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Ejercer el derecho ala lectura es tan importante comeo el de tomar un l4piz, un boligrafo o un teclado para expresar las
ideas y las emociones que nos envuelven. Por eso entre macstr®s abre sus pdginas para que no s6lo la explores, sino
que te lances también a fa aventura de escribir.

Las secciones que contiene la revista seguramente te dardn pistas para tu participacidn. Estas secciones estdn pen-
sadas como espacios para suscitar la reflexion, ¢l andlisis, fa discusién y ¢l intercambio de experiencias pedagégicas.

DESDE EL AULA
En esta seccidn enconrrards articulos escritos POI MAEStras ¥ maestros que aberdan temas relacionados con sus experiencias

de investigacidn, innovacién yfo animacién en la escuela y en sus aulas.

DESDE LOS MESABANCOS
Esra seccién echard un vistazo a las producciones escrizas de nifias, nifios y los y las jévenes de educacion bdsica, ¥ que
son resultado del trabajo desarrollado en el aula.

PARA Y DESDE EL CONSE]O TECNICO
En esta seccidn hallards articulos de fondo, escritos por docentes yfo especialistas, Su propésito es &l de suscitar discu-
5i0nes en toInoe a temas que estdn presentes en el 4mbito escolar y social,

ENCUENTARIO
Las aportaciones escritas y graficas se ubican aqui, su propésito es recrear la vida cotidiana de 1a escuela y de otros espacios,
desde una dprica que nos haga reflexionar en el tiempo y espacio histérico: cuentos, poesta, relatos, fotogralias, etcétera.

HOJAS DE PAPEL QUE VUELAN
Aqui se comparten experiencias y andlisis pedagdgicos de docentes y/o especialistas de otros pafses que contribuyen a
la discusién de remas nacionales,

PARA LA BIBLIOTECA
En esta seccidn se tesefian libros que aporran nuevas perspectivas al trabajo docente. Esta seccién también se abre al

mundo de la novela universal, y en particular la iberocamericana,

REDES
Fsta seccion tiene la intencién de dar a conocer diversos proyectos de grupos académicos magisteriales y los niveles de
coardinacidn entre sf que se estin logrando. '

CARTAS DEL LECTOR
entre maestr@s abre un espacio mds para el intercambio de fas palabras de las y los lectores. Esta seccién estard dedicada
a la publicacidon de vodas las cartas de sus lectores ocupados en la conversacién escrita,

PARA PRACTICAR
Representa un anexo diddcrico sugerente, se trara de diversas actividades que maestras o maestros han llevado a cabo en
sus salones de clase con objetivas muy especificos y cuyo fin es compartir y enriquecer la ensefianza en el aula.
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03 problemas de la educacién en México son de tal
complejidad que proponer soluciones desde unz sola mi-
rada y un mismo camina, como se ha pretendido en estos
ultimos afios, es un desacierto.

En la edicién niimero 21 de la revista entre maesu@s
presentames una gran variedad de temas educativos que
nos muestran la magnitid del reto. Veamos algunos de
ellos: integracién educartiva, diversidad, clima en ¢l aula,
medic ambiente, derechos de los nifios, educacidn ambien-
tal, disciplina escolar, estilos del docente, contexto, diversi-
dad lingiifstica ¢ interculrural, globalizacion, seduccién,
suefios, utopia, participacioén estudianiil, movimiento y
cambio, subjetividad, indagacién, vida cotidiana ercétera.
Comeo podemos ver, son algunos de los temas que cotidia-
narente se viven en las aulas no sélo de educacion bdsica
sino a todos los niveles educativos.

Un asunto de preocupacién profunda es el crecien-
te consumo de drogas por parte de nifios y jévenes. El
goblerno federal reconoce que la delincuencia, el crimen
organizado, la inseguridad, los asesinatos, el consume de
drogas, crecieron hasta representar hoy una de las mayores
amenazas para México. Hay encuestas de la Secretaria
de Educacién Prblica en las cuales se plantea que en las
principales ciudades del pafs mds de 40 por clento —es
decir, cast la mitad— de los alumnos, ha visto fisicamente
la droga, la marihuana, la cocaina, las drogas sintéricas.
Las conocen porque algrin compafiero las Heva, las han
visto en la calle o con alguien cerca de ellos. Ademds, uno
de cada cinco nifios ha visto que sus compafieros portan
armas, navajas, cuchillos o pistofas.

La s5r propone tres acciones: la primera incluye un
programa de rescate de espacios publicos, para mejorar
o construir parques, plazas y jardines, asf como espacios
recreativos v culturales. En segundo lugar, un programa
de escuela segura, con acciones que impulsen desde Jos
salones una cultura de prevencién del delito y promuevan
un clima de seguridad en el entorno escolar; campafias y
talleres informatives de concientizacién y prevencién del
consumo de drogas, acompafiadas de atencién médica
integral y, en aquellas escuelas donde los padres o aucori-
Cen, Un Menitoreo y una revisidn permanente def estado de
salud de los alumnos pata detectar cualquier adiceidn. La

L

tercera accién propuesta por ¢l gobierno es prevenir y dar
tratamiento especializado alos jévenes adicros. Asf mismao,
se proponen construir 300 unidades médicas especializadas
en toda el pals para darles atencidn. Se plantea iniciar estas
medidas en ocho mil escuelas de México a partir del ciclo
escolar 2007-2008.

Debemos preguntarnos por qué hasra ahora después
de tantos afios de abandono a las escuelas se inicia este
programa apunialado con un gran discurso de promesas.
Todos sabemos que el narcotrdfico es un problema social
terrible, pero debemos estar pendientes de que las escuelas
no seant una vez mis las encargadas de asumir una tarea
que le corresponde a los gobiernos, los cuales no han sido
eficientes. Las autoridades estdn acostumbradas a que en
las escuelas los maesiros se encarguen de una gran cantidad
de careas que poco tienen que ver con el proceso educativo
concreto.

Seguramente vamos a ver a los maesiros revisando
mochilas, especializindose en cémo detectar a los adictos-
alumnos, pero la realidad es que fos maestros poco saben
qué hacer con estos problemas, no estdn capacitados para
afrontar su complejidad. Lo recurrente ha sido canalizar
a los alumnos a otras instancias, con lo cual los alomnos
acaban abandanando la escuela, pues muchos de estos pro-
gramas “integrales” s6lo estdn en el discurse oficial. De ahi
la importancia de que las escuelas se pronuncien por una
alternativa real para resolver 2 fondo este tipo de dificulta-
des. Se requiere la participacién de muchos sujetos activos:
familia, terapeutas especializados, médicos, asi como es-
pacios adecuados ¥, sobre todo, un proceso de educacién
a la sociedad para hacerla consciente de que la adiccién a
cualquier sustancia es considerada como una enfermedad
y como tal debe atenderse. Lo preocupante es el conrexto
en que acrualmente estamos viviende en Méxdico v que
poco ayudz a la recuperacién de los enfermos. Miramos
cémo la televisién y otros medios exaltan el consumo del
aleohel como algo “narural” ¥ comeo tinica forma de vida,
De seguir asf, lo que haga Ia escuela, la television lo estard
trando a la basura.

Roberto §. Pulido Ochoa
rpulido@upn.mx



Mirarse, encontrarse
y decir a palabra. ..

Dénq: Salazar Rueda*

gatosuser@yahoo.com.mx

H on las 23:45, hoy es dfa 13 del mes de octubre, justo acabo de ir al cine, levo fista ya la
maleta para emprender el viaje, una camisa mal doblada, un estuche que lleva adentro pasta de
dientes, un cepillo, el desodorante y un poco de shampoo; mi libreta de apuntes y mi revista
entre maestr@s se unen al viaje. El camién que me llevard a Juchitdn, segin el boleto, tiene
horario de salida de 00:45 am, madrugantero, fechado ya como jueves. Justo acaba la funcién
en el cine, como ya dije, son las 23:45, apenas tengo tiempo de llegar, abordo un taxi del sitio
5 de febrero, el cual me cobré bastante caro, por cierto. Llegué a la terminal con suficiente
tiempo para tomarme una coca cola y disfrutar de un cigarritlo, se anuncia ya la salida del
camién —“autobuses Cristébal Coldn, siempre a su servicio, anuncia su salida de 00:45, con
destino a Tehuantepec, Juchitdn v su destino final Ixtepec, favor de abordar el autobds 1145
estacionado en el anden 6", subo al camién un poco emocionado, un poce nostilgico, un
poco preocupado ¥, como siempre, muy desvelado. Asi, el autobiis, su conductor, los otros
pasajeros ¥ yo, iniciamos el viaje, los orros quién sabe a dénde; yo, a Juchitan, voy al encuentro
itinerante regional de experiencias entre maestr@s del programa primaria para nifias y nifios
migrantes, en el cual se reunirdn maestr@s de las regiones de Valles Centrales e Istmo.
Llegar a la comunidad de Xadani me emocioné mucho, decidf visitar el aula de Olivia, un

aula mulrigrado de primer y segundo grado. —Buenos dias, maestra —buenos dfas,— contestd,

* Licenciado en Pedagogfa, maestro en Ciencias de la Educacidn, diplomado en Fomento delaLecruray Escrirura,
asesor pedagdgico en la direccién de proyectos educativos del Instivuto Estaral de Educacién Piiblica de Oazaca,
comisionado al drea pedagégica del programa primaria para nifias y nifios migrantes de la misma direcci6n, maestro
frente 2 grupo cn el Centro de Estudios de Bachillerato 5/8, en el nivel medio superior.



t

entré a su saldn y tomé el lugar mds alejado, pero que
me permitiera observar el territorio, algo asi como el
panoptico, pero con otias intenciones, Durante el
desarrallo de fa clase, observé muchas cosas que lla-
maron mi atencién, Cuarro afios atrs, en mis inicios
en ¢l programa, la maestra Olivia atendfa, también, un
grupo multigrado, diferente al de hoy, por supuesto,
en ese entonces, Olivia gritaba y gritaba para tratar de
acallar a sus nifi@s, dmida como es, se vefa desespe-
rada porque los nif@:s estuvieran sentados, copiando
la leccién del libro, repitiendo las vocales, apurandose a
ltenar la hoja para que ella Jes asignara su firma, en ese
entonces y hasta estos dfas sigo pensando que cada
quien tiene un proceso para aprender nuevas cosas,
para cambiar las viejas ideas, pero... jcudnto tiempo
es necesario?, ;eudndo se inicia, cuando termina? y...
scudi es el papel de la escuela, los maestros ¥ asesores
frente a estos procesos iniciados? No lo sé, pero lo que
hoy presencié riene que ver con una Olivia diferente,
més animada; m4ds toleraite. Su saldn, a diferencia
de unos ahos, estd tai:»izado con los trabajos de sus
nmifa@s, de sus dibujos, de sus letras. Ahora, Olivia
me comenta gue estd muy animada, pues leva el
diario de grupo con sus nii@s, que le estd dando
muy buenos resultados, tanto asi, que decidié dejar
el diario grupal por el individual, ya que sus nifi@s
estzn dermandando cscribit. .

;Qué fue lo que le pasé a la maesera Olivia?
Observo el saléa con més detenimiento y admiro los
libros, los libros del rincidn, los libros del fondo de
cultura econémica y me respondo, jajd esos librost,
seguramente esos libros tuvieron algo que ver, jes-
toy segurol, pero rambién estin las discusiones, los
debates, las ferias de libros, las experiencias, las platicas
nunca acabadas, los asesores, €l 4compafiamiento de
Ménica —esa mi obsesiva asesora—, las frustraciones
y la diversidad, las que han hecho que Olivia haya
adquirido estos nuevos lentes que, por cierto, porta
orgullosa, parque le permiten ver de manera diferente

lz escuela.

Mirarse, encontrarse y deci la palabra

En-este texto encaontramos al maestro
Daney, guien con su pluma entremezcia
las ideas y las palabras para deseribir
su atrevimientg al entrar y recorrer la
intimidad del salon de la maestra Oli-
via. Nos describe reflexiones escritas
por la maestra en su diario personal,
encontrando una oportunidad para di-
mensionar la importancia de respetar
los proceses en la formacion de las y los
maestros, ast como de leer, escribir y
reescribir junto con ellos sus experian-
cias de trabajo y vida. Este documento
se presentd en un Encuentro ltinerante
de Experiencias entre maesir@s del
Programa Primaria para Nifias y Nifios
Migrantes en tierras naxaquefias.
Fafabras clave: leer, escrihir, compartir,
formar, encontrar.

* e €S

in this text we find Daney, pen in hand,
as he mixes ideas and words to describe
his bold entrance inta Qlivia’s classroom
to study its daily workings. He conveys
the teacher's written impressions from
her daily journal, taking the oppaortunity
to emphasize the importance of respec-
ting teachers’ training pracesses, while
accompanying them to read, write and
rewrite their work and non-work expe-
rience. This paper was presented at the
Traveling Encounter of Teachers’ Expe-
rignces within the elementary program
for migrant children in Baxaca.
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B epldn, 8 difersncia
#a unoes afios, esta
tapizado con los trabajos
de sus nifh@s, de sus
dibujos, de sus letras.
Ahora, Giivie ma
comanta qUe a5t
Uy animads, pues
v ¢} diarie de grupo

non sus pif@s, que
e estd dando muy
busnos resultados...

Pensando sélo un poco, me preguntaba qué hubiera pasado
sia Olivia no le hubiese respetado sus ideas, sus creencias, sus sa-
beres. A cudntos nifi@s he dejado crecer sin respetar sus iempos,
Sus espacios, Sus ritmos, a cudntos he reprobado en los primeros
afios por no saber leer el cédigo escrito, cudntos han reprobado
por no cumplir con los contenidos del grado, y nuevamente una
respuesta asalta mi cabeza con sabor a pregunta: jrealmente todos
aprendemos igual?

A fuerza de insistir, Qlivia me ha compartido este pedazo de

vida, esta experiencia narrada con sus nnevos lentes.

Sanga Marfa Xadani, Juchitdn, Oaxaca 05/10/04
(Fragmento del diario personal de la maestra Olivia)

“Hola!, mi querido diario, Wltimamente he andado muy floja,
te cuento lo que pasa conmige y mis nifios. Pues fijate que ayer
me enteré de que ¢l papd de Abelardo, uno de mis nifios, no es
su papd, ahora comprendo por qué le pega mucho. Pero hay
cosas que no entiendo, ya que el sefior era una de los padres que
siempre estd atento por la educacién del nifio, siempre me exigia
en ¢l aprendizaje de Abelasdo. El decfa que porque su esposa y
€l no fueron a la escuela, el nifio era burro. Claro que yo le decia
que estaba mal perque nadie es burro, flojo si, pero burro no.
Platicaba con el sefior trarando de que entendiera que no todos
los nifios aprenden a un mismo riome; en ocasiones lo entendia,
pera otras veces no. Pero hay pasé algo sorprendente, el direcror
de [a escuela, dias antes reunié a los padres de familia para trarar
un asuato relacionadc con los uniformes del 20 de noviembre,
asi que entre ayer y hoy estuve buscando la calla de ropa 2 cada
uno de mis nifios. Los chiquillos trabajaban con una actividad ~
sobre los integrantes de su familia. El salén se encontraba en un
gran silencio. jDe repente!, alguien rocé a la puerta, era ¢l papd de
Abelardo, habfa llegado al salén para hacerme entrega de 50 pesos
para el uniforme de su hijo. Yo no pude perder esta oportunidad
para mostrarle el diario grupal e individual del nifio, para que €l
viera lo que su hijo escribe, as{ come sus inquietudes, Platiqué un
momento con el sefior. El me comentaba —maestra, me he dado
cuenta que Abelerdo entre que lec y no lee—, mi respuesta fue:
disciélpeme, pero Abelardo ya lee y ahora permétame darle lectura

a uno de sus trabajos. Cuando comencé a leer algunos trabajos del



nifio, mi sorpresa fue grande, pues al sefior se
le salian las Yprimas, pues sf, lloraba, pero no
entzndia. Yo no dije nada, lo miré con enojo,

pues ¢s un padre que Je pega mucho a mi nifio,

le exige demasiado y se olvida que sélo esun

nific de seis afios.

Platiqué con el sefior, le dije que ro sea
tan dure con ¢l nifio, que le brinde confanza
¥ que de esa manera el nifio podrd leer sus
trabajes, sin temor de gue 4l le pegue cuando
se le olvide una lerra, Despuds de la pldticay
de terminar de leer los rrabajos de Abelardo, el
sefior me dice —maestra le voy a dar otros 20
pesos para ef nifio.

iNo sabes!, me puse wiste y contenta ai
mismo dempo porque he logrado que mis
nid@s lean, y Abelardo es uno de los nifios
que le pone todo el empefic al trabajo en la
escuela, es un nifio muy intﬁligente, aungue
su padre, en ocasicnes piense lo contrario,
bueno, mds bien, pensaba, porgue después
de ver con sus propies ojos los escritos v la
forma en que ¢l nifio lee, cambid su manera
de pensar. Cuando se despidié de mi, me mird
¥ me dijo —jesa es mi maestral—, se dirigid al
nifio diciéndole ~Abefardo, muy bien, obedece
todo lo que diga la maeswa, haz la area y
péreare bien—. El sefior se marchd y mi nifio
Abelardo continué mabajando, me mird con
una sonfisa que nunca antes le habia visto,
pucs para él, las palabras de su padre hueron
muy importantes,

Por hay es todo querido diarip, mafiana
comeo siempre, te volveré a contar algo in-
teresante, s¢ despide de 1, tu amiga Olivia

Jiménez". @

iDe repente!,
alguien tocé
a la puerta,
era e papa
de Abelardo,
habia [legade
at salén para
hacerme
entregs de
50 pesas
para el
uniforme
de su hijo.
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El clima de trabajo en el aula
y factores que lo constituyen

Leticia Lopez Mejin™

INTRODUCCION

u a profesion de educador/a, a la cual me aplico, te deja poco tiempo para meditar sobre
el trabajo que desempefias dentro del aula o, tal vez, nunca aprendf a hacerlo. Sin embar-
go, ahora que tuve la oportunidad de salir del saldn de clases y observar con otra lente Ia
actividad a la que me dedico, he quedado sorprendida de lo maravilloso que puede ser el
punto de vista desde un trabajo de investigacién. En €l no sélo llegas a una reflexién o a vagas
ideas, sino que aprendes a sistematizar, y conocer todo aquello de fa profesién en la que te
desempefias v, mds preciso atin, como lo enuncia Schén: “cuando aprendemos el arte de una
préctica profesional, no importa cudn alejado de la vida ordinaria pueda parecernos en
un principio, aprendemos nuevas formas de urilizar tipos de competencias que ya poseemos.
No obstante, el contexto de una prictica profesional es significativamente distinto de otros
contexros”, (1992:41). Por tanto, me atrevo a decir que, en este nuevo contexto de investigacién
por el que ahora camino me hace conceder a la prictica docente la toma de una fotografia
instantdnea del escenario en donde tantas veces me desempefié, y al cual hoy destino una
especial atencidn para poder comprender uno de los tantos aspectos que se suscitan en el
salén de clases y que, desde hace algunos afios, ha sido motive de atraccion en los inicios de
esta investigacidn. Me refiero al “clima de trabajo dentro del aula escolar”, a los factores que
lo constituyen y a la influencia que el o la docente pueda tener sobre éste, cuando se encuentra
con sus alumnosfas en la jornada de cada dfa.

