comunicacién
entre estudiantes (aunque no todos estudian la LIE), y que reservar
Unispedagogicas para los demds actores universitarios permitiria, dado
el tiempo disponible para el moderador, un didlogo mds ordenado, o si
gustan, mds administrable.

Se sabe que en el pais se cuenta con mds de 3 mil académicos de las
Unidades uPN (sin Ajusco); a la fecha se tienen inscritos en este grupo
329 colegas, la gran mayoria académicos y directivos y pocos trabajadores
administrativos. Como se nota, estamos muy lejos de contar siquiera con
10% de la audiencia proyectada, y al ritmo de crecimiento actual, no se
advierte que se alcance 20% en un par de anos, si se siguen solamente
las rutas de invitacién senaladas. Sin embargo, podemos decir, por una
revisién a su membresia, que se cuenta con al menos un académico en
cada Unidad fuera del Distrito Federal. Respecto a la permanencia de
sus miembros, solo uno ha solicitado se le retire la inscripcion.

La experiencia nos dice que tratdndose de novatos en la participacién

de un colegio virtual, tanto el moderador como la mayoria de los invita-

dos, se da una tasa muy alta de equivocaciones y equivocos en el proceso

de inscripcidn: correos mal regis-
trados o transcritos; instrucciones
no atendidas; desconocimiento
de procesos semejantes; olvido de
claves; uso muy esporddico del
correo electrénico y vergiienza,
temor y confusién para preguntar
cémo resolver un problema en
el registro. Entre otras razones,
a esto se atribuyen retardos en la
inscripcién de personas que han
aceptado formar parte del grupo.
Un candidato a moderador de un
grupo semejante, deberd ser pa-
ciente para acercarse a la membre-
sia deseada, e intentar por varias
vias su inscripcion. De un sitio a
otro de hospedaje, se dan opciones
que facilitan o dificultan el registro

inmediato.

ACERCAMIENTOS

Y DISTANCIAMIENTOS

AL OBJETIVO INICIAL

Uno puede iniciar un grupo vir-
tual con un propésito especifico
en cualquiera de las opciones de
hospedaje técnico, y lo primero
que advierte es que sus invitados
pueden o no coincidir con tal
propdsito, y por fortuna ir sugi-
riendo sobre la marcha, explicita o
implicitamente, nuevos propdsitos
y usos al sitio. En este caso surge
entonces la necesidad de estable-
cer criterios para estimular o no
estimular el tratamiento de temas
mds o menos ligados al propédsito
inicial. A falta de criterios aparece
pronto el riesgo de que el grupo se

convierta en un periédico, sin did-



logos, sin precisar un cierto orden en el tratamiento
de temas seleccionados. Al respecto decidimos dar
paso a temas que potencialmente dieran cohesién
a sus miembros, y ya por vias de intervenciones del
moderador o de ellos mismos, sefialar los nexos de las
temdticas nuevas con el propésito inicial. Fluyeron
varias criticas al desorden relativo en las intervencio-
nes y demandas de orden.

En ausencia de un medio de comunicacién
entre académicos y directivos de las Unidades (hasta
la fecha éste puede ser el que més se le parecerfa),
optamos por dar la bienvenida a la discusién de temas
mds alld de los propuestos inicialmente (juridicos y
académicos), entre los que se encuentran: laborales,
administrativos, politicas ptblicas y educativas,
emergencias, ciudadania, violencia y promocién de
medios pacificos ante la violencia social.

Un examen somero de los 3 mil 110 mensajes y
archivos enviados entre los miembros de este colegio,
nos permite ubicar a la mayoria entre temas acadé-
micos (pedagogia, ensefianza-aprendizaje de lengua-
jes; la LIE, los posgrados, el disefio de programas;
difusién de eventos académicos locales, nacionales e
internacionales); becas para académicos, estudiantes
y movilidad; bibliotecas y libros virtuales); juridicos
(opciones de estatus: autonomia, organismo descen-
tralizado o desconcentrado; leyes orgénicas y decretos;
reglamentos y lineamientos; documentos producidos
por subcomisién de Conaedu); laborales (retraso o no
pago de las promociones o estimulos; salarios; presta-
ciones, minutas y convenios; convocatorias a reunio-
nes interunidades). Entre otros temas emergentes, de
especial fuerza cohesiva y simbdlica, fueron los avisos
de desastres que danaron a Unidades, o defunciones de
colegas, que multiplicaron los comunicados en soli-
daridad con las comunidades afectadas.

Gracias a las aportaciones de sus miembros,
este colegio tiene definidas las anteriores temdticas
como suyas, que convierten al sitio en un 6rgano de
comunicacion entre ellos, e indirectamente, con otros

no miembros a quienes les participan sus contenidos.