* Licenciada en Educacién Bésica por [a urw, Unidad 95, Maesuta en Desarrollo Educativo uen Ajusco, Asesora
Técnico-Pedagdgica en la Supervisidn Escolar nidm. 11, Tlalnepantla, Estado de Mésico.



El ambiente en el aula o “clima de tra-
bajo” como le llamaré frecuentemente a lo
largo de este arrfculo, contiene en su minoria
diversas acepciones: hay quien lo identifi-
ca como “clima social” (Aarén y Milicic,
2000.451), “clima escolar” {(La Jornada, ocr.
2000}, o simplemente “clima, armdsfera o
ambiente favorable de aprendizaje” {Rogers,
1998:218).

De cualquier manera, el término con el
que los autores enuncian al “clima de trabajo”
es sélo cuestién de estilo. Pero lo que aqui
interesa, realmente, es la concepcién con la
qe este singular concepto viene manejindose
hasta nuestros dias, no sélo en el contexto or-
ganizacional, sino en uno de los campos mds

apasionantes como lo es el campo educativo.

El contexto
Ahora vayamos al sitio en donde la curiosidad
delimird sus fronteras.

Dirigirme 2 una nueva escuela, y no en
calidad de maestra frente a grupo exacra-
mente, provocd que aprendicra a observar
los acontecimientos con otra perspectiva.
Tenfa que mentalizarme y entender que en mi
nuevo rol: “La investigacién es una indaga-
cién, una busca de nuevo conocimienro y de
nueva comprensién’,(Woods, 1998:31); y en
donde los resultados encontrados te ofrecen
una serie de elementos que, al analizarlos,
van presentando pautas que a lo largo del
camino dirigen la linea de investigacién que
te permitira ser mds sensible en la eleccién de
las catcgorias.

Ahora bien, el centro de trabajo en don-
de llevé a cabo la investigacién, se encuentra
ubicado en la Colonia México 86, Municipio
de Naucalpan de Judrez, Estado de México
(al norte de la ciudad).

El clima de trabajo en &l aula y factores que |o constituysi

Este trahajo presemnta la conclusion de la
investigacién realizada en la Maestria
en Desarrollo Educativo: “El clima de
trabajo en el aula: factores que 1o consti-
tuyen”, an éste se emplean términos
como ambiente, atmasfera, contexto.
Sin embarguo, por las caracteristicas del
mismo, preferimos derominarlo “clima
de trabajo”, ya que la intencién del ar-
ticulo permite centrar la mirada desde las
sandalias del docente y la manera como
entreteje un cierto ¢lima aulico gue da
sentido a los estilos y ritmos de ensefian-
za de cada profesor y profesora.
Palabras clave: clima de trabajo, ambiente,
aula, estilos, ritmos, docente.
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Thisarticle presents the conclusicn of are-
search project carried outin the master’s
program in educational developmentand
called "The Working Climate in the Clas-
sroom: GComponent Factors™. Extensive
use is made of terms like environment, at-
mosphere and context. Yetbecause ofthe
idea’s inharent characteristics, we prefer
"working climate”, The article’s intent is
to step into the teacher’s shoes fo focus
on the way he creates a certain climate
in the classreom, thus giving meaning to
the individual teaching style.




1a escuela “Constitucidn de 1917” estd construida en
un terreno amplio, y consta de cuatro edificios en donde se
distribuyen 18 salones con medidas estdndar y el resto se ha
destinado para el aula de informdtica, la oficina de supervisién
y unas bodegas. |

La colonia donde se ubica la escuela posee un nivel medio,
econdmicamente hablande, sin embargo, el alumnado que ahi
se presenta no correspende a los alrededores del plantel. Los
nifios/as que asisten a clases provienen de colonias aledafias a
la ubicacién del plantel. La plantilla del personal, consra de
dieciocho maestros frente a grupo, la directora, y la subdirec-

tora y la profesora responsable del 4rea de informdtica.

La metodologia

En esta escuela se me permitié el acceso a des grupoes. Uno
de tercer grado maruting, conformado por 22 alumnos/as; y
un cuarto grado vespertino con 15 alumnos/as. Al frente del
primer grupo se encontraba una profesora con una trayectotia
de treinta y dos afios de servicio aproximadamente; y el cuarto
grado era atendido por un profesor de veintcinco afios al ser-
vicio de la docencia.

Para conocer cémo se entretejen algunos facrores del
clima de trabajo en ¢l aula, sus repercusiones en el apren-
dizaje y la influencia que los docentes pudieran tener sobre
£ste, me apoyé en la investigacién de corte etnogréfico y bajo
Ja téenica de la observacidn participante (Woods, 1998:18)
ya que me llama muche [a atencién involucrarme con los
sucesos que acurren en el estudio de campo, mismos que, a su
vez, se convierien en el objeto de estudio que debo analizar
e interpretar. “Observar y participar supone la presencia del
ctnégrafo en el campo de estudio como condicién indispen-
sable para documentar de modo detallada y sistemdtico los
acontecimientos de interaccidn calificados como bdsicos”
{Bertely, 2000:48) nos dice la antora en su libro Conociendo
nuestras escuelas, y en realidad es lo que se lleva a cabo cuando estds
direcizmente en el trabajo de campo con ayuda del cuaderno
de notas, grabaciones y algunas entrevistas que apoyaron las
veintidds observaciones realizadas conjuntamente en los dos
grupos visitados, y con las cuales inicié la ruta de aquello que

fire era desconocido.

LOS PRIMEROS HALLAZGOS

En alguna ocasién, alguien me sugiri¢ realizar
un comparative del clima de trabajo con el
clima geogrifico, y esto fue lo que encontré:
“el clima es el conjunto de fenémenos mete-
reoldgicos que caracterizan el estade medio
de la atmésfera en un punto de la superficie
terrestre (Trejo v otros, 1989:156), enten-
diéndose como fenémenos: temperatura,
presién, vientos, humedad, nubosidad y pre-
cipitacién. Andlogamente, podtia hacerse la
comparacién con lo que sucede en el aula de
trabajo, Los fendmenos educativos que ahi
acontecen vienen a particularizar la atmdsfera
fisica y social de la vida del aula, ademds de
convertirla en el “entorne de aprendizaje
rico, flexible, descentralizado, democririco,
cooperativo, solidario y auténome” (Caial,
1990:31) o, por el contrario, carecer de todas
estas cualidades que lo harfan parecer 4rido
¥ pOcCo atractivo.

A estos fenémenos educativos, como
anteriormente los llamo en el comparativo,
ahora podria redefinirlos como las categorfas
de andlisis que a través del trabajo de investiga-
cién enconwré y que ahora quisiera exponer:

a} La metodologfa empleada al abordar

los contenidos programdiicos.

b) Los ritmos de aprendizaje y ]2 ayuda

pedagépica

¢) La disciplina dentro del aula.

d) Lainteraccién entre iguales y la reso-

lucién de conflicros.

e) La evaluacién.

1. La metodologia empleada al abordar
los contenidos programdticos

Los maestros/as estudiados, organizan sus
clases apegdndose a la metodologfa imple-

mentada en los libros de texto. En ¢l primer



caso, la maesira de tercer grado anota en un
cuaderno de tipo comercial el nimero de con-
tenidos que abordard durante una semana
y a un fado las actividades que desarrollard
duranze ésta y que en su mayorfa son extrafdas
del libro para el maestro de la asignatura de
Espaﬁol, entre otras.

En el caso del cuarte grado, el maestro
presenta una ligera variante, A pastir de lo que
le marca la metodologfa de los libros para el
maestro, el docente por lo general entabla
con anticipacién un didlogo con sus alumnos
sobre acontecimientos coddianos en lavida de
los nifios. Luego, a partir de este momento,
introduce o propone enlazar algunos de los
contenidos programados en su planeacién
escolar.

En el primero de los casos observé la
homogeneidad con la que la docente encauzo
la organizacidn de sus clases; muy apegadaa la
direccionalidad de los libros para <l maestro,
siguiendo “mérodos que obligan a la pasividad
de estar permanentemente sentado en un
pupitre recibiendo informacién, manejando
poca variedad de materiales y de estimulos,
s0TL poco propicios a la acogida de diferenctas,
imponiendo ademds un comportamiento mds
ficil de acomodarse a unos alumnes que a
otros’ {Gimeno, 2000:222).

La metodologfa utilizada en las activida-
des dirigidas al cuarto grade propicié el didlogo
entre iguales y la confronracién de opiniones.
La organizacion en el aula se originé de una
manera més integradora y dindmica. Los alum-
nosfas se tornaren participativos en los temas
de la clase. Se observé que “Del método de-
pende el tipo de ambiente inmediato en el
que se desenvuelven los alumnos y el proceso
de aprendizaje” (Gimeno, 2000:222). Defini-

tvamente, el método con el que el maestro/a
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se identifique, dehniri el tipo de clima de trabajo que se quiera
promover dentro del aula.

2. Los ritmos de aprendizaje y la ayuda pedagdgica

Ortra categorfa importante es la que refiere los ritmos de apren-
dizaje de los nifiosfas dentro de la dindmica de la clase. Valdria
la pena preguntarse si éstos son respetados o considerados
en el desarrollo de las actividades. Y ademds de tomarlos en
cuienta, js¢ recibe la ayuda pedagdgica pertinente para avanzar
y superarlos? Cabe mencionar que “Cada aula queda ence-
trada en sf misma, generalmente con un proceso metodoldgico
consistente en que todos realizan una misma tarea al unfsono,
de forma que sélo son tolerables ligeras desviaciones de esa
dindonica uniforme. Los ritmos de trabajo, los estilos perso-
nales, la expresién individual no caben; quedan, en el mejor
de los casos, para la ampliacién o remate del tabajo escolar
en el hogar familiar” (Gimeno, 2000:223); v de hecho en el
ptimer grupo observado fue muy notoria la actitud que la
docente tomaba ante esta diversidad de ritmos, pues muchas
veces hubo alumnoso/as que tuvieron que dejar incompletas
las tareas y trabajos de la clase con la consigna de traerlas de
tarea al otro dfa, pues se corrfa el riesgo de quedarse sin recreo,
o bien ese dia no saldtian a su descanso debiendo terminar
por su cuenta los ejercicios.

Por el contrario, las actitudes desarrolladas por el
profesor del cuarto grade se presentaron con otros pardme-
tros. Cuando los alumnos/as no llegaron a concluir ciertas
actividades, sc tenfan varios acuerdos preestablecidos. Entre
algunos compafieros/as ya asighados se distribuyeron por
equipos de trabajo junto con su profesor para conocer las’
causas y dudas por las que no habfan podido terminar los
ejercicios de la clase, por lo que se dieron 2 la tarea de com-
partir y explicar aquello que habfa quedado sin comprender,
siempre con la orientaci6n. del maestro. Respetaron tiempos
y tomaron conciencia) en algunos casos, cuando el trabajo
no pudo concluirse. Segnramente el docente de este grupo,
conoce mids de cerca a sus alumnos/as, pues sabe que unos
se apropian del conocimiento de una manera més ripida o
por el contrario, tomando un poco mds de tiempo, ya que

todos tienen diversas formas de aprender.



En cuanto a la aynda pedagdgica que
se proporciona al alumnado de cada salén,
podria decirse que ésta se brinda cn sus dife-
renres estilos de ensefianza.

La maestra de tercer grado se daa la
tarea de pasearse por las filas de nifios/as y
va chservando como realizan los ejercicios
del libro de texto. Principalmente cuando
estdn en clase de matemdricas. Esta ayuda
consiste en preguntar a los nifos/as, por qué
ne han concluido el trabajo y darles una serte
de indicaciones sobre el mismo ejercicio y
peditles que lo terminen. Generalmente esta
avuda va acompafiada de un recordatorio
sobre las normas que marcan los lineamientos
de la clase. Por cjemplo: “sf no te apuras, no
seles a recrea”, o bien “apirate ¢ quedards en
ditimo lugar”. En varias ocasiones los nifios
recurrieron a la copia de otros trabajos de sus
compafieros para terminar la tarea encomen-
dada y asf pudieron prescindir de la ayuda que
pudo habetles otorgado su maestra. '

En algunas entrevistas que se realizaron
a nifios/as del grupo, manifestaron ponerse
nerviosos, tensos y muy angustiados cuando
se daban cuenta de que la maestra se levan-
taba de su asiento para empezar a revisar los
trabajos.

En ocasiones, cuando esto sucedfa, el
grupo tomaba sus lugares de inmediato y se
hacia un sitencio profundo, en donde sélo
se escuchaba la voz de la maestra y de pronto
el clima de trabajo adquiria caracteristicas
muy especificas.

En el cuarto grado, la ayuua pedagégica
era més variada. Ademds de que la distribu-
cién del mobiliario lo permitia, ya que los
nifios/as se sientan por equipos y los trabajos
se realizan de una manera mds compartida.

F! maestro del grupo pasea por entre los equi-

pos, escuchando la opinidn de los integrantes y en muchas
ocasiones toma una silla del alumnado para incorporarse a
alguno de los equipos y trabajar conjuntamente con ellos/

as. Los nifios/as, le gritan sf puede ir de uno a otro equipo

* compartiendo las dudas y errores que se han cometido en las

tareas asignadas. El ambiente de trabajo se torna mds com-
prometido y relajado. El maestro confronta las opiniones del
equipo en general y entre ellos defienden puntos de vista. La
voz de los nifiosfas es escuchada en un clima de trabajo mds

democritico y equitativo,

3. La disciplina dentro del aula

Fn cuanto a este aspecto, notamos que rambién existen formas
muy particulares en la organizacién de la clasc de cada docente
para regularizar las reglas y normas que regirdn durante tedo
el ciclo escolar.

En los dos casos estudiados, la disciplina y su control
también tuvierén sus diferencias. En el tercer grado la maestra
coment6 al principio del afio escolar, cudles eran las normas
para una mejor convivencia dentra del salén. Menciondndo-
les cada uno de los puntos por los cuales ella podrfa torparse
molesta con algén alumno/a del grupo.

Los nifios/as escitcharon sin preguntar o cuestionar rodo
lo que la maestra les habia advertido. Como en otras ocasio-
nes, el aula adquirié un clima plagado de silencio y pasividad.
A lo largo de las sesiones observadas, estas normas fueron
respetadas en su generalidad por cl grueso de los alumnos.

La disciplina y su normatividad en el grupo de cuarro
grado, se llevé a cabo tras lanzar la convocatoria a los nifios/as
para crear un nuevo reglamento que se ajustara 2 sus necesida-
des. Después de presentar ante el grupo las propuestas y de
haber elegido por votacién ef que a su criterio pudo ser el mds
completo; éste se dio a conocer por medio de un desplegado
permanente en la pared y la reproduccién de éste en los cua-
dernos de todos los nifios/as.

En esta misma propuesta, los alumnos/as inscribieron
las sanciones a las que estaban expuestos en caso de infringir
alguna de las normas ahi establecidas; de ellas, se anotaron
posteriormente algunas en Ja consulea y opinién que solici-
taron de su maestro. El consenso de los nifios/as permitid



crear una atmdésfera de ecuanimidad ante las problemdticas
que se suscitaron a lo largo del afio escolar; y de las cuales
aprendieron a respetar una normatividad que en su momento
habia emanado de su propia experiencia y no de {a forma de
pensar de su maestro. Aunque éste pudo compartir su opinién
y conflictuar fas creencias de los alumnos/as.

4. La imteraccién entre ignales y la resolucién

de conflictos

Este punto se relaciona en gran medida con la categoria ante-
rior, ya que la disciplina que se dibuja dentro del aula escolar
va ligada con los conflictos que en la misma se suceden, pues
muchas veces éstos se presentan en esa interaccién cara a cara
de los sujetos en cuestion.

Los maestros participantes en este trabajo de investiga-
cién comentaron sus puntos de vista sobre ciertos momentos
que les parecieron significativos en las interacciones que se
dieron con sus alumnos/as durante las horas de trabajo.

La maestra de tercer grado se dijo sorprendida al ver la
solidaridad con la que se manejaban sus alumnos a la hora de
revisar los trabajos. Pues como ella lo acepts, el castigo era
inminente ante la falea de entrega de los ejercicios prescritos
en Ja clase. Por lo que algunos alumnos/as asumfan el papel
de proteciores con sus amigos/as y se dedicaban a pasarles
las respuesras faltantes. Nos comunicé que, en diversas oca-
siones, estos alumnos/as fueron delatados por otros que no
pertenecfan al mismo grupo de amigos/as, pero ella prefirié
“bacerse de la vista gorda”. El otro grupo, por consiguiente,
explicd su forma muy particular de apreciar las interacciones
de su grupo. El maestro mostré estar muy interesado en las
formas y maneras en las que sus 2lumnos/as interactuaban.
Comentd que para €] era muy importante observar la buena
o mala relacién que tuvieran entre ellos/as y conocer las cau-
sas por las que podfa empezar una pelea o diferencia, Noté
que el poner el ejemplo en cuanto a la forma de trararlos,
pedirles las cosas o dirigirse hacia ellos/as para pedirles algo,
le sirvié como pardmetro para pedir un trato similar cntre €l
grUpo mismo.

La mayorfa de las clases estuvieron a gusto, y se sentian

muy bien de estar en este salén, me comentaron. A lo que
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el maestro asintié con una acritud recfproca;
pues argumentd “haber rabajado muy a gusto
durante ese afio”.

En el primero de los casos, se observaron
mids conflictos entre pares: acios de violencia,
peleas frecuentes y disgustos entre un género
¥ otro.

{a maestra acostumbraba dejar sin recreo
a los nihos/as que cometian alguna falta de
las mencionadas anteriormente, o se debian
poner de pie al frente, asi como traer a su
mamd al dfa siguiente.

Observé que la docente pareciera no
escuchar, en diversas ocasiones, cuando sus
alumnos/as la llegaron a llamar ante la pelea
de dos nifios, o alguna travesura escolar. Ella
simplemente continuaba con su clase, pues
decfa estar arrasada.

En ranto que, en ¢l otro grupo, se acos-
tumbraba Ilamar a los nifios/as a platicar
para que cada uno diera su punto de vista
y considerar como arreglar el problema, Fl
maestro comentd que fa mayoria de las veces
los nifios/as aceptaron su responsabilidad y
llegaron a pedir disculpas mutuas, siempre
y ciando el conflicte no requiriera de otras
medidas; mismas que rambién se ponfan
sobre la mesa para discutitlas,

El clima de trabajo en el primer caso se
torné agresivo y complicado. Mientras que’
en el segundo se dio de una manera mds de-
mocrdtica, pues tanro docente como alumnos
se mostraron satisfechos de haber resuelto las
cosas de la mejor manera. Sobre todo el de
asumir responsabilidades: “nuestro ambiente
de trabajo es muy equitativo”, comentd en
alguna ocasidn el profesor de cuarto grado.



5. La evaluacidon

Generalmente, al acercarse las pruebas
himestrales, los nifios/as llegaron a ponerse
nerviosos e inquietos en los dos grupos. El
auila escolar parecia tener mds alumnado
de lo normal. Hab{a mds algarabia que en
otras ccasiones. Los nifios/as manifestaron
estar enojados y sentirse abrumados. El
clima de trabajo adquirié otros matices
en esos momentos. Sin embargo, no
fuercen los finicos momentos en los que
se observé con estas caracterfsticas, pues
la evaluacién siempre estuvo presente alo
largo del afio: en la revisién de las tareas,
en los trabajos de cada dia, en las partici-
paciones. Cada maestro evalud a lo largo
de las sesiones de manera muy particular.
A veces dando opormnidades para mejorar
el resultado, otras exigiendo arbitraria-
mente los ejercicios irabajados en clase.
Las participaciones crales y por equipo
se registraron regularmente, el trabajo v,
desempefio individual de cada alumno, a
través de los cuadernos de ejercicios. Todo
esto fue formando el juicio con el que los
docentes, en ocasiones sistemdticamente,
fueron evaluando a sus alumnos/as.

El clima de trabajo, en el primero
de los casos, se dio de una mancra mds
restrictiva, pues cnando los alummnos/as
debfan ser evaluados en alguna actividad
éstos manifesraron sendrse angustados y
desconcertados.

El maestro de cuarto grado trabajé
mucho con sus nifios/as sobre el error
conseructivo, partiendo de éste para me-
jorar las notas que en un primer momento
se habian logrado. El alumnado presenté
mayor tranquilidad al desenvolverse ante

{as situaciones evaluativas, mostrando con-

“La motivacion
escolar se
gncuentra
figada de

manera
estrecha al
ambiente de
aprenld‘izaie
imperante
en &l aula”.

fianza ante la personalidad de su maestro.
Se sintieron escuchados y motivados ante

los préximos retos.

CONCLUSIONES

Es importante considerar el estilo de ense-
fianza que cada docente adquiere a través
de la préctica profesional. La manera en
cémo organiza y planea su clase definird
un clima de trabajo que perdurard por
toda el afio, sin dejarlo de procurar. Si
en un principio reconoce que ¢l trabajo
con pequefios es una tarea de todos los
dfas, entonces procurard mantenerse a la
vanguardia de los aspectos con los que
podrd desarrollar clases atractivas, que fo-
menten la creatividad y los aprendizajes
significativos (Ausbell, Novack, 1989:46).
Reconsiderar que ante la presentacién de
cualquier contenido encontramos que exisie
una motivacién “intrinsica’, que podrd crear
en las clases un sabor e interés diferente en
los nifios/as. Dfaz Barriga nos dice que “la
motivacién escolar se encuentra ligada de
manera estrecha al ambiente de aprendi-
zaje imperante en el aula (propiedades,
procesos, estructuras y clima). Resalrarfa-
mos en especial el denominado clima del
aula, que se relaciona con la atmdsfera”
(1998:72}), ya que mucho de lo que suce-
derd en el aula, dependerd en gran medida
de la motivacidn con la que se dirijan la
mayortfa de las clases.

Algunos/as docentes han dejado de
lado propuestas que podrian cambiar
situaciones de aprendizaje deniro del
aula. Lograr que los alumnos/as se sientan
interesados y no pierdan la curiesidad por
aprender e investigar tiene una pequefia

alternativa: adoptar diversos estilos de
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ensefianza que rompan con los modelos tradicionales, Como
por ejemplo el de ser facilitador del aprendizaje que Rogers,
oropone en su obra Libertad y Creatividad en ln Educacidn:
“la autenticidad transparente del facilicador, su voluntad de
mostrarse como persona, de ser y vivir las sensaciones y pen-
samientos del momento. Si esta autenticidad va acompafiada
de aprecio, confianza y respeto por el alumno, el clima para
el aprendizaje se engrandece” (1990:129).

El clima de trabajo es determinante en el contexto edu-
cativo para que un alumno se sienta bien, a gusto... presto
para zprender. Sin embargo, no siempre la personalidad del
maestro/a lo hace sentirse en ese punto de equilibrie. Los
afumnos/as llegan a manifestar que prefieren una maestra/a
que sonrfa al ensefiar maremdricas y un maestro que togue su
guitacra para ensefiarles un corrido, a un profesor/a que esté
muy serio porque asi lo ameritan las clases. Tras estas nte-
racciones se esconden grandes desérdenes en los aprendizajes
de los nifios/as. A veces ¢l temor o falia de confianza hacia su
maestro/a los hace no estar a guseo en el aula de clases. Rogers,
comenta al respecto: “En las relaciones de simpatfa es mucho
mds fécil aceptar los consejos, las palabras de dnimo, la ayuda,
las sugerencias y las direcciones de aprendizaje. Un profesor
que tiene una orientacién de esie tipo con los nifios suele ser
reconsiderado justo, tolerante y de gran ayuda” (1990:110),
hasta convertirse en el mejor amigo/a de la clase.

La disciplina es otro de los factores que definen el clima
de uabajo dentro de un contexto educativo. Todo depende y,
por suptiesto, que esto fambién se relaciona con el estlo de
ensefianza del o la docente. Estos perciben el ideal de un buen
grupo cuando no tienen problemas de conducta ni desérdenes
que sobrepasen las normas establecidas en el aula de trabajo.
Sin embargo, cuando detectan problemas de esta naturaleza,
reconocen que la disciplina se ha relajado y que hay mucho
por hacer en fa mediatez de [a jornada para no dejar que la
simacion se salga de control. Cuande al principio del afio
escolar se ha invitado al alumnado a clarificar las normas
v reglas de la organizacién de la clase, es menos probable
que surjan problemas de indisciplina. Asi, por ejemplo: “la
importancia de las primeras semanas de clase para sentar las
bases de las normas a segnir en el aula” (Ferndndez, 1999:60);

El elima de trabaja en el aula y faciores que To constituyen

llevardin a un mejor wrmino las relaciones

profesor-alumno, @
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De la integracion a la inclusion;
educando en la diversidad
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s bien sabido que la educacién representa un derecho humanoe, no sélo en México, sino
a nivel mundial, lo cual quiere decir que toda persona, por €l simple hecho de serlo, tendria
la posibilidad de recibir educacién de calidad, independientemente de su condicién (social,
personal, econdmica, étnica, etcétera). Sin embargo, en la realidad, sabemos que fa educa-
cién es un derecho de todos, pero un privilegio de algunos; con esto, la escuela deja de ser el
tinico espacio posible de inclusién social, donde se geste el hecho de que personas diferentes
tengan la opcién de interactuar y aprender a vivir y convivir de una manera mds tolerante y
respetuosa de la diversidad.

Si partimos de la concepcién de la educacién como el medio por el cual una persona
accede a su cultura, se impregna de ésta y a la vez participa en ella (Bruner, 1997), surge el
siguiente cuestionamiento: ;por qué a algunas personas se les niega esa posibilidad de formar
parte de su cultura? Esto nos hace pensar que 12 escuela no es mds que el reflejo de una so-
ciedad discriminaroria, en donde las mayorfas toman el control y la decisién de lo que debe
¢ no debe, pot lo que las personas que se salen de esa norma, de ese estdndar, simplemente
son excluidas, desaparecidas, nulificadas; sin embargo, estdn ahi, en nuestra sociedad, forman
parte de efla, y aunque a veces resulte més fécil cerrar los ojos y evadir una realidad, sabemos

que ése o es el camino de la solucién.

1 Maestra en educacién inclusiva por la Universidad Internacional de Andalucia, sede iberoamericana Santa Marfa
de la Rébida, Huelva, Espaiia. Actualmente trabaja en [a Universidad Pedagégi-1 Nacional como catedrdrica de
fa Licenciatura ¢n Psicologfa Educativa.



Es asf como han surgido diferentes acciones, acti-
vidades y paradigmas educativos, un poco en el afén de
responder a la interrogante que se plantea. Dichas accio-
nes tienen la finalidad de que la educacidn llegue 2 todas
las personas, tomando en cuenta a las minorfas.

De esta forma, surgen escuelas o centros de educa-
cién especial, cuya oferta educativa es diferente ala de
las escuelas de las mayorias o escuelas regulares, y aunque
sabemos que algunas de ellas han dado resultados en los
avances del alumnado, también es cicrto que la mayo-
ria se convierren en lugares ideales en donde los y las
eseudiantes estdn muy bien custodiados. Eso representa
cierta tranquilidad para sus familias, las cuales creen no
tener otra opcién para sus hijos o hijas, pues se les niega
el acceso al intentar incluirlos en una escuela ordinaria.
Toda esta situacién ha traido como consecuencia un pro-
ceso educarivo “dividide” y absolutamente segregador,
lo que, a su vez, sblo deriva hacia una fragmentacién
de la sociedad, de la cultura, de la humanidad, en pocas
palabras, se crea una sub-educacién, de poca o nula
calidad que conlieva a la subcultura, que pareciera que
es justo lo que merece esta sociedad que no logra inser-
tarse, o 2 la que no se le da un lugar en el mundo, bajo
la perspectiva de las exigencias de las mayorias.

Por ello, nace la idea de integrar a las personas bajo
alguna situacién de desventaja en un modelo educari-
vo tnico. Sin embargo, esto es visto como una accién
altruista de la poblacidn dominante. Este modelo es
propiamente lo que se conoce como integracién educa-
tiva, en donde, en efecto, se promueve que las personas,
independientemente de su condicidn, ingresen a una
escuela ordinaria. Pero ello no implica la realizacién de
modificaciones en el proceso educativo, en las actividades
del profesor, en la organizacién del aula ni mucho menos
pensar en un cambio curricular, lo cual conrinta siendo
un modelo excluyente que sdlo palia las necesidades
educativas de esas poblaciones minoritarias, en el afin
de prerender que la persona sea la que se adapte al aula,

no el aula a las personas.

Bte 1a integracién a |a inclusidn: educanda en la diversidad

En el presente articulo analizaremos las
diferencias gue existen entre fa integra-
cion educativa ylainclusion, de tal forma
que se pueda reflexionar sobre la practi-
ca educativa y tomar conciencia acerca
de si dicha labor es respetuosa del ser
humano, o si se traduce en una actividad
segregadora y homogeneizante. Sabe-
mos de antemano gue los resultados
de s integracion educativa no han sido
satisfactorios, por ello, es momento de
hacer un atto y replantearnos [aforma en
la que damos respuesta a la diversidad,
tratando de cambiar los contextos, no a
las personas.

Palabras ¢lave: integracion, inclusion,
contexto, proceso educativo, trabajo
colaborativo.
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In this article, we shall analyze the exis-
ting differences between educational
integration and inclusion. Our object is
io reflect on educational practice and
determine if it respects individuality or
becomes a segregating and homogeni-
zing activity. We know beforehand that
the results of educational integration
have not heen satisfactory. Therefore,
now is the time to pause and rethink the
way we respond to diversity. We must try
to change contexts, not people.
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Uno de los puntos importantes que se
dan dentro de la integracién, y que resulta
preocupante, ¢s que dentro de un mismo
contexto, €n apariencia, existe interaccion
y convivencia entre todo tipo de alumnado;
pero en realidad lo que sucede es una ma-
nera sudl de segregacion y clasificacién de
ésie, por lo que tanto el profesorado como
los y las compafieras saben que hay per-
sonas que pueden y otras que no pueden,
que son aquellos (los oprimidos) fos que se
sumergen en el contexto y deben asumir fas
condiciones y reglas impuestas por la hege-
monia {los opresores) (Freire, 2005).

Con el objetivo de evitar esas discri-
minaciones, surge el modelo de educacién
inclusiva, en el cual se parte del respeto a
la diversidad, ser diferente representa una
caracteristica que enriquece a la clase, no
una tragedia (Lépez Melero, 2004).

Es importante recalcar que este
modelo de educacidn inclusiva no sélo
pretende cambiar fas prdcricas de ense-

fanza-aprendizaje de las escuelas, sino que

apunta al cambio social, es decir, a crear.

una sociedad mds justa, mds tolerante,
comprensiva y resperuosa de la diversidad.
Pero para ello debemos empezar por el
lugar ideal donde se pueden comenzar a

generar estos cambios: el aula.

Incluir a este alumnado dentro de

un proceso educative comiin no sélo
representa un gran benehcio para elles,
sino que trasciende 2 ka creacién de una
educacién de calidad, vz que se obliga a
Ia constante capacitacién del profesorado,
2 modificaciones organizaiivas y admi-
nistrativas, 2 una frecuente bisqueda de
soluciones, a un modo diferente de ver
la vida. Esto sélo con la vinica finalidad
de que fodo €l alumnado aprenda, elimi-
nando las barreras de cnalquier tipo que
se puedan presentar en este proceso, para
que la escuela y, en especifico, el aula sea
vista como una comunidad de aprendizaje
compartido y colaborativo,

A partir de lo anterior, se puede afir-
mar que la educacién inclusiva conlleva
a un cambio de paradigma desde el cual
es concebido el acto educativo. Desde la
educacién inclusiva, a diferencia de la in-
tegracién, el alumnado merece un lugar en
el aula que le permite recibir un servicio
educativo equitativo.

Asi, no se trata sélo de colocar a un
alumno o alumna en alguna siruacién de
desventaja, dentro de un aula ordinaria,
como I~ propone la integracidn, y que,
cuando este alumno o alumna no responde

a las exigencias del aula, se le canalice a dife-



rentes tipos de atencidn para que “modifi-

que lo que tenga que modificar” y se adapre
al contexto. Una medida que con frecuen-
cia se utiliza para este tipo de alumnado es
aplicarle una evaluacidn psicopedagdgica
para detectar sus necesidades educarivas a
través de un diagnéstico y; con ello, tommar
las medidas pertinentes para “aracar” la pro-
blemdtica; sin embargo, esas medidas son
individualizadas; se aplican pensando sélo
en el bienestar de un alamno o alumna
sin contemplar al resto del grupo, por lo
que en muchas ocasiones se opta por dejar
a un lado esas disposiciones ya que para
el resto del grupo no representan ningtin
beneficio. Se trata, en cambio, de dise-
fiar actividades educativas que permitan
que todos y todas se favorezcan de igual
maneta, formen parte de la cultura, y se
adeniren al curriculo comun, enriquecido
por ese alumnade que en apariencia llega a
representar un obstdculo para la dindmica
escolar. En pocas palabras, debemos cam-
biar los contextes, no a las personas. Con
ello, se estarfa hablando de una verdadera
atencion a la diversidad.

Finalmente, uno de los beneficios
méds importantes de la educacién inclusiva,
come ya se habia mencionadoe, es que el

aula se convierte en una verdadera comuni-

Do la Integracidn a Iz inclusidn: educandn en 1a diversidad

dad de aprendizaje, en donde profesorado
y alumnado aprenden entre s, dejando a
un lado la concepeién de la ensefianza
vista como una mera transmisién de co-
nocimientos, en donde el profesorado es
el poseedor del saber en su totalidad y el
alumnado es el mero receptory acumulador
de dicho conocimiento (Freire, 2002).

Sin duda esto representa un reto, un
enorme desafio, tanto en lo educativo co-
mo en lo social. La educacién inclusiva es
un desafio para [a escuela, yla sociedad es un
desafio para la educacién inclusiva.

Se ha demostrado que las escuelas
inclusivas son la mejor opcidén de trabajar
con la diversidad sin hacer del proceso de
ensciianza-aprendizaje, ni mucho menos
de la prictica educartiva ni del aula, un
espacic mds en donde la gente diferente
no cabe, Argumentos hay de sobra, y no
negamos el hecho de que no es algo que se
dé de manera automdtica. Es bien sabido
que todo cambio requiere de tiempo, no
obstante, se necesita mds de una actitud
de cambio, ya que la realidad la tenemos
enfrente, estd ahf; la diferencia radica en
como la adoptamos y cémo trabajamos con
ella en nuestro hacer cotidiano, desde nues-
tro rol de profesionales de la educacién.