Un balance de la red virtual Unispedagogicas

En términos de experiencia de moderacidn, res-
pecto a conservar el objetivo, en fondo y forma, dos
eventos demandaron intervenir para el cumplimiento
de las reglas iniciales. En el primero, se habfan subido
archivos redactados por un no miembro, que denosta-
ban a un miembro. Se invité a quien habia subido los
archivos a retirarlos, bajo el argumento y compromiso
de que entre colegas nos debemos el didlogo directo en
la diferencia, y para eso estaba la seccién de mensajes,
sin acudir a terceros no miembros para argumentar.
Al no hacerlo el responsable, el moderador eliminé
los archivos considerados ofensivos a una persona.

En el otro caso, se presentaron por un miembro
argumentos ad hominem, ofensivos para un miem-
bro en su persona. A un llamado expreso a retirarlos,
hubo aceptacién del colega que los presentd para dejar
de emplearlos y asi continué en ese y otros temas el
didlogo multipolar respetuoso entre colegas.

Es necesario resaltar que el hacer caso omiso de
las ofensas, del maltrato verbal y de otras formas
de dano individual y colectivo, no solo debiera ser
ajeno a los colegios, sino que es indispensable recor-
dar, de vez en cuando, la importancia de la autorregu-
lacién en todo grupo. Esto es, si no respeta sus propias
reglas, se autodestruye.

En un balance hecho al cuarto afio del grupo,
lanzamos un llamado del que se reproduce enseguida,
en relacién con la importancia de participar en el es-
fuerzo, de fondo y forma, considerando amenazas

externas e internas a las Unidades:

Estamos obligados a contrarrestar con impetu es-
tas “fuerzas destructivas” de las instituciones y de
sus contextos, estos cdnones hechos por hombres
concretos, que atropellan derechos y razones, que
asesinan esperanzas, proyectos y personas. Iritese
de tendencias fuertes como el credencialismo, la
simulacién, la anomia, el desinterés por el curso de
nuestras Unidades, la dominacién de profesores sobre
sus alumnas(os), el desprecio de la docencia por los

més habilitados con nuevos grados, el desplazamiento



entre maestr@s
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de los mds preparados para la academia por los alle-
gados al grupo politico dominante, en cualquiera de
esos terrenos tenemos tareas de importancia por aten-
der. Dentro y fuera (de las Unidades), (las tenemos)
en paralelo con toda esta lucha social por la paz con
justicia y dignidad.

Cierto, esa gran tarea requiere de sistemas de co-
municacién y organizacién entre nosotros, mds diver-
sificados, mds inclusivos y participativos, con grupos
de especialistas y jévenes que se van incorporando,
muy responsables, liderando, empujando la trans-
formacién de fondo de las Unidades, aprovechando
cuanto esfuerzo y logro se ha dado y conseguido en
ellas. Serfa muy grave ignorarlos. Todo ese esfuerzo es
de recreacion institucional, comprensivo, civilizatorio

y en contra de la pedagogia del capitalismo.

ETAPAS DE CRISIS

EN EL GRUPO VIRTUAL

El anterior llamado da cuenta parcial de al menos
una de las etapas de crisis del grupo Unispedagogicas,
que bien pudiera calificarse como crisis de su mo-
derador. Proponemos, después de haberlas vivido,
considerar “nuevos criterios” para valorar un sitio o
grupo de discusién virtual, més alld de la cantidad de
sus miembros, los mensajes cruzados o los archivos
subidos. Para exponerlos, daremos el ejemplo de
Grudeo, grupo virtual de discusion entre socidlogos,
ya mencionado.

Fundado en agosto de 2001 por Eduardo
Ibarra Colado, a la fecha tiene publicados 3 mil
406 mensajes entre 347 miembros. Es sostenido en
los hechos, principalmente, por uno o dos de sus
miembros (J. Zavala; R. Anzaldta), y sus mensajes e
invitaciones son ampliamente difundidas por otros
grupos, entre ellos Unispedagogicas. Su valor no
estd en las cantidades expuestas, sino en la calidad
y pertinencia de sus contenidos, en la distribucién
de recursos documentales entre sus miembros y que
llegan a no miembros, creando comunidades acadé-

micas y construyendo ciudadania.

Este ejemplo nos permite afirmar, para futuros
moderadores de redes como Unispedagogicas y de
otros colegios virtuales, que antes que los declaren
en franca quiebra, en desuso o muertos, valoren la
difusién mediada de sus mensajes y archivos, el
impacto incluso en no miembros de sus discusiones
y materiales. Otro criterio a considerar es valorar el
costo invertido en tiempo y recursos, para volver
a armar un grupo semejante y, por ultimo, las pro-
bables consecuencias en el grupo de no contar un
ese espacio virtual de comunicacién, en especial en
situaciones de emergencia o amenaza desde el exterior.