INTEGRACION VS. INCLUSION
En la accién como tal existen frecuentes
confusiones entre integracion e inclusion,
lo que propicia que los profesionales de
la ensefianza lleven a cabo actividades
bajo la premisa de la educacidn inclusiva,
cuando en realidad lo que hacen sigue
siendo integrativo.

No se traia, bajo ningtin aspecto, de
que sdlo se haga un cambie de termino-

...58 pusds
afirmar que
la educacion
inclusiva
conlieva a un
cambio de
paradigma
desde el cual
es concebido
el acto
educativo.
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logfa, cuando en la précrica no emerja modificacién alguna. Se
trata de vivir bajo una nueva manera e hacer educacion.

A continuacidn, se presenta un esqlema que Nos permite
diferenciar de manera mds clara entre integracién e inclusién

{Morifa, 2004), para asf poder reflexionar un poco acerca de

nuestra propia practica.

integracidén educativa

Enclusion educativa

Tiene como base una
educacion para la
noermalizacion,

La edueacion es vista
como un derecho humano.

Debe sxistir la
gducacion especial.

Solo existe la educacién
general.

integracién educativa

Inclusién educativa

Va dirigida al alumnado
con Necesidades Educa-
tivas Especiales {NEE).

Va dirigida a todo
el alumnado.

El principio basico
es la igualdad.

El principio basico
es |a equidad.

QOuien debe cambiar
es el alumnado, por
lo que se centra la
atencién en éste.

Lo que se debe cambiar
es el contexto, el colegio
¥ la comunidad.

Realiza adecuaciones
cursiculares.

Parte de un
curriculo comin.

Requiere de apoyos
Yy recursos.

Bequiere de una nueva orga-
nizacian escolar.

Solicita la asesoria de
rrofesionales de apovo.

La préctica educativa
es vista como una
oportunidad de
desarrolfo profesicnal.

Se pretende tograr
la mejora de alumnos
SO NEE,

Se pretende lograr

la mejora de todos los
alumnaos, profesores
y colegio.

Un punto importante que permite dis-

tinguir entre un concepto y otio es que la
integracién edncadva apunta a la homo-
geneizacion, segregacion y clasificacién del
alumnado; mientras que en la educacién
inclusiva los beneficios recaen en todos
y todas tanto en lo académico como en
lo social, propiciando un aprendizaje
compariido, s decir, una comunidad de
aprendizaje, en donde el profesorado no
s6lo es un transmisor de conocimientos,
sino que aprende junto con los demis.
Tampoco se trata de que el proceso
educativo, para las personas con alguna ex-
cepcionalidad o diferencia, sea visto como
HI aCto Feneroso, no ¢s accién altruista lo
que necesitan las personas al ser educadas,
lo realmente necesario es que la educacién
se haga con él o ellay no para él o para ella
(Freire, 2005), es decir, que la educacién
deja de ser un favor para convertirse en
un derecho que tienen zodas las personas.
Queda claro también que el hecho
de que se Ie brinde mds atencién a un
alumno o alumna que a otro, implica ir
en contra de una tendencia inclusiva, ya

que de lo que se trata es de arender a todo
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¢l alumnade a partir de sus necesidades,
confiando en que cada uno de ellos y ellas
son capaces de aprender si se les dan las
herramientas adecuadas.

Con lo mencionado en los rubros
anteriores, se puede afirmar que la idea de
Iz educacidn especial queda obsoleta, y en-
tonces pasarfamos a hablar de un proceso
educativo general, tomando en cuenta las
necesidades individuales del alumnado,
fomentando un trabajo colaborativo v
una construccién de conpocimientos en
equipo.

Si pretendemos seguir con la crea-
cién de escuelas especiales basindonos
en la idez de que son el lugar ideal para
las personas que presentan algin tipo de
excepcionalidad, entonces esas personas
no estin recibiendo educacion de calidad,
democrdtica y que les permiea ingresar y
formar parte de Ja cultura que les rodea
(Lépez Melero, 2004).

Cabe sefalar que esto no significa
que en la prictica educativa desaparezcan
las personas profesionales de la educa-
cién espectal. De lo que se trata es de
que replaneeen su labos, su acrividad, sus

funciones. Estas personas representan un
gran apoyo para el alumnado, peto deben
trabajar en forma conjunta con los otros
profesionales de la educacidn, de tal forma
que el apoyo que brindan sea concebido de
manera diferente (Morifia, 2004).

Con base en ese apoyo de otros pro-
fesionales, lo que se debe promover es que
exista interaccién entre ellos, es decir, hacer
de la labor educativa un wabajo interdisci-
plinario, en donde los aportes de cada uno
sean vinculados para la construccién de una
practica educativa integral. No se trata, bajo
ningin aspecto, de que sutja un trabajo
multidisciplinario en el que cada uno de los
diferentes profesionales trabaje por su cuen-
12, 5in ninguna interaccién ni intercambio de
conocimientos, ya que esto sélo darfa como
resultado una atencién a la diversidad de ma-
nera fragmentada, parcelada, que se alejarfa
mucho de las pretensiones inclusivas.

Lo que se pretende es que le ofrezca-
mos al alumnade la misma posibilidad de
ingreso 2 la cultura, con las modificaciones
que se requieran para acceder de mejor
manera 2 un curriculo comdn. El sujeto

no es quien debe de cambiar, sino lo que

Lo que se
pretende es que
ie ofrezeamos
al alumnado
la misma
posibilidad de
ingreso a la

cultura...
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le rodea, de tal forma que el contexro sea
el que se adapre al alumnado, no viceversa,
ya que entonces seguirfamos haciendo un
proceso educaiivo segregador y homoge-
neizante, que no respeta en nada las carac-
terfsticas particulares de cada persona.

#Cudntas veces nos hemos enterado
de casos en los que algdn alumno o alumna
ha sido rechazado de alguna institucion
escolar bajo el argumento de que no estdn
preparados para admitir y trabajar con ¢l
o ella? Supongo que varias veces, o bien,
hemos sido cémplices o participes de ese
tipo de decisiones. Esto no es mds que la
evidencia de una falta de inverés por el
progreso y el crecimiento profesional; se
prefiere seguir con las mismas prdeticas, en
lugar de asumir la posibilidad de aprender,
de conocer mds, de investigar, de tomar
esa diversidad del alumnado comeo algo
que se puede usar en favor de una mejor
educacién, no en contra, como usualmen-
te se ha dado.

Es muy probable que se crea que esto
representa una carga nueva para los pro-
fesionales de la educacion, especialmente
para el profesorado, pero lo cierto es que
implica un gran compromiso y una gran
vocactén, no vista como una carga pesada,
sino como una oportunidad de crecer pro-
festonalmente y 11 reto a superar, a sabien-
das de que bajo ningtin aspecto se trata de
un trabajo aislado, sino colaborativo v, €n
la medida en la que se colabora con otros
profesionales, surge el apoyo que permite
que entre todes y todas construyamos una
priciica educativa comprensiva, diferente,
que apunte a un verdadero cambio no
s6lo a nivel escolar, sino que, poco a poco,
permee en la sociedad.

ATTERNATIVAS DE CAMBIO
Evidentemente la idea de una educacién
inclusiva no deja de concebirse como una
utopfa, ya que mds alld de cambiar pricticas
educativas, se trata de cambiar actitudes,
modos de ver la vida, en pocas palabras, de
generar una sociedad mds humanizada y
respetuosa de las diferencias. Sin embargo,
el lugar ideal donde se pueden comenzar
a gestar todos estos cambios es la escuela,
vista como el espacio piblico al alcance
de todos que forma a la gente. Es por ello
que todos y cada uno de nosotros y noso-
tras debemos echar mano de los recursos
disponibles para modificar nuestras pric-
ticas educativas, pero especialmente para
cambiar nuestro estilo de vida, siendo
congruentes con lo que decimos, lo que
hacemos, el alumnado que formames y lo
quc somos.

Una forma de comenzar con esta
congruencia en nuestras formas de vida es,
sin duda, mediante la formacién de exper-
tos de la educacion, enfatizando la cultura
de la diversidad, fomenmndo el trabajo
colaborativo, pero no sélo en el aula con
nuestro alumnade, sino por medio de un
trabajo colaborativo entre todos los y las
profesionales de la ensefianza que nos ro-
dean, compartiendo ideas, conocimientos,
experiencias y, por qué no, incluso errores
y dudas, a los cuales, cualquier persona estd
expuesto, pero que también es un hecho
que nos hacen crecer y aprender.

Otro aspecto importante que favorece
el cambio es esa capacidad de autocritica
que debemos tener con respecto a nuesira
labor profesional. El hecho de saber que lo
que hacemos no siempre es lo mds adecua-

do, sino que es perfectible, modificable,



nos hace ser cada vez mejores, nos hace ser
investigadores y no sélo téenicos o téenicas
en educacién. Un aspecto que prioritaria-
mente debemos analizar de nuestra propia
prictica es en qué momentos, con qué
conductas, bajo qué circunstancias hemos
propiciado, consciente o tal vez incons-
cientemente, la discriminacidn en el aula
o fuera de ella; hemos excluido a alguien,
pero una vez que logremos identificar esto
se puede pasar a la reflexién para modificar
esas acciones. La escuela perfecta no existe,
tampoco el profesorado perfecto; lo que sf
extste es a volunrad de querer hacer mejor
las cosas, en colaboracidn con los demds, es
decir, no se trata de cambiar por cambiar,
sine de cambiar para mejorar.

Sin duda, en nosotros y nosotras,
como profesionales de la educacidn, estd
la base del cambio para esa mejora, por
algtin lado debemos comenzar, y aunque
€N OCasionss CIEArmos que todo se torna en
nuestra contra, siempte hay una luz, una
persona, una idea que hace gue poco a po-
co las cosas cambien para bien, no sélo del
alumnado, sino de la sociedad en general,
va que hinalmente ef acto de ensefiar trae
consigo, de manera directa, una forma de
intervencion e el entorno, la sociedad, ef
mundo (Freire, 2002).

Estamos en un momento histérico
y social en donde la sed de democracia
empapa los escenarios que nos rodean.
Lo importanee es no hacer del escenario
escolar un lugar dende se impongan pre-

'juicios, creencias personales, ya que esto
nada tiene gue ver con una verdadera
democracia. Hagamos de la escuela, del
zula, de la prdctica educativa, un proceso
para vivir en democracia. Partamos del

Oa la integracian a la inclusidn: aducando sn la divarsidad

hecho de que el cambio es factible, pero
no llega en auromdrico; debemos trabajar

cada uno y cada una para que se dé, con-

fiando en que se puede hacer, credndonos

expectativas y desaffos realizables.

No olvidemos que la educacién inclu-
siva no est4 a favor de nadie en especial,
de ningtn grupo social en particular, estd
a favor de la diversidad, la que se mate-
rializa cuando teniendo enfrente a un
alumnado diferente se valora como tal. De
esta forma, eduquemos en la diversidad,
con la diversidad. Generemos en el aula
un lugar inclusivo, con todas las personas
que merecen recibir educacién de calidad,
independientemente de su condicién.

“Ensefar exige riesgo, asuncién de lo
nuevo y rechazo de cnalquier forma de dis-

ctiminacién” Paulo Freire. @
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INTRODUCCION

E n una sociedad donde se privilegia el consumo y la apariencia sobre el conocimiento y la
toma de conciencia, los principales valores que se fomentan tiencn implicitamente componentes
econémicos y explicitamente la finalidad de agrandar las desigualdades sociales, de privilegjar
la imagen sobre la reflexidn de su contenido.

No es justificable que en este momento mueran miles de nifios por hambre, o que padez-
can enfermedades por no teper acceso a una educacién ambiental que les informe sobre los
riesgos ambientales a la salud. En tanto que en otras sociedades es permisible, y en ocasiones
es motivo de prestigio, el contar con cientos de pares de zapatos que se usan por Unica vez o
el despilfarrar la energfa con decenas de focos que iluminan las resiviencias vacfas.

El presente escrito presenia un conjunio de reflexiones, derivadas de la revisidn de varias
investigaciones sobre los efectos del plomo en Ia salud de los nifios y sobre el papel de la educacién
ambiental en favor del bienestar de los nifios. Ticne <l objetivo de analizar, en torno al problema
de los efectos del plomo en la salud de los nifios, el papel de la educacidn ambiental para generar

alternativas de solucién.

EFECTOS DEL PLOMO EN LA SALUD DE LOS NINOS
Cualquier persona puede respirar el plomo por medio del polve o humo producidos en ciertos
[ugares de trabajo o por comer, beber o fumar cerca de zonas contaminadas con plomo. Este
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elemento también puede ingerirse al tocar objeros que
han sido contaminados con polvo de plomo.

Existen varias investigaciones realizadas en México
para conocer los cfectos del plomo en la sangre, entre
otras, las de Palaznelos E., Herndndez M., Romieu [.,
Cortés M., Rios C., Mufoz 1. (1992), Jiménez C., Ro-
mieu ., Palazuelos E., Mufioz 1., Cortés M., Rivero E.
y ]. Catalén (1993), Romieun I., Palazuelos E., Meneses
F.,y Herndndez Avila M. (1992), Rothenberg S.J., Kar-
chmer S., Schanaas L., Perroni E., Zea F, Ferndndez J.
(1994) y Sanin Luz , Teresa Gonzilez-Cossio, Isabelle
Romieu y Mauricio Hernindez-Avila {1998).

Fn estos estudios se ha detectado que existen efectos
téxicos del plomo en muchos Srganos, sistemas y procesos
hsioldgicos. La naturaleza de los efectos no sélo depende
de la magnitud de la exposicion, sino también de las ca-
racterfsticas de las personas expuestas. Se ha encontrado
que la neurotoxicidad del plomo es mds critica para el
feto en desarrollo y el nifio en crecimiento, que para las
personas aduleas.

Fl plomo es nocivo para la mayor parte de los sis-
remas del cuerpo e interfiere con el memabolismo y la
funcién celular. A elevadas concentraciones, este metal
produce efectos dafiinos sobre los sistemas hematopo-
yético, hepdtico, renal, reproductivo y gastrointestinal
(Silbergel y Landrigan,1990).

Entre la poblacién de alto riesgo a los producros
téxicos y carcinogénicos, se encucntran las mujeres en
edad reproductiva y, en especial, los nifios menores de 10
afios, debido a la extrema susceptibilidad y vulnerabilidad
de su organismo, de ral manera que sus caracteristicas
estructurales en esa etapa de vida son diferentes a las de un
aduleo (World Healidh Organizaiion, 1986). La exposicién
a niveles bajos de plomo durante la nificz puede alterar el
grada de secrecion de fa hormona de crecimiento, siendo
ei hueso el sitio primario de almacenamiento (Sanin,
1998). Esta alteracién ocurre cuando existen deficiencias
de calcio o nutricién poco favorable.

El riesgo en los nifios es impaortante, ya que su organis-

mo absorbe el plomo a través de la via digestiva y respiratoria

1a educacién ambiental, el plomo v la salud de fos nifios

Este articulo es una contribucion mas en
1as reflexiones sobre los probiemas del
medio ambiente, Se describe e problema
de los efectos del piomo enla salud de los
nifios, presentando informacién de inves-
tigaciones realizadas en México y de los
derechos de fos nifios para accederauna
vida mas sana, asi como akternativas de
prevencidn que pueden sertrabajadasen
lafamilia y en la sscusla. Esta informacion
puede ser utilizada por los maestros para
conhcientizar a los nifios de la importancia
de la educacion ambiental.

Pafabras clave: educacidn ambiental,
efectos del plomo, derechos del nifio,
alternativas
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This article is angther contributien to
reflections on environmental problems.
Based on research carried outin Mexice,
the article describes the effects of lead
on children’s health, discusses children’s
rights to access a healthier lifs, and anal-
yzes measures for preventing exposure
io lead at home and at school. Such
information can be used hy teachers to
make children aware of the importance
of environmental education.
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(Jammes y Ziegler, 1978), manifestando sus efectos
principalmente en el sistema nervioso central cau-
sando, por lo general, un dafio neuroconductual
(Grant 1989), reflejdndose en una disminucién en la
atencién, bajos puntajes en pruebas psicometrias y
problemas de conducta como la hiperactividad (Be-
llinger 1986). Asi mismo, se prescntan efectos sobre
la sensibilidad auditiva, el equilibrio y la habilidad
motora (Bhattacharya 1988, Baghurts 1995).

Los especialistas en salud infanril saben que el
plomo es una neurotoxina que puede causar una
encefalopatia grave en los menores, con un Indice de
mortalidad elevada, y en el case de los que sobreviven
2 una intoxicacién por este metal, a menu-
do presentan secuelas neuroldgicas
permanenies, asi como un dete-
riore cognitivo v conductual
(Thomas, 1988).

Existen diferentes fuen-
tes de exposicién al plomo
en el aire, agua, alimentos,
responsables de la carga de
plomo en el cucrpo de los
nifos como, por ejemplo, los
combustibles que contienen
esce metal {Lara Flores, 1989),
el vidriade de 1a cerdmica (Ruiz
Sandoval, 1978) y las soldaduras de las
latas de alimentos (Rothenberg, 1990).

Todas las fuentes de exposicién ocasionan niveles
significativos de plomo en la sangre (Calderdn, 1996).

En diversos estudios se ha utilizade la medicién
del coeficiente intelectual (c1) (Muficz, 1993}, con la
finalidad de probar el efecto del plomo en el desem-
pefio neuroconductual. Estos resultados indican que
los nifios con alros niveles de plomo, presentan un
desempefio pobre v un rendimiento escolar menor,
con un desarrollo intelectual deficiente en compa-
rzcidn con los que presentan niveles bajos {Gulson,

1994; Schnaas, 1999},

El Departamento de Salud y Servicios Humanos
(Sullivan, 1991) v la Academia Norteamericana de
Pediatria (ane) postularon que los niveles de plome
por arriba de 25 microgramos/decilitro eran inacep-

tables para los nifios.

LOS DERECHOS HUMANOS
Y LA SALUD DE LOS NINOS
En la Declaracién Universal de Derechos Humanos se
afirma que “la libertad, la justicia y la paz en el mundo”
se basan en el respeto de los derechos y la dignidad,
incluyendo a los nifios (cNDH, 1992).
Uno de los principios de la Declaracién de los
Derechos del Nifio y en la Declaracién de
Jos Derechos Humanos de la onu, se-
fiala que el nifio debe ser educado
en un espiritu de comprensién,
tolerancia, amistad entre los
pueblos, paz y fraternidad
universal,
El respeto y el derecho
a la dignidad del nifio para
acceder a una vida mds sana,
2 una mejor calidad de vida
como un principie para una
mejor convivencia social, donde
pueda expresarse y relacionarse, El
nifio tiene una necesidad de vivir en un
ambiente limpio, de respirar aire menos contaminado
y de apreciar la naruraleza.

Sin embargo, aunque toda la humanidad posee
los privilegios fundamentales de su propia naturaleza
y dignidad, sélo por cl hecho de ser hombre, derechos
que le son inherentes (Trovel y Serra, 1968). La uNesco
en 1974 adopt6 la recomendacién sobre Educacién,
la comprensién, cooperacién, la paz internacional y fa
Educacién de los Derechos Humanos y las libertades
fundamentales, que reconoce los valoores de respeto
a fa personalidad de los infantes crientados hacia una
mejor calidad de vida en el hogar, en su ambiente y
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en fa educacién v ya a finales de 1989 se
emitid la Convencidn Iniernacional sobre
los Derechos del Nifio.

La Convencién sobre los Derechos
del Nino en ¢l Arr. 24, proclama que
los Estados Partes reconocen el derecho
del nifio al disfrute del mis alto nivel de
salud v a servicios de tratamniento de las
enfermedades.

Los Estados Partes asegurardn la
plena aplicacién de este derecho v, en par-
ricular, adoprardn medidas para combatir
las enfermedades y la malnutricién en el
marco de la arencién primaria de la salud,
mediante la aplicacién de la tecnologia
disponible y el suministro de alimentos
nutritivos adecuados y agua potable
salubre, teniendo en cuenta los peligros
y riesgos de contaminacidn del medio
ambiente (CNDH, op. cit., p. 3).

Como consecuencia, las diversas ac-
titudes perjudiciales para el ambiente, €l
desarrollo social, industrial v tecnologfa,
llevan al hombre a enfrentarse a una crisis
ambiental de naturaleza global, provocan-
do un desequilibrio en su entorno que
amenaza no sélo a las especies vivientes
sinc al género humane.

En el dmbito de la proteccidn y
conservacién del medio, se ha priorizado
el derecho a mejores condiciones am-
bientales, mejorando aspectos de higiene
ambiental e industrial, asf como la preven-
cidn, ratamiento y control de enfermeda-
des. No ohstante, hasta la fecha distintos
investigadores han manifestado que las
concentraciones bajas de plomo afectan
al organismo de los seres humanos, prin-
cipalmente en los menores, que pueden
causar dafios permanentes, incluyendo un

Lz educacidn ambiental, el plomo v la selud de los nifios

nive] de inteligencia reducido, dificulrades
educacionales y de concentracién,

~ En cuanto a la informacién que
deberfan recibir los nifios, se observa tam-

' bién que existe muy poca, y son ellos los

que tienen acceso directo a materiales que
tienen plomo como juguetes y lipices con
pinturas decorativas, cuando en la con-
vencién sobre los Derechos de los Nifios

que firmé México se hace mencién a:

Art. 17, Los Estados Partes reconocen la
importante funeién que desempefian fos
medios de comunicacion y velardn por
que el nifio tenga acceso a informacién y
material procedentes de diversas fuenies
nacionales ¢ internacionales, en especial
la informacion y el material que tengan
por finalidad promover su bienestar so-
cial, espiritual y moral ¥ su salud fisica
y mental.

AFTERNATIVAS
Desde tiempo atrds el ser humano ha
ido generando innumerables
problemas para su salud y ¢
su bienestar en la Tierra,
sobre esta problematica
ambiental se ha escrito
mucho, pero no necesaria-
mente se ven los avances,
esea crisis ambiental surge
come consecuencia de las -
formas de articulacién
entre la sociedad v la
naturaleza que prevalecen
en el mundo de hoy, v
que bdsicamente son ex-
presadas en modalidades
de desarrollo, y que son

Tas ilustraciones de las
pdginas 28 v 29 fueron
tomadas del folleto
“Convencidn sobre los
Derechos de la Nisiez”,
Comisidn de Derechos
Humanos del Distrito

Federal.




formas dererminadas de organizacién social
para utilizar la naturaleza, y por tanto, la
tecnologfa para llevar acabo esta utilizacién
¥ explotacidn, con miras a un mejor “creci-
miento econdmico’, producto de un sistema
capitalista.

La sociedad de consumo, ademds de
aumentar considerablemente la produccién
de residuos, contribuye a la destruccién in-
cesante del medio, por ejemplo, en cuanto
a los residuos sélides, los tiraderos a cielo
abierto contribuyen a elevar los niveles acrua-
les de contaminacién, ya que éstos, al descom-
ponerse, gencran gases flamables, al igual
que la reproduccién de insectos y animales
nocivos para la salud, ademds son altamente
contaminantes de los mantos acuiferos por
el proceso de lixiviacién.!

$i bien durante los iltimos afios se han

establecido medidas destinadas a disminuir

las concentraciones ambientales de plomo,
apenas ha comenzado a llevarse a cabo la
medicién de las fuentes enddgenas potenciales
de contaminacién (por la liberacién de plomo
almacenado en el tejido éseo), especialmente
en las mujeres, asf como de sus consecuencias
funcionales.

La educacién ambiental es una alterna-
tiva factible para reconocer el derecho de los
nifios a la salud y a un ambiente limpio.

! La liviviacidn puede definirse como el proceso por el
cual los lquidos 4l percolarse por las capas de suelo u
otra material sdlido permeable, van disolviéndolo en su
rotalidad o algunos de sus componentes. Los Hxiviados,
por lo peneral, contdenen gran cantidad de compuestos
orgdnicos e inorginicos, asi COMO MiCrOOIEANISMOS, Qe
al penetrar en el subsuelo, en muchas ocasiones causan
graves problemas de contaminacidn en los mantos fred-
ticos y acuiferos. Para tenet mayor informacién, se puede
consultar a Lopez de]. R. (1990}, B impaceo de los desechos
sélidos sobre el medio, Ciencias 20, unan, pp. 37-41.

Hablar de un ambiente limpio significa
crear condiciones sociales, econdmicas y fsi-
cas que favorezcan un desarrollo arménico de
la vida (Uribe, 2000). No sélo se trata de la
proteccién de los recursos naturales, sino del
mejoramiento en cuanto a la calidad de vida.

Todos los seres humanos tenemos dere-
cho a la informacién tal como se menciona
en la Declaracién Universal de los Derechos

Humanos.

Art. 19. Todo individuo dene derecho a
|z libertad de opinién y expresién; este
derecho incluye el no ser molestado a causa
de sus opiniones, el de investigar y recibir
informaciones, v el de difundiclas, sin limi-
tacién de fronteras, por cualquier medic de

expresion,

En el caso de los efecros que causa el plomo,
este derecho a la informacién no estd hacién-
dose vigente, ya que existe poca divulgacién
por parte de las autoridades en cuante afo que
provaca el uso de los diferentes materiales
que contienen plomo.

En México existen medidas disefiadas
para reducir la exposicién a plomo, las nor-
mas vigentes contemplan la regulacién de
los niveles méximos permisibles de plomo en
agua, descargas de aguas residuales, residuos
peligrosos, alimentos, bebidas, medicamen-
tos y cosméticos. Asi mismo, la reduccién
de los contenidos de plomo ¢n gasolinas se
inicié en los afios 80. En 1991, se establecié
un convenic con las industrias fabricantes de
envases metdlicos, pinturas y pigmentos, asf
como con los representantes de arresanos
para promover, en el corto y mediano plazo,
la reduccién o eliminacién del uso de plomo

en productos de consuimno.



En noviembre de 1993, se sometieron a
consulta puiblica las normas concernientes
al contenido de plomo, las cuales ahora estin

vigenies:

» Cierre de envases metdlicos destina-
dos a contener alimentos y bebidas.

* Etiquetado de los envases de pintura,
tintas barnices, lacas y esmaltes.

s Especificaciones analiticas para la
determinacién de cromato y cromo-
molibdare de plomo y las extraccio-
nes dcidas o liquidas de las capas
de pintura seca o liquida de plomo
soluble.

s Mérodos de prueba y limites de plo-
moy cadmio en articulos de cerdmica
vidriada a alta y baja temperatura de
coccion,

»  Criterio para evaluar Iz calidad del aire

en cuanto al contenido de plomeo.

A pesar del reconocido esfuerzo que se ha reali-
zado a favor de la elaboracién, actualizacién y
aplicacién de la normatividad en relacién con fa
expasicidn del plomo en México, atin existen
limitaciones que redundan sin duda en el
impacto que dichas normas pueden tener a
nivel poblacional.

El conocimiento de las anteriores normas
es sin duda sélo accesible a algunos circulos
de investigadores interesados en el tema,
mientras que para la poblacién en general es
insuficiente la informacidn que se trasmite
cuando la presencia del plomo puede estar
en abjeros tan cotidianos como los jugueres,
materiales escolares y en e] hogar.

También es poco conocide que el cum-
plimiento de dichas normas es un reto, ya

que no se cuenta con la infracstructura, la
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capacidad técnica y operativa adecuadas para

la verificacién de los diversos lineamientos
contenidos en las normas, es decir, se requiere
de laboratorios debidamente certificados, los
cuales son insuficientes en nuestro pafs.

Los mexicanos estdn cada vez mds cons-
cientes de que les asiste ¢l derecho 2 la infor-
macidn ambiental; sin embargo, su capacidad
para ejercitar este derecho y hacer uso efectivo
de la informacién es todavfa limitada.

Las organizaciones no gubernamentales
ambientales mexicanas desempeiian un papel
importante apoyando el desarrollo de esta
capacidad, puesto que muchas de ellas ya
estdn realizando esfuerzos para poner a dispo-
sicién de la poblacién informacién sobre las
sustancias que son perjudiciales para la salud,
aunque la mayorfa dene poca experiencia en
el 4rea {Comisién para la Cooperaciéon Am-
biental de América del Norre, 2000).



CONCLUSIONES

La exposicién infantil al plomo contimia siendo un
problema de salud pablica, si bien no sc trata de
una enfermedad propia de algunos sectores sociales,
ai es ¢l resultado de pricticas de crianza exréneas;
el problema del plomo se ha reducido, pero esto
no quiere decir que haya quedado resuelro, muy a
pesar de las leyes que prohtben su uso en gasolinas
y pinruras, los riesgos de exposicidn persisten, los
problemas causados por este metal en la salud no se
han comprendido totalmente, de tal manera que una
solucién ficil es imposible.

Es necesario redoblat esfuerzos en conjunto con
el gobierno, las instituciones de salud publica, protec-
cién ambiental y en general de toda la comunidad,
que esté debidamente informada acerca de las efectos
del plomo que pueden ser prevenibles; los médicos,
ios maestros y los padres de familia son una vfa impor-
tante, mediante la cual el acceso a una informacién
pertinente induzca a evitar riesgos en la salud de la
poblacién mas vulnerable como son los nifios.

Fl brindar informacién a los padres acerca de las
fuentes muricionales de calcio, zinc, es importante
para todos los menares, pero en particular para aque-
flos que presentan niveles de plomo en sangge de 10
pg/dl o mds.

Es importante dirigir a los padres a tomar medi-
das de prevencién, cuya finalidad sea la no exposicién

de sus hijos al plomeo:

o Eliminacién de pintura con plomo.

»  Controlar el polve y las particulas de pintura
(marcos en puertas y ventanas, escaleras,
barandal, cercas, etcétera).

> Fl riesgo que implica el hdbito de los nifios
de Ilevarse la mano a la boca.

> Fvitar que los nifios ingieran polvo o sus-
tancias extrafias que hayan estado en el suelo
como pintura descascarada.

s Byitar que muerdan superficies pintadas.

Mantener libre de polvo las dreas donde juegan
los nifios.

Limpiar petiédicamente chupones, botellas y
juguetes.

Lavarse las manos frecuentemente v, sobre todo,
antes de probar alimentos y a la hora de dormir.
Evitar el uso directo del agua de la llave en la
preparacién de leche de férmula.

Al usar agua para beber o cocinar es necesario
dejar correr €l agua por lo menos un mimuto, de
preferencia el agua frfa.

No utilizar remedios para la indigestién (em-
pacho) como el azarcén y grera, por la cantidad
de plomo que coniienen.

Consumir alimentos nutritdvos con calcio, como

laleche, el queso; y ricos en hierro como la carne

v los vegetales verdes. (Esto reduce la cantidad

de plomo que su cuerpo puede absorber:)

No almacenar comida en utensilios de cera-
mica o vajillas de barro, principalmente si los
alimentos son 4cidos.

No llevar al hogar la ropa de rrabajo si ésta tam-
bién ha estado expuesta al plomo.
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En el caso de los trabajadores expuestos al plomo y de
acucrdo con su drea ocupacional, se les debe facilitar
la informacién derallada y suficiente que les permita

prevenir riesgos en la salud y de su familia sobre:

¢ Riesgos para la salud derivados del trabajo
con plomo, incluyendo los riesgos potenciales
para el feto y para ¢l lactanre.

» Informacion relativa a las concentraciones
lfmites y a las normas para la evaluacién y
control ambiental.

Las medidas higiénico-preventivas a adoptar
por los trabajadotes.

» Los peligros de acuerdo con los hdbitos del
trabajador como el fumar, ingestién de be-
bidas alcohdlicas.

¢ Laprohibicién del consumo de alimentos en
el centro de trabajo.

= Uso obligatorio (en su caso) de ropa de tra-

bajo y medios de proteccién personal.

En cualquier 4&mbito de trabajo se requiere ejercer el
derecho a la informacién como una medida preventiva
en el campo laboral.

Este derechio es factible a través de [a educacién
ambienrtal, es preciso planear y desarrollar programas
informativos y de capacitacién para los trabajadores,
donde puedan advertir los riesgos especificos y que
estdn asociados con su trabajo, difundiendo las me-
didas de prevencion y control de riesgos.

Sin embargo, no sélo se puede prevenir en el drea
laboral o doméstica con los padres de familia, existe
una via importante de aprendizaje y sensibilizacién
donde los nifios pueden conocer mds acerca de los
problemas de tipo ambiental que dafian su salud, ésta
via puede ser muy eficaz cuando el maestro adoptala
responsabilidad de impartir un conocimiento donde
no sélo sea eransmisor de informacién, sino de ma-
nera prictica y directa pueda ir elaborando modelos
del ambiente, donde los receptores (los nifios) no

La educacion ambiental, el plomo v la salud de 1os nifins

sélo tengan que repetir y memorizar concepros,
sino construir desde una perspectiva compleja: su
desarrollo general como individuo perteneciente a
una sociedad.

La educacién ambiental como parte fundamental
de acciones a implementar, a partir de la concientiza-
ci6én de la problematica socio-ambiental, no sélo nos
invita a reflexionar, sino a acmar como organismos
capaces de construir valores y sentimientos que favo-
rezcan el ambiente; no sélo en la educacién formal,
donde los nifios reciben impresiones y sensaciones y
que, procesdndolos, los lleva a construir su experien-
cla personal, ligados al ambiente inmediato que los
rodea como la escuela v su hogar; de tal manera que
los conceptos bdsicos sobre el ambiente se adquieran
Juntc con las demds 4reas y, asf, puedan facilitar su
interrelacién, medianee una comunicacién objetiva
entre maestro y alumno, en donde el docente debe
estar familiarizado con el tema en cuestién.

El resto de la poblacién de los diferentes sectores
de fa sociedad tienen el derecho también a recibir
informacién, por medio de la educacién ambiental
no formal e informal, de divulgar de forma sencilla
conceptos bdsicos de cdmo prevenir los riesgos en
materia de satud acerca de la intoxicacion por plomo,
que les permita contribuir a cambios de conducta a
través de mensajes de los principales medios de co-
municacidn, mensajes que relacionen la prevencion a
través de su vida cotidiana, actos culmirales y acrivida-
des distintas, que logren e influyan en las actuaciones
personales sensibilizando y creande conciencia.

Resulta fundamental que los maestros estén
informados acerca de la problemdtica ambienral y
los riesgos que se generan en materia de satud, que
se divulgue ampliamente cudles son los efecios y
hacer piiblicos los niveles de plomo registrades y que
accedan como un derccho para la prevencién y el
bienestar de la sociedad de vivir una vida sana y libre
de contaminantes que dafian y deterioran la calidad de
vida. @
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Eros y participacion estudiantil

Miguel Fscobar Guerrero®

A diex afios de la muerte de Paulo Freive

m ovié toda la noche, mis pensamientos durmieron navegando en la humedad de un deseo
erético de democracia. Llegaron vientos huracanados que arrastraron mis fantasfas hacia el
deseo democratico de tinatos hecho poder. Recuerdo haber navegado por un firmamento
oscuro, irataba de encontrar aquel faro capaz de despertar y de hacer sofiar a quicnes, en el
salén de clases, desean un espacio que encienda la Jlama de un conocimiento como Iucha,
la flama de un conocimiento como seduccién del acio pensar y de amar. Mis pensamientos
persegufan aquel faro presto a luminar nuestras pricticas educarivas, dispuesto a sefialar
el camino que lleva a pronunciar el mundo, nuestro mundo, arropado en el suefio de una
sociedad que se reinvente de abajo hacia arriba.

He despertado con la luz del dfa, al misme tiempo que despertd la ciudad de México,
entorno de mis utopias. Me dispongo a escribir parte de mi diario de navegacién, parte de
mi recotrido por el mundo educativo, parte de mi deseo de seguir reinventando la propuesea
frieriana en el salén de clases; preparo café y me acerco a la ventana, suspiro al darme cuenta que
me acompafia 1tn hermoso dfa. La humedad de la lluvia ha vencido, como amante seductora,
a la contaminacién cotidiana de esra ciudad; con fuerza sopla el viento y me dejo llevar por
é, le entrego mis pensamicntos para encontrar en su brisa la entrada al tema de Eros y par-

ticipacién estudiantil,

® Una version prefiminar de este trabajo, con el nombre de Eros ¥ democracia, fue presentada en el Foro Social
Ibérice por la Educacién, Cordoba, Espada.