En al menos tres ocasiones en estos cinco afos,
ante las crisis, llamamos a responder con urgencia a
los miembros, de la pertinencia de continuar con el
sitio, dadas las bajas en comunicados y discusiones.
En todas ellas la respuesta fue en el sentido de con-
servarlo, obtenida de entre 20 y 30 colegas (menos
de 10%), de casi otras tantas Unidades. Otra impor-
tante razén para conservarlo ha sido corroborar el
liderazgo asumido por algunos de sus miembros, en
el tratamiento de temas de su interés, que atrajeron
la participacién de colegas que solo eventualmente
participaban. En esa direccién deberfa avanzar la
moderacién, en incluir a un subgrupo de miembros,
responsables de secciones temdticas, que propongan,
sostengan y estimulen la participacién, mds alld de
los temas coyunturales.

A la salida de la dltima crisis, resolvimos incluir
a tres colegas mds como moderadores, con plenos
poderes para inscribir, desinscribir y retirar archivos,
considerando la necesidad de garantizar la “propie-
dad” colectiva del espacio virtual, no personalizado.
Esto le da posibilidades de permanencia a més largo

plazo.

DIFICULTADES TECNICAS DEL SITIO

Y PRIVACIDAD CUESTIONADA

El hospedaje en Yahoo, permitié inscribir invitando de
50 en 50 colegas por dia, lo que dejaba en el invitado
el proceso final para suscribirse, con alta tasa de no



registro. Mds adelante ese servicio permitié inscribir
en automdtico hasta 10 nuevos miembros por dia, lo
que hizo mds amable el proceso, pero atn asi lento.
En 2012 existen opciones de hospedaje, pero no
nos hemos atrevido a transitar a otro servidor por el
riesgo de perder parte de la membresia. En consultas
personales, advertimos que es necesario repetir pe-
riddicamente las instrucciones de cémo usar el sitio,
para acceder a sus archivos y mensajes, como para
buscar mensajes y hacer uso pleno de sus posibilida-
des. Estamos lejos de lograrlo, es una meta deseable.

Sin duda, la mayor dificultad para atender la
privacidad esperada, anunciada por Yahoo, es que los
mensajes solo puedan ser leidos por sus miembros.
Esto ha probado no ser asi, no obstante la configura-
cién elegida. En mensaje especial se hizo esto de cono-
cimiento a sus miembros, para actuar en consecuencia.
De ahi surgié la sugerencia, no implementada atin, de
trasladar el grupo a una plataforma de alguna Unidad,
con serias restricciones para entrar a sus comunicacio-

nes. La decision se ha dejado pendiente.

SITUACION ACTUAL Y PERSPECTIVAS

DE DESARROLLO

Unispedagogicas sigue con oleadas de participacidn,
dependiendo de acontecimientos internos o exter-
nos emergentes. No se han consolidado en €l lineas
temdticas, si bien algunas han sido fuertes durante
semanas, pero sigue siendo una opcién informativa
y de comunicacién sin costo, inmediata entre colegas
de las Unidades. Podemos decir que se ha constituido
en una red de académicos con variados intereses, que
confluyen al compartir sus visiones de Universidad,
en lo local y a veces en lo nacional. Las participaciones
han tomado una forma propia de un colegio virtual,
que permiten encontrar focos de cohesién académica,
disciplinaria, organizativa y a veces laboral. Sin em-
bargo se espera que ante las tareas que tipicamente
habia desarrollado UPN Ajusco en relacién con las
Unidades (concursos de oposicién, dictaminacién

de sabdticos, préstamo del registro Reniecyt, trdmites

Un balance de la red virtual Unispedagogicas

ante Promep) y que ya no deberd atender, viene en
camino una serie de intervenciones para salirles al
paso, desde las Unidades, con responsabilidad.
Todo apunta, desde nuestra perspectiva, a que las
Unidades a través de sus académicos y directivos, debe-
ran acelerar organizadamente sus procesos para contar
con figuras juridicas que les permitan enfrentar éstos
y otros importantes retos, como la promocién de sus
académicos. Un espacio inmediato de comunicacién
como Unispedagogicas, les permitird aprender a unas
de las otras, iluminar como se propuso inicialmente,
sus derroteros, con argumentos de peso, con propo-

sitos de servicio publico, educativo, entre colegas. @
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ara la biblioteca

Modernidad liquida

Javier Lazarin Guillén*

javierlazarin@yahoo.com.mx

Bauman, Z. (20006).
Modernidad liquida.

Buenos Aires, Argentina: FCE.

ml dia de hoy, existe un contexto sociohistérico que debe ser analizado y explicado por los
docentes en ejercicio para comprender de manera nodal hacia dénde vamos, y cudles son los re-
tos a los que los educadores se enfrentan en una época que es denominada por los especialistas
como la mds fria, utilitarista y mezquina de toda la historia humana. Actualmente la misién
histérica de la escuela se enfrenta a fuertes retos, debido a que se ha detectado que en muchos
casos a nivel mundial los nifos, jévenes y adultos que asisten a los salones de clase han dejado
atrds la construccion de conocimientos, que era hasta cierto punto una de las razones por las
cuales la escuela ha existido desde tiempos antiguos. Ahora, ir a la escuela tiene poco que ver
con la bsqueda de aprendizajes para la vida y la convivencia en sociedad. A la escuela se va

para certificarse, es lo que importa tanto al alumno como al empleador, y si la escuela y los pro-
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Ciencias Politicas, UNAM.



fesores no detectan esto y buscan esgrimir estrategias

para salvaguardar la presencia y mision histérica de la
escuela y el aprendizaje, los tiempos que vienen serdn
conflictivos y oscuros. Todo esto ha sido dilucidado
por el autor de origen polaco Zigmund Bauman, que
ha dedicado su obra de los tltimos 20 afos a compren-
der de manera cientifica el contexto histérico-social en
el que vivimos actualmente, y que tristemente es un
mundo en el que, como dijimos lineas arriba, ya casi
nadie va a la escuela para aprender cosas y construir
conocimientos, y también nadie quiere hacer nada si
antes no piensa que podrd obtener alguna gratificacién
social, politica o econémica. A este contexto Bauman
lo llama metaféricamente hablando: modernidad
liquida, que es un ejemplo empirico del mundo en
el que vivimos hoy y que surgi6 de las cenizas de la
posguerra, y sobretodo del triunfo del capitalismo
moderno que ha causado fuertes consecuencias hu-
manas que es necesario significar y tomar en cuenta
para comprender el mundo de hoy y por dénde nos
estamos moviendo en la actualidad.

La liquidez es una metdfora que viene del mundo
de la fisica, concretamente de los fluidos que manan,
se vierten, se volatilizan o se hacen gas. El hombre
(nos dice Bauman) se ha vuelto liquido también y, en
el contexto actual, estd dispuesto a todo o a casi todo

para obtener una recompensa que lo lleve a sentir que
es parte de algo, que existe, y que puede comprar co-
sas, haciendo que el hombre de hoy viva en un mundo
de compulsién por comprar, por intentar ser y por
sentirse seguro, sin que le importe mucho que todo
esté cambiado, todo esté trastocado y se haya vuelto
liquido. Ahora el hombre se siente seguro si alguien
le dice que para estar bien tiene que estar alejado de
todos, vivir en espacios reducidos, pagar a una policia
privada y aceptar la retérica politica actual que le dice
que el Estado estd rebasado por la delincuencia y que
no puede garantizar la seguridad de nadie, y que lo
mejor es que se encierre, que desconfie de todo y
todos e introyecte un miedo permanente que al dia
de hoy es la mejor manera de tener bajo control a
todas las sociedades que habitan el contexto actual
que, como podemos ver, los maestros en ejercicio
CONOCEemos poco, y que CoN propuestas y textos como
el trabajado podrian llevarnos a mejorar nuestra
préctica y sobretodo a buscar alternativas de apoyo
para que parte de los problemas de sociedad a los
que nos enfrentamos dfa a dfa en la escuela y nuestro
entorno puedan ser significados y sustanciados de
alguna forma por los especialistas en educacién que
actualmente se enfrentan a los retos de la ensefianza

en un contexto de liquidez social. @
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La construccion del conscimicnto,
Miradas desde la psicologia educativa
Jorge Mendoza Garcia,

. Simdn Sanche: Hernamnde:

v Gustavo Martinez Tejeda (coordinadores)

El presente libro aborda distintas perspectivas
congepiuales v de trabapo sobre la consirue
cion del conocimiento. Desde su surgimiento,
la disciplina psicoldgica ha tenido en su seno
un debate en torno, entre otras cosas, a las
maneras como se edifica el saber, Dependien
do de la perspectiva tedrica (e incluso epis-
temoldgica) se ha situado el aprendizaje v su
elaboracidn ya sea en el sujeto, en el ambiente,
en la cultura o en bis relaciones entre los dis
tintos elementos senalados, Algunas de esas
cuestiones, segiin la vision que asuma uno u
otro autor, aqui se abordan. El eje central del
libbro es la construccidn del conocimientao; ¢l
escenaria, la institucion educativa.

Videoestudios de formacidn docenie

en la escuela. Como reflexionan los
maestros sobre sus préicticas de ensefianza
José Sinvon Sincher Hermindes

v Maria del Carmen Ortega Salas

Videpestudios de formacidn docente en ln es-
cowler. Como los maesiros reflexionan sobre sus
pridcticas de ensoitanza expone los resultados
de una intervencion eduecativa hasada en un
videosstudio como alternativa de formacicn
permanente de los profesores en el contexto
escolar, ¢l cual constituye un medio para pro-
mover la conversacién y la reflexidn colectiva
sobre la prictica docente a partir de imigenes
de la ensefanz de msesinos en escuelas pri
martas urbanas.

Comn esta alternativa de formaciin se favo-
rece una mejor comprensicn sobre ks pricti-
cas de ensenanza, las demandas de b reforma
educativa v la identidad profesional de los do-
centes participantes.