2 Profesor de tiempo completo en ¢l colegio de Pedagogfa y en la Divisién de Estudios de Posgrado de 2 Faculrad
de Filosofia ¥ Letras de la unam.



El viento es fuerte y rravieso, juega con las hojas de
los 4rboles con la misma intensidad que lo hace con los
pétalos de las flores; veo como las inmundicias de la ciudad
se revuelcan; sigo el baile del viento hasta alcanzar su juego
con los pétalos de las bellas muchachas que caminan con
la prisa que impone esta ciudad, no sin dejar de moserar
sus mejores recursos de otofio, no sin anunciar que debe
levantarse el velo al erotismo de una sociedad acostumbra-
da a sofiar poco. Me viene a la memoria un recuerdo de
hace mds de una década, la visita en la ciudad de Mé&xico
don Durito, de la Lacandona, vino para dejarnos el regalo
del cristatamespejs® para que pudiéramos mirar mejor
nuestras Inchas. Den Durite es aquel escarabajo creado
por el sub Marcos y del cual se quejaba José Saramago por
no haber tenido la l_ucidcz, antes que el sub, de crear wal
personaje, teniendo que contentarse con su maravilloso
Ensayo sobre {a bucidez. En las dltimas pdginas de ese libro,
Saramago escribid una afirmacién espeluznante en boca
del comisatio de policfa, quien tiene como chivo expia-
torio a la mujer de] oftalmdlogo que conservé la vista en
la epidemia de la luz blanca, en la historia de Ensayo sobre
la ceguera: “[...] su gran crimen, dice el comisario, fue no
haberse quedado ciega cuando todos éramos ciegos™.

En |@s politicos, la concepcién de participacién estd
basada en el principio de mandar mandands y tal parece
gue enloquecieron de ceguera, perdiendo el principio
de realidad, viven en una realidad inventada por ell@s
mism@s, No les interesa ver la realidad social, caracteriza-
da fundamentalmente por condiciones cada vez més alar-
mantes de misetia y abandono tanto en ¢l llamado primet

munde como en el resto del planeta, como pudimos cons-

% “Se despide Durito con un regalo [...] le da el mejor de sus regalos:
un espejo icrompible y ererno [...] Estards siempre del otro lado del
cristal?, le pregunté y se pregunid Durite. “;Estards siempre def lado
de alld de mi acd ¥ yo siempre estaré del lado de acd de nz allf?

“Para cristal te quiero Fspejo nunca”, dice el s#é citando un poemade
Pedro Salinas en Migud Fscobar G. “laflordela Palabra {Cartaal vigjo
Anvonie)”, Didlegos, Afio V, Vol. 23-24, diciernbre 2000, pp. 20-24.

Erae y participacidn estudiantil

La pedagogia erética nacid cuando ma-
taron a un estudiante de la Facultad de
Filosofia y Letras de la UNAM, en el contex-
to de una investigacion sobre la lectura
de la realidad en e} aula. Inicié hace 28
afios &n el Colegio de Pedagogia. Esta
propuesta es una invitacion a seducir a
i@s estudiantes y [@as docentes con el
conocimiento entendido como lucha, di-
ciendo ne a la crueldad que se ha hecho
poder, no a la ética perversa de ia globa-
lizacidn, no a la eliminacidn fratricida vy,
siala seduccian, a los suefios, a la utopia,
a [a construccién de un mundo que se
reinvente de ahajo haciz arriba.
Palabras clave: pronunciar el mundo,
seduccion, crueldad, pulsién de vida vs,
pulsidn de muerts, eros y participacion
estudiantil, mandar obedeciendo, peda-
gogia erdtica.

24 W H D

Erotic pedagogywas horn when a stutent
was killed in UNAM's school of philosophy
and letters, within a context of research
on the reading of reality inthe classroom.
| started at the schaol of pedagogy twen-
ty-gight years ago. This proposatl is an
invitation to seduce female students and
teachers with knowledge undersiood as
struggle, by saying "no” tothe cruslty that
has come into power, “no” to the perverse
ethic of globalization, "no” to civil war, and
“yas” to seduction, dreams, utopia, and the
construction of a worid thatis reinvented
from the bottom up.
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tatatlo penosamente con el huracin Karrina
en Eseados Unidos. Pero quienes ostentan el
poder econémico, militar y politico, sélo les
interesa ver la realidad social construida en las
cifras macroeconémicas como una realidad
virtual v que muchos dividendos les aporta.
Por ello, el crimen que mds se puede castigar
politicamente es ¢l de ver, el de desocultar,
quitar el velo a las cifras macroeconémicas
que ell@s nos presentan tramposamente. $in
embargo, gran parte de la sociedad —con la
honrosa excepcién de algunos pueblos que hoy
dicen ; ¥z basta’—también sufre de ceguera y ni
ha querido ni ha podido “ver” su realidad de
despojo, agresién y pobreza, para obligar a sus
gobernantes a mandar obedeciendo. Tal vez por
ello ¢l satén de clase estd atrapado también en
este tipo de ceguera, siendo un espacio funda-
mentalmente antidemocrdtico: el profesor estd
para ensefar y [@s estudiantes para aprender,
las decisiones las toman 1@s docentes y tienen
el pader para mandar mandando.

El salén de clases es, casi siempre, un espa-
cio para la transmisidn de conocimientos frios,
estdticos, dogmdticos, apoliticos, sin que exista
una relacién entre trapsmisién y creacion de
conocimiento. L@s docentes son 1@s 1inicos su-
jetos en el acto educative y ficilmente imponen
su ceguera antidemocritica, con grandes espa-
cios para la agresién autoritaria, castradora de
cualquier acto de rebeldfa: |@s estudiantes estin
obligad@s 2 inhibir y castrar cualgquier deseo
eréiico de seduccién hacia el conocimiento
concebido como lucha, a desbaratar cualquier
deseo de utopfa, a aceptar la imposicién de
la contra uropfa que silencia el aula bajo las

ordenes de la autoridad antoritaria.

LA OTRA OTRA CAMPARA*

Sin embargo, y no obstante tanta ceguera,
péralos y basura, vida y muerte, Eros y Tdna-
tos, en la Repiiblica Mexicana como en el
aula, velan también una rebeldia que cons-
truye en silencio la omra campata, diterente
a las tradicionales campafias politicas de casi
todos los paises del mundo. Aqui en México,
cada sexenio, con mensajes publicitarios ca-
da vez mejor disefiados para domesticar la
conciencia, s¢ renueva a la sociedad las falsas
ilusiones, se les alienta y repite constante-
mente que ahora sf se cumplirdn las promesas
siempre anunciadas y siempre pospuestas. La
intencién v el resultado de rales campanias es
el mismo de siempre: tergiversar la lectura de
la realidad, atacando el aparato de pensar de la
sociedad, para inmovilizarla con el deseo de
impedir que emerja el sujeto social, aquel
sujeto capaz de imponer su lucidez, de dejar
sonar el despertador de su historia. Aqui en
México se impuso un presidente gracias a la
mentira, fa agresién y el fraude, tratandoe de
obligar a la sociedad que se organiza, a callar
bajo el manto de la represion, la violacién, la
crueldad sin limites.

4 Fl ean toms la decisidn de recorrer toda 1z Republica
Mexicana con la finalidad de ir al otr@, escucharlo e
invitarlo a decir su palabra desde una propuesta de iz-
quierda que luche contra la explotacién capitalista; su
intencién es ¢l compartir las tanias luchas malticolores
que alumbran el camine hacia la construccién de un
mundo que se reinvente de abajo hacla arriba, como
lo propenia Paulo Freire. Al inicio de fz otra campa-
#fiz, e sub, shora como delegado Zeve dijo: “Nosorros
pensamos, los compafieros de & ofre campafia, de la
que somos paree los del BzLN, que nada nos van a dac
Nada que ne conquistemos per nuestro propio esfuerzo,
con nuestro esfuerzo organizativo para transformar las
cosas”, Herman Bellinghausen. “Palenque son rainas;
los mayas ain vivimos: Marcos”, Lz jernadz (Diatio),
Meéxico, 4 de enero de 2006, p 13.
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El poder radica en infligir dolor y humilla-
cidn. El poder estd en la facultad de hacer
pedazos los espiritus [....] ;Empiezas a ver qué
clase de mundo estamos creando? [...] Un
mundo de miede, de racién y de tormento,
un mundo de pisotear y ser pisoteado, un mundo
que se hard cada vez mds despiadado [...].}

La otra camparia a la que invité el BZLN, tuvo
la finalidad de ir al encuentro de la sociedad
para escucharla, para pensar con ella y desde
su prictica social las distintas formas en que
puede organizarse una prdctica politica con-
junta para obligar a los gobernantes a mandar
obedeciendo. La otra campaiia tiene un fondo
freiriano que se ha traducido en el concepto
de empoderamiento (empawerment en inglés),
o sea dar y compartir la voz y el poder con
quienes no lo tienen, organizindose para
pronunciar el mundo, transformdndolo no
sin dejar de compartir las tantas luchas mul-
ticolores que alumbran el camino hacia la
construccidn de un mundo en donde quepan
todos los mundos que somos, rompiendo la
linea que separa lo posible del hoy de lo im-
posible del mafiana, como lo proponifa Paulo
Freire. Permitanme ustedes, entonces, vestir
estas Juchas con algunos versos del poeta bra-

silefio Lédo Ivo.

Soneto de Iz nieve

Cuando te amo, pienso siempre en la nieve,
una nieve hlanca como el esperma.

Pienso sierapre en la nieve cuando te poseo,
en la nieve blanca que cae ente los 4lamos.
-]

Y la nieve cac en mf y cae en la desoladza

¥ Gecrrges Orwell, 7984, Barcelona, 1999, p. 261.

Eros y participacion estudiantil

noche oscura def alma, la nieve del silencio,
la inmaculada y frigida albura de la nada.
Incluse cuando solitario

Preparé una fogata en el bosgue

para calentar a los que fejos de mi

estn sintiendo frio.

[...]

Y fluido como el agua y duro como las rocas
estoy siempre donde esed el dolor del mundo.

Incluse crando solitatio camino entee los hombres.

:Cémo juntar la seduccién del deseo hacia quien nos hace
sofiar, con el compromiso con el otro y la otra —el y la her-
man@-, disponiéndonos a alumbrar una fogara, en donde la
nieve del erotismo no se derriga sino que, por el contracio, fluya
penetrdndonos de seduccién erética® para hacernos sentir el
dolot del mundo, ayuddndonos a encontrar la forma de des-
hacernos de la seduccién de la crueldad, del gozo que algunos
seres humanos sienten con el extermino y la agresién al otro,
ala otra? ;Como lograr que Eros se imponga contra Tdnatos y
nos permita prepararnos para la transformacién de un mundo

castigado por la crueldad de una conducta psicopdtica™

6 *El erotismo encuentra su exhibicidn, su fuente y sus recursos, su primor-
dial sustancia y su mirada dominante, confesada o secrera, en Ia sexualidad
[...] En todos estos dominios, constititives del ser mismo del hombre, €1
erotismo iratz y pone en escena, bajo mdlriples formas y transtormaciones,
los abjetos irrecusables como son €} cuerpo, percibido como una realidad -
unitaria y global, los drganos, examinados en sus limites, funciones y roles
distintivos, la libido energia sexual que irriga Iz totalidad def campo huymano
¥, el deseo, conformando segin un consenso casi universal, como ta fuente
esencial de las actividades humanas. Estos cuatro factores ~cuerpo, drganos,
[ibido y deseo— tejen entre ellos lazos Intimos, de variable geomerrfa que
campone la textura misma del eratismo.” Roger Dadoun, Lérotisme, Paris,
Presses Universitaires de France, 2003, p. 7.

7 El psicoandlisis permice definir la conducta psicopdtica por su actuar
agresivo, ya que cn su objetivo conlleva el dafio hacia el otra. El individuo
que la manifiesta no tiene la capacidad pata soportar la frustracién que le
produce el no apoderarse de los objetos de su alrededor, decidiendo wmarlos
por la fizerra y apropiarse de ellos indebidamente. Este individue genera un
dafio soctal y/o individual porque siempre exisiird una vicima despojada
o dafiada con su actitud.
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PEDAGOGIA EROTICA Y SALON

DE CLASES

En el contexto de lo narrado anteriormente, surgié la Pedagogia
erotica, fruto de un trabajo continuo con las y los educand@s,
utilizando la mevodologia para el rescate de lo cotidians y la
teoria.t Esta metodologia, inspirada en Paulo Freire, es una
alrernativa educativa construida como fruto de un trabajo de
mds de veinte afos en el espacio del aula y tiene como base
empirica de andlisis la Representacién Actuada de una Pro-
blemdtica, denominada rar. En los ltimos afios son varios
los temas que se han trabajado en cada rap, por ejemplo, nos
hemos centrado en el andlisis tanto de la desconexién entre
el texto y el contexto como en analizar la relacién entre Eros
y T4natos. Acrualmente estamos estudiando ¢l silencio de
la palabra «—» accién en el aula..En sintesis, se puede decir
que l2 metodologta propuesta parte de la filmacién de cada
RaP v s andlisis se hace teniendo como referencia conceptos
elaborados a partic de la perspectiva freireana, el £z1N, el
psicoandlisis social y mi propia préctica.’

La Pedagogia erdrica maci asi como una propuesta para
inteniar coniener a T 4natos, el cual se nutre en la relacidn edu-
cativa antidemocrarica. Esta Pedagogia erdtica es una propuesta
para recrear el conocimiento como un acto de seduccién, de
lucha v de utopia, es una propuesta para acompafiar la trans-
misién de saberes con la construecidn del conocimiento, es
una propuesta que busca seducir a [@s educand@s con el amor

al conocimiento, junto con el amor asf mismos.

Pedrgogta erdtica
Muerte def acto pedagégico

como refugio de Tanaros

¥ Véase de Miguel Fscobar G. Globalizacion y utopla. México, FFL-UNAM,
2001. Préloge de Paulo Freire, (en colaboracién con Hilda Varela Barraza);
Pensar la prdctica para transformaria. Freire y la formecidn de edncadores
adeltos. Xdriva, L"ULLL Edicions, 2001; Eros en el aula. Didiogas con YMAR,
Valencia, Ediciones La burbuja, 2005.

? Este proceso también ha estado acompafiado del andlisis del cine {de
pelicnlas) en el aula.

deshojande la vida en el aula,
como negacién del acto de amor,
como silencio de la palabra

y germen para [a apatia.

No a Tdnatos como camino,

soborno del conecimiento.

No a seguir lapidando

suefios y

encarcelande la utopia.
Traigamos la seduccidn de Eros
al acto pedagégico,

¢l deseo de engendrar vida,

la dialéctica que reinventa el acto de amor.

Hagamos un altar a la pulsién de Eros
y desafiemos el conocimiento como lucha,
ala pasién erética

coma eclipse entre saber y trasformar.

Esa seduccién erética

que flecha al conocimiento como deseo
para compartit la llama del amor,

para dejar las faneasias sofar

en poseer el saber

al Ctro,

altar de Eros.

Ese erotismo gue une autonomias,

recrea la ética del amor

en el placer de penetrar

la humedad de fa cueva del deseo,

del deseo como conocimienta,

en la reinvencién del mafiana en el hoy
que invita a la construccién de un mundo
en donde quepan todos los mundos que

SOMOS.



NACIMIENTO DE LA PEDAGOGIA
EROTICA

El jueves 10 de junio de 2004 fue el parto, en
el salén de clases, de la Pedagogia erdtica, nacié
después de que mataron a Pavel, un estudiante de
la Faculead de Filasoffa y Letras dela unam. La
mayor patte de estudiantes —sus herman@s-
como la mayor parte de las autoridades de la
Facultad, se negaron a protestar enérgicamente
por tal asesinato, poc@s salieron en defensa
del hermano, del hijo asesinado. Yo dediqué
algunas clases a analizar su muerte, intentando
compartir este dolor con 1@s estudiantes, pere
su respuesta fue en general muy ajena, distatite,
sin capacidad ni de asombro ni de indigna-
cién, casi un “aqui no pasé nada”. Propuse,
entonces, reflexionar en las implicaciones de
la muerte de Pavel pero, tal vez utilizando
un mecanismo de defensa muy primitivo —l
de negacién—, sc negd csa realidad llena de
dolor ¥ de miedo, cuando mucho, se intentd
oconstruir historias inventadas —alucinaciones—
sobte su muette, Ja muerte de un joven de 20
afios, quien habfa participado en la huelga del
Consejo General de Huelga de la unam (1999-
2000) y era militante en favor del Zapatismo.
Entonces dije y me dije, diciéndole a I@s
estudiantes ;Y2 basta! —grito de indignacién,
de rebeldia y de lucha del Bzin- de seguir
analizando la muerte desde la muerte; ain en
el contexto del estudio del origen de la pulsién
de agresidn que estdbamos realizando en ese
momento, T4natos nos estd deslizando por
las arenas movedizas de un cenocimiento que
es agresién, en el cual sélo impera la muerte
real o simbdlica como castigo a la rebeldia,
nos estaba [levando a desconectarnos cada vez
mds de la realidad, a oscurecer mds la vida,
a artinconar mds a Eros, a tefugiarnos en el
silencio, a impedir que sofiemos y:

Eros y participacion estudiant|

Sofar, como decia Preite,'®

no es sélo un acto politico necesa-
rig, sino también una connotacién de la forma histérico-social
de estar siendo mujetes y hombres, Forma patie de la naturaleza
humana que, dentro de la historia, se encuentra en conseante
proceso de devenir. Haciéndose y rehaciéndose en el proceso
de la historia, como sujetos ¥ objetos, mujeres y hombres,
convirtiéndose en seres de la insercién en el mundo y no de la
pura adaptacién al munclo, terminaren por teper en el suefio
también un motor de la historia. No hay cambio sin suefic,

como ho hay suefio sin esperanza.