Consulta el catdlogn de publicaclkcnes en www.elpiroarl com l.
Infoernes Libreria Fauba Freine 5630 9700, exts, 1311 y 1780,

Universidad Pedagégiza Maclonal, Carretera al Ajusco ndm. 24,
col. i roied, i Pascliogs s, Tl paan, Moo, DF.



artas del lector

7-:)do vivir verdadero es un encuentro, para ello he aqui un puente, el de estar aqui'y
ahora, entre maestros, una gran oportunidad para encontrarnos.

Aprendi de la cultura del desencuentro que el pasado explica el presente y no al
revés, que rescatar lo trascendente de la experiencia cotidiana para construir realidades,
dependia de fuerzas y poderes extranos, ajenos a mi, por lo tanto, fue dificil darme cuenta
que formo parte de la danza, y que soy capaz de estar en la realidad, ir mds alld de ella o
renunciar y esconderme del tiempo, amolddndome a falsas realidades.

Es mi decisién genuina crecer sin traicionar la realidad y mi responsabilidad dete-
nerme, o detener al “otro”.

Ahora sé que los maestros no tenemos que mendigar existir, es valioso nuestro papel
de educar, siempre que sea desde nosotros mismos y la libertad de nuestro propio umbral.

Hemos de concientizar nuestros limites, integrarnos en un todo, sensibilizarnos de
la responsabilidad social desde la morada de nuestro propio cuerpo, para entender que el
“otro” existe y se incorpora segin el ritmo de su propio movimiento.

Tenemos el gran trabajo de hacer posible lo imposible, responder al doble vinculo
de la vocacién invocada desde el poder, como maestros, mediadores y emisarios de una
cultura determinada; y simultdneamente acudir al encuentro con el “otro” para la con-
formacién del nosotros, que marque la diferencia entre sobrevivir y vivir, en un mundo
cada vez mds intrincado, veloz y contradictorio.

Estamos en el universo, esta publicacidon es una muestra, vamos del mapa al territo-
rio, de la esencia misma a la naturaleza de las cosas, nunca estaremos terminados. Solo
concebidos asi podremos ofrecer a colegas y alumnos resignificaciones reales, mds que

meras representaciones fugaces. @

Edelfonsa Correa Soto

hildita_edel@yahoo.com.mx



REVISTA ARBITRADA POR SISTEMA DOBLE CIEGO
E INDIZADA NACIONAL E INTERNACIONALMENTE

NORMAS DE ARBITRAJE

* Losarticulos para la publicacién de la revista entre

maestr@s serdn sometidos al dictamen de un cuer-
po de arbitros.

El Consejo Editor efectuard una preseleccién de
los articulos recibidos, tomando como base los
siguientes criterios: vinculacién con el eje temdtico
del ndmero de la revista considerada, relevancia del
tema, planteamiento claramente expresado de la
tesis o del objetivo central, respaldo tedrico o de
investigacidn, ajuste a las normas para autores.
Si el Consejo Editor lo considera pertinente hard
uso del “juicio de experto”, a fin de estimar el
aporte al tema y la novedad del mismo con miras
al arbitraje correspondiente.

Después de la preseleccién, someterd los trabajos
enviados para su publicacién a la revisién critica
de tres drbitros, para lo cual se utilizard el sistema
doble ciego.

El dictamen del arbitraje se basard en la calidad
del contenido, su impecable expresién escrita, lo
novedoso del aporte al tema tratado, el cumpli-
miento de las normas para los autores y la presen-
tacién del material.

Los drbitros considerardn para su evaluacién: cla-
ridad en el planteamiento de la tesis y objetivo
central, ubicacién explicita del enfoque en el debate
correspondiente, relevancia del tema, contribucién
al 4rea de estudio, fundamentacién de los supues-
tos, nivel de elaboracién tedrica o metodoldgica,
apoyo empirico, bibliografico o de fuentes prima-
rias, consistencia del discurso, manejo del lenguaje,
precisién, claridad, concisién de los términos
utilizados, adecuacién del titulo al contenido del
trabajo, capacidad de sintesis manifiesta en el resu-
men, aplicabilidad, bibliografia actualizada, entre
otros.

Los drbitros deben contar con las calificaciones
adecuadas en el drea temdtica en cuestién y formar

parte del banco de drbitros de la revista segtn sus
respectivas especialidades, el cual ha sido levantado
en distintas universidades del pais y del exterior.
El informe del arbitraje concluird con recomen-
daciones pertinentes a la publicacién o no publi-
cacién del articulo en cuestidn, para ello se valdrd
de las siguientes categorias:

I) ACEPTADO, cuando segtin el criterio del 4r-
bitro, el contenido, estilo, redaccién, citas,
referencias, evidencian relevancia del trabajo
y un adecuado manejo por parte del autor,
como corresponde a los criterios de excelen-
cia editorial de la revista entre maestr@s.

II) DEVUELTO PARA REVISION, cuando
a pesar de abordar un tema de actualidad e
interés para la revista y evidenciar adecuado
manejo de contenidos por parte del autor(es),
se encuentren en el texto deficiencias supe-
rables en la redaccién y estilo.

IIT) RECHAZADO, cuando segtin el juicio de los
drbitros el texto no se refieraa un tema de in-
terés de la revista entre maestr@s o evidencie
serias carencias en el manejo de contenidos
por parte del autor, y en la redaccién o estilo
necesarios para optar a la publicacién en una
revista arbitrada.

* Enel caso del Consejo Editor, una vez recopilado

el dictamen de los drbitros, se comunicard con el
autor a fin de que éste haga los ajustes correspon-
dientes. Para ello dispondrd de una semana para
el reenvio final.

Una vez que los textos hayan sido aprobados para
su publicacién, la revista se reserva el derecho de
hacer las correcciones de estilo que considere conve-
nientes. Siempre que sea posible, esas correcciones
serdn consultadas con los autores.



los secretos
del Kamishibai

Alicia Colin Morales*

Yo era una nifa timida de 6 6 7 afhos. Recuerdo los paseos en bicicleta con mi
padre para ver hasta donde llegadbamos. Aln guardo en mi memoria aquellas pa-
labras Qué importantes fueron esas palabras y esos viajes, habia un mundo lleno
de posibilidades y nuevos horizontes para mi vida, sélo era cuestion de esperar el
momento indicado.

Soy Alicia Colin, tengo 36 anos de servicio en la docencia; desde pequena, gra-
cias a las vivencias que comparti con mi padre, tuve la certeza de que para conocer,
comprender y mejorar tu vida y tu entorno, tienes que salir de él.

La experiencia de recorrer mundo desde mi ninez, ha sido fundamental en mi
trabajo docente. Gracias a ella, les pude mostrar a los nifios que hay otras formas
de vida, otros ambientes y situaciones que nos ayudan a ser mejores personas, que
nos invitan vivir de otra manera.

Desde la primera vez que tuve un grupo a mi cargo utilicé para trabajar, los
espacios fuera de la escuela; comencé por los mas cercanos: el arbol que a lo lejos
parecia que nos esperaba, el lote baldio con la hierba crecida y el parque con el
que cubrieron un viejo tiradero. Aparecieron otros lugares como La Plaza de Santa
Catarina, EI Centro Nacional de las Artes con su feria del libro; La Ciencia en las Calles,
El exconvento de Culhuacdn y El Jardin del Arte entre otros tantos. Es en este ultimo
espacio que me quiero detener, en El Jardin del arte, en donde mis alumnos tuvieron
contacto con otra cultura, con otras formas de narrar, con el Kamishibai.

Conociendo el Kamishibai en el Jardin del arte

El Jardin del arte es una asociacion civil que se formé en 1955, con la finalidad de ex-
poner al aire libre, principalmente en tres jardines de la Ciudad de México, la obra
de artistas plasticos como pintores, escultores, grabadores y fotografos. El jardin del

“Labora en la Escuela Primaria de Jornada Ampliada Ignacio Gonzalez Guzman, de la Di-
reccion General de Servicios Educativos Iztapalapa. Esta experiencia la presenté en el ler
Intercambio Pedagdgico de ETC y JA, que se efectud los dias 12 y 13 de junio del 2012.
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arte al que asistimos mis alumnos y yo, es el que esta ubicado
cerca de la interseccién de las Avenidas Reforma e Insurgentes.
Ahi se encuentra el Jardin del Arte Sullivan, en la colonia San Rafael.
Esta delimitado por las calles de Avenida Sullivan,Villalongin, Ro-
sas Moreno y Serapio Renddn, atras del Monumento a la Madre.

Este Jardin, cada domingo a las |1:00 a.m., sirve de escenario
para un grupo de cuentacuentos que se hacen llamar Cuentos
grandes para calcetines pequefios.

Ese domingo, nos tocaba reunirnos con padres y nifios en El
Jardin del Arte Sullivan. Esa era la salida correspondiente al bimes-
tre, ya que en cada uno, hacemos una visita a algin lugar.

Fue la cuentacuentos la que comenzé a mostrarnos la magia
que encerraba el Jardin del arte. Misteriosamente, sac6 una bolsa,
y de la bolsa, un pequeno teatro de madera, el Kamishibai.

In

Kamishibai significa “teatro de papel”, nos dijo. Esto se debe
a las laminas que contiene en su interior. El Kamishibai era una
forma de contar historias en los templos budistas del Japon en

el siglo XIl, volvié a renacer en épocas dificiles para el pais: la

depresion de los 20°s y en los afios 40s, después de la segunda



guerra mundial. Se convirtié en un medio por el cual los des-
empleados ganaban una pequena cantidad de dinero vendiendo
dulces, atraian a los ninos con la promesa de escuchar un cuento.