IECTURA DE LA REALIDAD

Y UTOPIA

La lectura de la realidad para transformarla necesariamente
pasa por la construccidn de aquellas uropfas a las que el sujeto
se agarra para jalar y darle sentido y direccién a su realidad;
utopfas que tienen su motor en el deseo, o sea, esa parte in-

‘consciente del ser humane en donde conviven Eros y T4natos,

dos fuerzas opuestas queriendo cada una de ellas imponer su
imperio de vida o de muerte. La construccién de utopfas es
esencial en la construccién de la subjetividad humana —tanto
desde la racionalidad inconsciente!! como desde la raciona-
lidad racional-, ellas permiten caminar jalando la realidad,
rehaciéndola, reconstruyéndola, por tanto, las utopfas siempre
nos permiten Juchar contra la realidad para impedir que ésta
imponga sus pautas,

[...] la utopfa, dice Roger Dadoun,'® necesita ser conside-

rada como una formacién del inconsciente [...] un trazo de

10 Paulo Freire. Pedagogla de Iz esperanza. Un recnsuentre con la Pedagogia
dal Oprimido. México, Siglo XXI, 1993, p.158.

" “Clato estd, dice Dadoun, que podrd parecer una afirmacién insdlita
~Ja de racionalidad inconsciente—, inhabitual, en lo que ella vendrfa a
manifestar ¥ tomar forma y consistencia, todo aquello que ha sido recha-
zade al inconsciente, o sea, su racionalidad —una racionzlidad que-tendda
como caracterfstica intrfnseca de estar agarrada dentro de una red méds o
menos densa de afectos, marcada de pavética, atravesada de emociones—,
racinnalidad emocional, por cansiguiente, que encontrarfa en la utopfa, por
predileccién, una forma de expresidn original. Roger Dadoun, Litopie bzt
fiew dincocoscient. Pacls, Sens 8 Touka éditeurs, 2000, pp. 23, 43 v 51,
21, p. 59,



entre maestr@s

racionalidad, calificada de emocional pata subtayar la gran
carga afectiva que la caracteriza [...] la utopla deberd, por con-
siguiente, ser analizada ¢ reanzlizada alrededor del inconsciente
[...] La ucopfa tiene, en s{ misma, su propia finalidad, su
lugar propio, es en ella misma, en tanto que esta conectada al
inconsciente, nutrida por el inconsciente, formada alrededor
del inconsciente y lanzada bajo el ojo o el apederamiento de
este “gran hermano”, en donde ella busca su realizacién, llegar
a ser lo que ella es”. Es necesatio afirmar que la vocacidn de la
utopfa no es la de ir hacia lo real y hacia su realizacién [...] en
lugar de utopfa hacia la realidad, es exactamente lo conteatio:

la utopfa contra la realidad la utopfa contra lo real.

Necesitamos, me dije diciéndoles a [@s estudiantes, reen-
contrar un por qué vivir, una esperanza por qué luchar, un
suefio para alcanzar, un deseo pata conquistat, utopfas que nos
petmitan construir nuestra subjetividad, jalando la realidad,
necesitamos no hajar los brazos y colocar nuestro granito de
arena para la canstruccién de otro mundo, en el cual el respeto
al otro y la otra ~digamos con los zapatistas, ne al fratricidio-
sea unha norma ética inquebrantable, al mismo tiempo que lo
es el derecho al erotismo individual y social. | ¥z bastal, de seguir
el juego perverso de [a muerte hecha poder' y someternos a €l.
Por el contrario, es necesaric encontrar en cada una y uno
de nosotr@s la fuerza erdtica necesaria para despertar sucfios
y abrir el camino de la utopfa de una sociedad en donde los
gobernantes manden obedeciendo y la sociedad se organice en
carcoles multicolores, dependiende de cada espacio de lucha,

13 “:Qué hacer con una imeductible pulsién de muerte y una invencible
pulsién de poder en una politica y un derecho progresistas, es decir confia-
dos, como en el Siglo de las Luces, en alguna petfectibilidad? Muy licido,
Einstein sefiala también que la minorfa en el poder, en los Fstados-nacidn,
maneja la escuela, la prensa y la Iglesia, y que si las poblaciones responden
con entustasmo a esta minorfa de hombres de poder, al punto de saerifi-
carles su vida, es que, cito, ‘en el hombte vive una necesidad de odiar y de
aniquilar’ [...] Y paea teiminar preguntando a Freud su opinidn, Finstein
lleva adn mds lejos, ¥ de manera atin mds intetesante, su evoracién de una
pulsién de agresién. Esta no se gjerce sélo en los conflicros internacionales
sino también en las gueiras civiles y en Ja persecucién de minorias raciales”
Jacques Derrida, Ftados de duimo del pricoandlisis. Lo imposible mds alld de
la soberana erueldzd. Buenos Aites. Paidds, 2001, p. 35 y 34,

para hacer posible este suefio, aquel imposi-
blemente posible de la Dignidad rebelde™

No morir4 la flor de la palabra, ..

Podrd morir el rostro oculto de quien la
nombra hoy,

pero la palabra que vino desde el fondo de
la historia y de la Tierra,

ya no podrd ser arrancada por la soberbia
del poder.

Nosottos nacimos de la noche: en ella vivi-
mos; moriremos en ella,

Pero [a luz, serd mafiana para los mds: para
todos aquellos que hoy

lloran la noche: para quienes se niega el dfa;
para quienes es regalo la muerte; para quienes
esta prohibida la vida.

Para todos, la luz; para todos todo, Para
nosotros la alegre rebeldfa.

Para nosotros nada.

En ¢l contexto de la muerte de Pavel, cuando
propuse 2 |@s estudiantes estudiar el erotismo
en el saldn de clases, construf una musa con
el nombre de ¥MAR,'® buscando en mis
letras los puentes con la seduccién erética
hacia el conocimiento. Comencé, entonces, a
compartit con 1@s estudiantes esta seduccidn,
a caminar con ell@s por el deseo, aquel mar-
cado por una relacién de vida y de muerte,
les hice ver que no hay por qué temer a esta
seduccién, va que 1@s educadores pueden
“flechar” a |@s estudiantes, pero para llevar
esta seduccidn al conocimiento, nunca para
quedarse con tal seduccién,

14 Palabras del subcomandante Marcos. “Dignidad
rebelde”, disco compacto Juntes por Chinpas,

13 Miguel Escobar G. Eres en el aula. Didloges con
YMAR, Valencia, Ediciones La burbuja, 2005



La Pedagogia erdtica, entonces,
es el camino de un erotismo que
ilumina, rompiendo el silencio que
ascurece el deseo de vida: es una
pasién por compartis el acto de
ensefiar y aprender lu-
chando contralas muertes
que nunca debieron de ser ™
muertes, las muertes de
1@s “condenad@s de la
tierra”, la muerte de
quienes no caben
en la época de la glo-
balizacién de la misetia, la muerte
de tantos jévenes rebeldes como Pavel.

La Pedagogia erdtica ¢s un desafio para
desenmascarar, al mismo tiempo, el goce de
crueldad producido en quienes son poder,
con la pulsién de T4natos. Es un desafio para
desentrafiar las intenciones de inmovilizar la
lucha, de atacar nuestro aparato de pensar,'®
utilizando los medios de difusién, para inmo-
vilizar nuestros suefios, nuestras esperanzas,
nuestras utopfas y para tratar de encarcelar y
agesinar nuestras luchas, aplastando nuestra
capacidad de indignacidn.

“ W, R. Bion analizé la forma de actuar del enfermo
psicdtico, quien tiene Ja capacidad de atacar el “apararo
de pensar” del analista, emitiendo mensajes que tienen
l2 intencidn de confundirle para inmovilizarla en su
trabajo psicoterapéutico y es muy probable que este
fenémeno no se manifieste solamente de manera indivi-
dual entre el enfermo psicético y el psicoanalista, sino
gue hay fenémenos sociales con caracterfsticas similares,
existiendo momentos en donde el aparato de pensar de
la sociedad en su conjunto se ve atacado por mensajes,
equivalentes a los emitidos por los enfermos psicéticos,
pera ahora a catgo de los medios de difusidn que actua-
rlan en contra de la sociedad misma para controlatla,
manipularla y desinformarls, de la misma forma que
el psicético estarfa actuado para inmuovilizar al analisca,
Miguel Escobar G. “El educador frente al filicidio del
poder” en Didlogos, Afio IV, Vol. 15-20, diciembre
1999, pp. 85-92.
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ESTUDIANTES
Cuando presenté a l@s estudiantes
la Pedagogia evdtica, les hablé de

erotismo, traje la seduccién al aula, por
lo tanto esta propuesta nacié como camino
posible de democratizacién amorosa del acto
de ensefiar y aprender. Nacié asi también
YMAR, descrita de la siguiente forma por
algunas estudiantes, con quienes tuve el gusto
de trabajar:!”

Aqul se prcscnté el amor hacia el conoci-
miento como pasidn, como seduccién, ante-
poniendo ante todo €l deseo como fuente de
construccién de conocimientos, como fuerza
capaz de mover, de impulsar, de invitar a so-
fiary a vivir dentto de una realidad que puede
set movida por aquellas fantasfas capaces de
transformar la realidad [...] que nos empapa
profundamente en las aguas de un conoci-
miento concebido como seduccién erética,
en el mar del acto de ensefiar y de aprender, en
la seduccitn de la meddfora erdtica, llevada a la
realidad social, estudiada desde el salén de
clases [...] YMAR nos representa a nosotras y

17 Treel Garcfa, Araceli Herndndez, Gabricla Herndn-
dez, Adriana Celestina, Luz Emilia Cruz “Epflogo” en
Miguel Escobat, Eros en... op. cit. Ellas acepraron la
invitacién para escribit el epilogo del libro.
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nosotros, las y los estudiantes, quienes parece
que dormimos arin en o munde de Iz letra
muesta, apartados de la lucha cotidiana, invé-
lidos y sin las defensas necesarias que nos den
fuerzas para hacer realidad nuestros deseos de
conquistat huestro erotismo, de conquistar
el mundo [...] Por ello, si dejdramos que
suene el despertador de nuestra historia, po-
siblemente tendrfamos un conocimiento més
amplio de nosotros mismos, conocetfamos
mejor nuestros miedos y temores, llegando
probablemente a acepear el riesgo de sex ne-
sotros mismos y de superar o, al menos, saber
cudles son éstos, para prepararnos a construic
una conciencia mds ctitica y mds erdtica.
De esta forma, setfa posible desarrollar una
vida més libre, llena de deseo, de utopfa y de
autdnoma, De lo contrario, nuestio actuar
como hombres y mujeres, en la mayorfa de
las ocasiones, seguird siendo determinado
por ¢l inconsciente, incapacitdndonos para
entender nuestra conducta e imposibilitados
para cambiar la realidad y salir de nuestros

condicionamientos.

En este momento, come lo sehalé anterior-
mente, mi investigacién tiene como objeto de
estudio el silencio de la palabra <> accién
en el aula y quiero compartir con ustedes los si-
guientes escritos elaborados por tres estudian-
tes,'® que después de haber seguido mis cursos
anteriores, decidieron participar ditectamente
conmigo coordinando la implementacion de
la metodologla para el rescare de lo cosidiano y
de la teoria.

18 Meray Vieysa Carmona, Magnolia Torres y Holkan
Dérez decidieton participar en la coordinacién e imple-
mentacién de mi propuesta metodoldgica para el rescate
de lo cotidiane y la teoria en el aula,

Dice Meray:

Fuxiste el silencio, el silencio para conmigo
y para con Jos otros, hay un silencio con rui-
do y otro callado. A veces el silencio mds
ruidoso es el mds doloroso. El silencio es
¢l antididlogo [...] Algunas veces hay tanto
bullicio que no puedo escucharme y mucho
menos escucharte y entonces me reduzco 2
simple e inerte seguidor de los hacedores de
ruido, Es ahf cuando olvido que existes y que
existo [...] De manera fatalista el silencio es
Iz prision, lo opuesto a la libertad. El verda-
dero silencio existe y se esconde detrds de los
dientes de bocas parlanchinas, yo lo he visto
burldndose de todos nasotros. Este es el silen-
cio ruidoso, pero el silencio callado también
abundz, el silencio inmévil, callado, el de la
nada que es un todo tan brillante que no nos
dejaver nidecir[. ..] Elsilencio para con une
mismo es la ausencia total de determinacién.
E! silencio callado para conmigo misma es
prohibirme et didlogo con mis deseos, con
1mis visceras. .. mis entrafias [...] Ahora bien,
el silencio ruidoso para conmigo es traer ¢l
mundo 2 mf como un comunicado, como algo
dado. Creer que me estoy diciendo, a parcir de
lo que otros han dicho, qué soy o qué debo
ser, entonces me lleno de Ja ruidesa palabra
del otro para no establecer la propia [...]1 Me
callo para no desquiciarme, para cratar de
encontrat tu palabra, para encontrar la mia

y entonces poder dialogar,

Dice Magnolia:
Nuestra voz. .. mi voz,

La dnica voz que le hace falta al silencio
es la del alma, ese vaho caliente que emerge
{ntimamente pot el color de las mejillas cuan-
do oculta algo, traslucidoe como el sudor en

los puros e inocultable ante rodo aquel sim-



Eros vy participacién estudiartil

bolismo que, con acierto, habla por la verdad
oculta... nuestra verdad... mi verdad.

Nusstto silencio se arma de todos aque-

como un suefio posible,.. mi utopfa, mi

esperanza... mi todo.

llos pedacitos del alma que no tienen rostro, Holkan'® estuvo en una de las reuniones
aquellos recuerdos que ni la memotia sensorial — preparatorias de & otra campatia, convocada
quiere recordar como ciertos, escuddndose  por el BzLN, y escribe lo siguiente:

detrds de ser simples reacciones involun-
tarias. Son como las caras de los nifios que
viven entre la oscuridad de esta ciudad, oscu-
ridad que hace presencia 2 expensas de fa
luz. Entonces si leemos bien, eso indica
que nuestra propia inecencia se ehcnentra
extraviada entre tantos rostros desdibujados
por las ligrimas que se enjugan con la mugre
que cubre el esplendor de esta ciudad.

Lz propucsta de la Pedagogfa erética
¢s una invitacién para aprender a andar

entre estas tinieblas. Pisar sigilosamente sin

miedo, tocar las orillas del espacio, olerlo,

sentir otras presencias sin el temor a ser to-
mado por sorpresa, delinear por su olory su
calor los espacios corporales de quienes me
acompafian para construir un todo y hacer
de ese momento la guarida preferida de lo
posiblemente realizable, un lugar donde se
gesten en totalidad nuestras fuerzas para
saliv a dar frente a toda aquella penumbra
en basqueda de nuestros hermanos, nuestros
iguales, nuestros propios rostros.

[..]

Si ya no quisiera escuchar mds el silencio
de tus labios ya no quertfa escuchar lo que
en silencio e platicas y no quiero dejar de
escucharte,

Si ya no quisiera vet la palidez de tu
sonrisa ya no querrfa que nos carcajedramos
juntos y no quieto dejar de mirar [a lucidez
de esa sonrisa,

Siva no te quisiera ver asl, ya no querrfa

pensarte y no quiero dejar de imaginarte

Y es que para comprender, para sentir con el
otro y la otra, es necesario escucharl@, saber
quien es, de ddnde viene y qué suefia, Para or-
ganizamos €5 necesatio escucharnos, enconitar
puntos de acuerdo, sin imponer los nuestros
[...] Respetar mi pensamiento y ef del orr@
significa que yo tengo algo que aprender, algo
que escuchar y que es necesario poner aten-
cién para no perder detalle, para aprovechat
lo que la otra perscnz me esta compartiendo
[...] todo esto se propone en la construccién
de la otra campaiia, de la otra lucha que es
también nuestra lucha. [...] Muchos de los
que no escuchdbamos ni habldbamos antes
ya estamos escuchando y ya estamos hablan-
do [...] La huicha esta en tecuperar nuestra
palabra, quienes no la hemos recuperado,
recuperatla para pronunciar al mundo a
nuestro modo, ne al modo de quienes nos
la vende hoy [...] Después de haber dejado
las comunidades indfpenas, la tatea shora es
valver a nuestros lugares de lucha, regresar con
los que nos mandaron 2 patticipar en la otra
campafia, regresar para platicar lo que vimos,
lo que escuchamos, reaprendiendo a escuchar
a |@s que requieren nuescra informacién, o
sca, encontrarnos con [@s otr@s v permicit
que ell@s nos encuentren. L@s zapatistas van
a salir a buscarnos, a encontrarnos, como

nosatros los encontramos a ell@s. Ahora

1? Holkan Pérez. “La sexta dimensidn de fa sublimacién
del coco” (inédito).
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seguiremos buscando, aprendiendo, reinven-
tdndonos a nosotr@s, para reinventar también
al mundo. El tiempo es huestro, sélo nosott@
s mismos podtfamos detenernos en csta lucha

peto yo, yo no me guieto detener.

El salén de clases es un espacio educativo con
muchas limitacicnes para la organizacién de
espacios democrdticos de lucha, pero no por
que sea pequefio podemos despreciatlo. La
préctica que he desatrollado a lo largo de es-
tas dos viltimas décadas me permiten afirmar
que es posible reinventar el espacio del salén
de clases, es posible y s necesario desafiar
nuestro erotismo y preponer nuevas relacio-
nes educativas, basadas en un conocimiento
entendido como lucha a favor, con y desde
1@s desarrapad@s del mundo. Es necesario
romper el silencio de la palabra para que, al
pronunciatla, pronunciemos un mundo en
donde quepan todos los mundos que somos

v 1@s gobernantes manden obedeciendo.

A MANERA DE CONCLUSION

En los siguientes puntos sintetizo una pro-
puesta que intenta reinventar el espacio
educativo, como un espacio para seducir a
|@s estudiantes con un conocimiento que
les permita pronunciar su mundo, participar
en la construccién de espacios educarivos

democrdticos.