La cuentacuentos nos dijo también, que el Gaito Kamishibaiya,
o cuentista, anunciaba su llegada a los pueblos golpeando dos
pedazos de madera unidos por un cordon llamado Hyoshigi. Los
nifos que le compraban dulces, podian sentarse al frente,y jCo-
menzaba la funcion! Una lamina tras otra, de esa manera trans-
curria el cuento.

Fue asi, que ese dia, emocionados y expectantes, mis alumnos,
sus padres y yo, vivimos la experiencia de escuchar un cuento a
través del Kamishibai.

Esta forma hermosa de contar cuentos, me sirvié para moti-
var a los nifos para la produccién de sus textos y la elaboracion
de su Kamishibai.

El eco de la motivacion: A escribir
Al dia siguiente de asistir al Jardin del Arte, el lunes, todos que-

rian hacer su kamishibai. Lo primero que hicieron, fue escribir

Club Gatuno. Palabras brujimagicas para gatidivertirnos
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su cuento. —Cabe sefalar que
para mis alumnos, escribir ha-
bia sido una tarea desagradable,
por fortuna, esa percepcion se
fue modificando con el paso del
tiempo—

Esa tarde me llevé sus prime-
ros borradores y al siguiente dia
analizamos algunos para identifi-
car las partes principales de una
narracion; que era el tema de es-
tudio. Algunos de los problemas
que encontramos fueron: textos
sin sentido, palabras continua-
mente repetidas, frases simples y
faltas ortograficas.

Opté porque leyéramos dos o
tres cuentos tratando de buscar
el inicio de la historia, es decir,
qué era lo que sucedia primero.
Una vez localizado este inicio,
buscamos cual era el problema al

que se enfrentaban los personajes

y la parte de la historia en donde
se solucionaba este conflicto. Fue
asi, como identificaron los tres
momentos de una narracion.

Esfuerzos compartidos

Un dia después, les pedi que
intercambiaran su borrador con
un companero para que les ence-
rraran las palabras, que ellos con-
sideraban estaban mal escritas. Al
regresar el texto que revisaron,
unos preguntaban qué era lo que
estaba mal, otros argumentaban
por qué lo habian escrito asi, al-
gunos pedian mi intervencion
porque no estaban de acuerdo
con lo que les dijeron o, no es-
taban seguros de la ortografia de
algunas palabras. Hubo quiénes no
esperaron y sacaron su dicciona-




rio para aclarar sus dudas. Fue una
actividad significativa y producti-
va para los ninos, todos fueron
maestro y alumno a la vez. Asi,
después de analizar sus textos de
manera colaborativa, los ninos ad-
virtieron las diversas formas que
habia para que mejorara su texto.

Dandole forma al Kamishi-
bai

Al finalizar el cuento, los nifos
realizaron sus laminas para ilus-
trarlo, tomaron en cuenta el
tamano de la caja con la que ela-
boraron su Kamishibai.

El pequeio Gaito Kamishi-
baiya

El éxito del trabajo fue tal, que un
alumno, Bruno, tuvo el valor de
aceptar la invitacion que hizo la
cuentacuentos y narré su cuen-
to en el Kamishibai que él mismo
hizo, nada mas ni nada menos, que
en el Jardin del Arte de Sullivan. Al
evento asistieron |9 de sus com-
paneros acompanados por sus

padres. Cuando Bruno narraba su

historia, yo sentia que mi corazén
empujaba a unas timidas lagrimas
de emocion y orgullo, porque, jyo
era su maestra!

El siguiente y ultimo paso fue
elaborar con un empaque de ce-
real su pequeno teatro.

He aqui la manera para que
hacer el Kamishibai:

Materiales:

* Una caja de cartén, del tamano
de una caja de cereal grande

* Papel para forrar la caja (al gus-
to del alumno)
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* Una cartulina sin enrollar

* Colores

* Palitos abatelenguas (uno por lamina)

* Tijeras

* Pegamento

* Regla

* Figuras de papel para decorar el kamishibai
(opcional).

* Un cuento creado, escrito y revisado por los
nifos.

Pasos a seguir:

* Pegar las pestanas del empaque hacia dentro
(las que abrieron para sacar el cereal).

* Colocar la caja sobre la mesa con lo abierto
hacia la izquierda para marcar un margen de
Icm y medio en la cara superior.

* Marcar una linea vertical a la mitad de la caja.

* Hacer una marca a 8 cm de arriba hacia abajo
en la linea vertical.

* Trazar 2 lineas hacia izquierda y derecha res-
pectivamente que salgan de la marca anterior

Vil

a cada esquina superior sin salir del margen,
quedara como una

Cortar cuidadosamente sobre las tres lineas,
mas la linea del margen inferior para que se
abran las puertas.

Marcar bien con dobleces para que abra y cie-
rre el teatro.

Forrar y decorar al gusto y creatividad.
Cortar la cartulina en octavos y ajustarlos
para que entren y salgan de la caja sin dificul-
tad.

llustrar en cada octavo un pasaje de su cuento
creado.

Pegar un abatelenguas arriba, a la izquierda, en
la primera escena, mas abajo en la segunda
y asi sucesivamente. Esto facilitara sacar las
imagenes al narrar el cuento.

Colocar dentro del Kamishibai las escenas en
orden de aparicion.

Invitar a los companeros de la escuela y pa-
dres de familia para escuchar los cuentos,y...
Habia una vez..



jComo empezar a educarse en el

sorteando

Después de ver la cinta Indiferencia (Detachment, Estados
Unidos, 2011) del director Tony Kaye en el marco de
la 53 Muestra Internacional de Cine de la cineteca, que-
da una sensacién de zozobra con respecto a la escuela.
La historia aborda los conflictos que enfrenta y percibe
un profesor sustituto, Henry Barthes, en una secundatia
de Estados Unidos.

Desde una perspectiva alegérica, el director Tony
Kaye, nos muestra una escuela obsoleta, caduca y des-
trozada, comparable con un manicomio. Los ditectivos y
profesores estan sumidos en la apatia y desolacién petrso-
nal, mientras que los alumnos, abulicos también, contie-
nen desesperacién, rencor y violencia sin objetivos claros.

La cinta Indiferencia, que también pudo traducirse
como “desapego”, alude al aspecto de un docente deso-
rientado y enfrentado a dilemas éticos que ponen en
cuestionamiento la funcién actual de la escuela. ¢Qué es
educar en las escuelas del siglo XXI? :Cémo ser profe-
sor en el contexto arido de la globalizacién? Henry Bar-
thes, el protagonista de la pelicula, es un profesor atipico.
No es entrafiable ni afectuoso, pero es directo y cinico.
En el fondo, guarda la esperanza de reivindicarse y re-
constituir asi a sus semejantes. De ese modo, Barthes
adopta incondicionalmente a una prostituta adolescente
que replanteara su situacion de vida.

La globalizacién como proceso econémico, politico y
cultural, ha producido mdltiples transformaciones en el
ultimo decenio del siglo XX y el inicio del XXI que aun
no hemos asimilado. En el dmbito de la educacion, los
cambios han ocurrido cada vez con mayor celeridad vy, al
parecer, rebasan con mucho la posibilidad de reflexionar
al mismo ritmo que los acontecimientos. Henry Barthes
y todos los profesores y educadores, sumidos en esta vo-
ragine mundial, no poseemos respuestas certeras ni reso-
luciones faciles y efectivas. Pese a todo —de acuerdo con
Lipovetsky y Serroy— se ha ido instaurando una “cultura-
mundo® que despliega problemas y desafios para educar-
N0s en este NUEVO contexto.

y desorientacion?

Si bien las logicas de la mercantilizacién, el consumo, la
tecnologizacion y el individualismo en todos los rincones
de la sociedad han permeado la cultura y provocado una
desorientacion e incertidumbre inéditos, el esfuerzo por
insinuar algunas posibilidades para educarse en este hori-
zonte paraddjico se agradecen. Lipovetsky y Serroy sefialan
que el evidente fracaso escolar que estamos viviendo debe
estar asociado a un proceso mucho mas global y que tiene
que ver con “la transicién de la sociedad disciplinada y au-
toritaria del primer momento de la modernidad a la socie-
dad consumista, hedonista y neoindividualista de la hiper-
modernidad”, de tal modo que el “gobierno del nifio rey”
y la “educacion permisiva” son manifestaciones directas.

En la cinta Indiferencia se perciben los efectos de esa
sociedad hipermoderna: los alumnos increpan al profesor
Barthes mientras intenta dar la clase. Una madre de familia
hostiga con brutalidad a una maestra que ha expulsado a
su hija del salon de clases. Un profesor consejero tiene que
actuar con cinismo frente a una alumna provocadora.

Hacia el final de la cinta Indiferencia, el protesor Barthes
cuestiona a sus alumnos: “;quién ha sentido el peso de
la vida?”. Los alumnos titubean al principio frente a
una pregunta tan directa, pero todos acaban levantando
la mano junto con el provocativo docente. Entonces, el
maestro les aclara que hace mas de 100 afios Edgar Allan
Poe supo expresar ese peso en forma extraordinaria y
comienza a leetles La caida de la Casa Usher. Misica afor-
tunada y excelentes imagenes visuales complementan la
lectura del imposible cuento:

“No sé como fue, pero a la primera mirada que eché al
edificio invadié mi espiritu un sentimiento de insoportable
tristeza [...]".

Y asi, el profesor Henry Barthes, invadido por la nos-
talgia de la caida, comienza un singular proceso educativo
en medio de la indiferencia y la desorientacion.

Armando Meixueiro Hernandez
ameix@yahoo.com