1. Partir de la prictica para analizatla.
Mi propuesta: le metodologia para el
rescate de lo cotidiano y de la teorla en
el anla.

2. El rar permite identificar y hacer
un estudio de los problemas que se
presentan en los espacios educativos
y tiene la gran ventaja de que, al ser

organizado por 1@s estudiantes, se
parte de su prictica pata analizarla,
quedando un testimonio filmico.

La propuesta aqui presentada tam-
bién esta orientada al rescate de la
teorfa, elaborando los conceptos
pertinentes que permitan un mejor

acercamiento a la realidad que se va

a estudiar, teniendo presente que los
conceptos soh como puentes que han
de permitirnos pasar al otro lade, ala
realidad que se esta estudiando, para
intentar transformarla. He cons-
truido la propuesta tedrica a partir
de planteamientos de Freire —pro-
nuncidmiento, esperanza y utopia,
cultura del silencio, ideologfa, ética
pervetsa, sombra del opresot, lecrura
de la realidad—, del zzLw —mandar
obedeciendo, simbolo del cristaf <>
espefo, la oira campafia, respeto a la
diferencia—, del psicoandlisis social
—percepcién de la realidad, media-
cidén, filicidio, parricidio, fratricidio,
conducta psicopética, ataque al
aparato de pensar, relacién Jefe «—>
Masa <— Sujeto y con base en mi
propia préctica —Pedagogia erdtica,
racionalidad racional y racionalidad
inconsciente, utopfa, letra muerta,

€ros y tinatos,

. La finalidad de todo el trabajo pric-

tico <—»tebrico es el de rehacer y
reinventar el acto de conocer como
un acto de seduccién hacia un cono-
cimiento entendido como lucha: fa
Pedagogta erdtica.

. Trabajar conjuntamente con 1@s

estudiantes, @



cien anos...

Patricia Ruiz Nakasone
Irma Gomez Rosales
Isabel Favila Salazar

“Los distintos lenguajes convergen:

el ritmo musical de la literatura,

el colorido y la plasticidad de las palabras,
el sentido poético de las imdgenes visuales,
el ritmo y el movimiento”.

Carolina Fifas
La literaturd y fas artes

El encuentro con la expresidn artistica, cualguiera que ésta sea, se convierte en una
experiencia liberadora y propiciatoria para quien tiene la fortuna de ser abrazado

por su influjo seductor Asi, escuchar una pieza musical nos puede lanzar a la exci-
tante aventura de leer una novela; ver una pelicula, a la delirante audacia de tafier
nuestra guitarra; mirar un cuadro, al intimo acto de escribir un poema; admirar una
escultura, al incontrolable desec de danzar con la alegria. Es tan poderoso el
lenguaje de las artes que dificilmente podriamos eludir su invitacion para lan-
zarnos, fascinados, hasta el fondo de nosatros mismos, porque intuimos, o
sentimos, © sabemos, que al volver ya nada serd como al partir; regresamos
renovados y vitales, condicion fundamental para seguir andando nuestra
inasible existencia cotidiana.

PROPOSITO

Explorar las posibilidades expresivas del lensuaje, a partir de las emo-
clenes transmitidas por diferentes expresiones artisticas: literatura,
pintura y msica.

DIRIGIDO A:

Alumn@s de |° a 6 de primaria, madres y padres de familia, maesti@s.



Material

Hojas de colores.
Hojas blancas.

Plumas o ldpices.
Pegamento.
Acuarelas,

Pinceles.

Recipientes para agua.

Caja (vacfa) de cerillos.

Libro infantil de Anthony Brown,

Ramon Preacupan, México, Fondo
de Cuftura Econdmica, coleccién
Los Especiales de la serie A la or
del Viento.

L a estrategia se realiza en cuatro mo-

mentos:

. Sensibilizacion al trabajo creativo
que se va a desarrollar, a través de

la musica.

. Reflexién orientada a la produc-

cion escrita,

. Encuentro con la expresion lite-
raria, por medio de la lectura en
voz alta.

. Traduccion de la experiencia vivi-
da en los tres momentos anterio-

res, en una metafora plastica.

I R R

PRIMER MOMENTO
El coordinador:

Inicia la sesion solicitando a los participantes
que cierren los 0jos, se relajen y se dispongan a es-
cuchar un poco de musica. La intencidn es crear las
condiciones adecuadas para que los parficipantes
despierten su sensibilidad, por ello la musica selec
cionada debe ser tranquila y de sonoridad agradable.
Son suficientes de cinco a siete minutos. Al terminar
la seleccién musical, propiciar unos momentos de
silencio. Posteriormente, se pide a los participantes,
con voz stave y amigable, que abran los ojos. Luego

se pasa al|

SEGUNDO MOMENTO
El coordinador:

Pide a los participantes gue piensen acerca
de sus preocupaciones. Si el coordinador le consi-
dera necesaric, puede citar alguncs gjemplos; para
ello, debe considerar si los participantes son niR@s,
mamads y papds © maestn@s, para poder planteal
situaciones de la vida cotidiana que resuften signifi-

cativas para cada grupo.

Solicita, una vez gue ya pensaron en sus pre-
ocupaciones, que las escriban en la hoja de papel

blanco que tienen sobre la mesa. Las pueden escri-

bir con pluma o ldpiz.




Invita a los participantes a que compartan lo que escribieron, leyendo en

voz alta sus registros para que todos en el grupo los escuchen; se les pide gue al

término de su lectura comenten qué hacen para no preocuparse poraqguello gue

leyeron. Si el grupo es muy numeroso, el coordinador decide cudntas personas

leen su escrito.

R R N R

TERCER MOMENTO
El coordinador:

Comenta que va a leer la historia de un nifio que era
muy preccupon, pero que por fortuna contaba con una abue-
la gue, como muchas, siempre tenfa el remedio para resolvel

cualguier problema.

Lee en voz alta el cuento de Ramon Preocupon, mos-
trdndole al grupo las llustraciones del mismo cuento. Al llegar a

la parte donde |z abuela le muestra a Ramon los "quitapesares’,

el conductor cierra momentaneamente el ibro y muestra unos

auténticos 'quitapesares’; los saca de la caja, se

0s pone en ia mano y los ensena al

grupo. Retoma la lectura en voz alta hasta terminar la dltima linea.

Al terminar de leer el cuento, cementa que la

tradicion de los "quitapesares” es de origen guatemal-
teco. Para ampliar la informacion sobre los “quitapesa-
res’, lee el texto que, para ese propdsito, viene al final

del libro.

Invita a los participantes a que elaboren sus pro-

pios “quitapesares’ y las cajas donde

podrdn guardarlos,

5. de papiroflexia o con palillos y

o se elabora cada uno
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entre maestids
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CUARTO MOMENTO
El coordinador:

Q Explica que los "quitapesares” los hardn con papel de
colores y que las cajas donde los guardardn son de cartoén (las
de cerillos), que ellos mismos van a decorar. Proporciona las
instrucciones necesarias para elaborar la cajita y los “quitape-
sares para que, posteriormente, de manera individual, cada
quien se concentre en realizar su disefio artistico.

@) En esta etapa de creacidn pldstica, lo primero que los
participantes hardn serd decorar su caja. Primero, pintan
la caja de cerillos del color que ellos deseen: se les explica
que ésa serd la pintura que servird de base para la deco-
racion de su caja. Después, una vez gue la pintura se secd,
adornan la caja utilizando los colores, los dibujos y las pa-
labras que ellos elijan. Ya decorada, la dejan secar y pasan
a la elaboracién de los "quitapesares” con papiroflexia,

' Explica, paso a paso, cémo elaborar los “quitapesares’.
s importante que los realice junto con los participantes.
Cuando se han hecho los dobleces necesarios, cada parti-
cipante elabora el ndmero de "quitapesares” que considere
pertinente, de acuerdo con las preocupaciones que escribic

en su hoja.

MNota: es recomendable que el primer“quitapesares” que elaboren sea con un
cuadrada grande, del tamafio de una hoja de formato carta, para aprender la
técnica. Una vez que dominen los pasos del doblado, se les facilitard elaborar
los "guitapesares” en pequefio.

@) Una hoja tamafio carta se divide en 32

partes.

b} De |/32 se dobla una de las puntas para

formar un tridngulo.

¢) Se recorta por la linea punteada el

. | rectdngulo sebrante y queda un cuadrado,




Paso |
Doblar en diagonal el cuadrado vy abrir:

Paso 3

Con la punta ya doblada volver a doblar en |

diagonal.

Paso §
En la parte de enfrente se pinta |a cara y el
cabello.

Mo hay pesar que dae clen afios

Paso 2
Doblar la punta superior hadia el centro.

Paso 4

Las puntas laterales se doblan hacia al centro
por la parte de atrds para formar un cua-
drado.

Se repiten los pasos | a 3
Las puntas laterales se doblan hacia el frente
formando el cabello de la nifa.




Paso |
Se dobla el cuadrado en diagonal

Paso 3
La parte contraria también se dobla hacia la
diagonal para formar un rombo.

Paso 5

Paso 2
Los lados se daoblan hacia el centro coincidien-
do en la diagonal para formar un papalote.

Paso 4
El rombo se dabla por la diagonal para for-
mar un tridngulo.

Las puntas se doblan hacia abajo o hacia arriba para formar los brazos.




L i s el e

Paso |
Se dobla el cuadrado
en diagonal.

Paso 3

La parte contraria
también se dobla
hacia la diagonal
para formar un
rombao.

Paso 5

Se hacen dos figuras del paso

4y se pegan para formar el cuerpo.
Las puntas se doblan hacia

fuera para formar los pies,

Niohay pesie que dike den 455

Paso 2

Los lados se doblan hacia
el centro coincidiendo

en la diagonal para
formar un papalote.

Paso 4
El rombo se dobla por la diagonal para for-
mar un triangulo.
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.} Explica a los participantes que termina-
dos los “quitapesares’ se guardan en la cajita
que decoraron. Se les recuerda a los partici-
pantes que por la noche deben contarles sus
preocupaciones a los “quitapesares” y ponerios
debajo de su almohada para que ellos puedan
cumplir su funcion cabalmente.

Para finalizar, se monta una pequeria exposi-
cidn en el saldn de clases, con todos los trabajos
producidos, para que los participantes puedan
apreciar los "quitapesares” y las cajitas que los

demds crearon.

“Quitapesares” al estilo guatemalteco
Material:

* Plastilina.

« (Cajas de palillos planos.

+ Hilos de colores para bordar.
+ Pegamento blanco.

Procedimiento de elaboracion:

|, Haga una bolita de plastilina para
simular la cabeza del mufeqguito, la
cual debe ser proporcionada al ta-
mano de los palilles.

2. Humedezca la punta de dos palillos
en el pegamento y encdjelos para for
mar las piernas.

3. Corte otros dos palilles para les brazos
y encajelos.

4. Enrede el hilo de colores alrededor de |os pa-
[illos, cambiando los colores de acuerdo con
su gusto, como se muestra en la imagen.

5. Forme asf las mangas, la falda o los pantalones,

Esta estrategia se llevé a cabo con padres de fa-
milia de las escuelas primarias Genaro Garcia e
Ingeniero Roberto Gayol, turno matutino, de Ia
zona escolar niim. 49, pertenecientes a la Direc-
cién General de Servicios Educativos [ztapalapa
(base), en el marco del proyecto Viaja al fondo
con los libros, proyecto generado en forma eon-
junta por la Red de Maestros de |ztapalapa, la
Universidad Pedagdgica Nacional y el Fondo de
Cultura Econdmica, teniendo como propositos
fundamentales:

| . Abrir nuevos espacios para promover el con-
tacto con los libros y fomentar el gusto por
la lectura,

2. Fortalecer |os proyectos de lectura de aula y
de escuela

3, Acercar a nifos, docentes y padres de familia
al acervo de libros infantiles y juveniles.

4, Construir una comunidad de escuelas, docen-

tes y padres de familia, interesados

en explorar nuevas formas de

promaver la cultura escrita.

Asimismo, la estrategia se tra-
bajo en la Escuela Primaria El
Ame Torres, turno vesperti-

no, perteneciente a la DSSH,
durante una reunion del Con-
sejo Técnico, espacio en el que los
maestros tienen la oportunidad de
& _ aportar y compartir con el resto
del colectivo docente. estrate-
gias que les permitan fortalecer
el trabajo de lectura y escritura
e que desarrollan al interior de

otk i aula
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Educacion y cultura.
Un compromiso para la titulacion

Maria de los Angeles Cabrera®

INTRODUCCION

E ecientemente, el Programa de la Licenciarura en Educacién Indfgena (Lex), de la Univer-
sidad Pedagégica Nacional (ueN), sede Ajusco, presentd el proyecto de Evaluacién Curricular
para el plan de estudios 1990, que se encuentra vigente, con el propésito de documentar los
problemas que ha enfrentado la puesta en préctica, as{ como valorar los logros e identificar las
experiencias desarrolladas en 15 afios de funcionamiento. En la primera fase del proyecto, se
elabord y present6 un diagnéstico que recupera la realidad y gufa la segunda fase considerada
de reestructuracién curricular.

El diagnéstico abérda varios puntos pero, para fines de este documento, s6lo me abocaré
a comentar algunos resultados, relativos al proceso de titulacion, que viven los estudiantes
indfgenas en esta licenciarura. El curriculum formal explicita en el perfil de egreso los objeti-
vos y los campos de formacién profesional, los conocimientos y las capacidades a desarrollar
durante los cuatros afios que dura Ia formacién profesional y que, sin lugar a duda, otienta a
los estudiantes en la toma de decisién para elegir el problema o temdtica que serd objeto de
su trzbajo recepcional, con el que obtendrd el titulo y [a cédula profesional, con este tltimo
esctito, el estudiante concluye la Formacién Inicial y se convierte en un profesional de la
Educacién Indigena.

El propésito de este documento es mostrar c6mo los estudiantes indigenas de la 1er-1990, en

sus trabajos de tesis o tesina, entienden, abordan y asumen la relacién cultura-educacién y c6mo -

*Profesora e Investigadora de la Licenciatura en Educacidn Indipena de [a upn.
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el curriculum formal determina las 4dreas de interés y la
calidad de los documentos que presentan, esto nos permite
reflexionar cémo entienden y aplican la Polftica de Edu-
cacién Intercultural en contextos multicultucales y cémo
interpretan fa relacién cultura-educacién. A través de ésros
se promueve la convivencia dentro de la educacién y la
cultura propia en la que hay que crear una nueva concien-
cia social en los ciudadanos que viven cotidianamente la
diversidad lingiifstica y culttural, y que ademds luchan con-
tra la exclusidén social, la discriminacién y en favor de una
comunicacién entre diferentes identidades, sobre todo
para lograr equidad en las oportunidades educativas, dado
que educar es un proceso sociocultural mediante el cual
una generacidn trasmite a otra saberes y contenidog va-
lorados culturalmente que se expresan en los distintos
cutriculos (nivel bisico-superior} y espacios educativos
por los que transitan los educandos; asimismo se contri-
buye a generar hombres conscientes de su dignidad y una
sociedad digna de seres humanos, mediante ¢l desarrollo
de potencialidades y capacidades de orden fisico, mental,
emocional, social, estético, politico y ético, a fin de dar a
cada cual lo que realmente necesita, sin descuidar aquello
que se considera comtin y enriquecedor para todas las
personas, ademds de ser un derecho que eleva la calidad
de la vida humana (Herndndez, 1998; Starez, 2002).

LOS ESTUDIANTES INDIGENAS
Los estudiantes que se inscribieron en la LEI1-1990, hasta
2004, eran en su mayorfa docentes indigenas bilingties,
hombres y mujeres que provienen principalmente de
los estados de Guerrero y Oaxaca y, eh menor canti-
dad, de Chihuahua, Veracruz, Hidalgo v Chiapas en
resonancia se encuenttan las lenguas indigenas de los
estados mencionados, como el mixteco de Qaxaca y de
Guertero, el me’phaa y amuzge de Guerrero, el raramuri
de Chihuzhua, el ndhuatl de Veracruz y de Hidalgo, el
tzeltal de Chiapas y el mixe de Oaxaca,

En las generaciones recientes se empieza a notar yna
mayor presencia de estudiantes del género femenino,
esto, quizd, debido a una mayor conciencia por parte de

Educacidn y cultura. Un compromiso para la titulacién

El texto muestra como los estudiantes
indigenas ds la LEI-1990, en sus frabajos
de tesis o tesina, entienden y asumen
la relacion cultura-educacion. F ser do-
centes determina las &reas de interés y
la calidad de los documentos que pre-
sentan, en contrapasicion con aquellos
gue ne lo san y que se interesan por la
planeacidn o la investigacion educativa,
Los datas obtenidas permiten reflexionar
sobre cémo reinterpretan la cultura y la
educacion para crearuna nueva concien-
cia social en los ciudadanos que viven
cotidianameante la diversidad linglistica
a intercultural para lograr equidad en las
oportunidadas educativas.

Palabras clave: cultura, educacidn, con-
ciencia social, diversidad lingiiistica,
intercultural.
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This articla discusses tha ways indige-
nous students of LEI-1990 understand and
assume the relationship between cultu-
re and education in their theses. Those
wha are teachers show areas of interast
and quality intheir presented documents
that contrast with those who focus an
planning or educational research rather
than teaching. The data permit reflecting
on how they reinterpret culture and edu-
cation to craate a new social awarenass
among citizens whe live in linguistic and
intercultural diversity, in order to attain
aqual opportunities in education.

B
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la poblacién indfgena para que la mujer
comparta en igualdad de circunstancias
la responsabilidad de desarrollo intelec-
tual junto con el hombre, y con esto lo-
gtar la equidad en las tateas de formacién
de las nuevas generaciones, tanto en los
procesos de socializacién como en los de
escolarizacién de la poblacién infantil
indigena.

La mayorfa de los estudiantes indige-
nas se encuentra viviendo el ciclo de vida
denominado Madurez Temprana, carac-
terizada por tedricos como Papaliz, D. E
(1997). La edad oscila entre los 20 y 40
afios de edad. En esta etapa, el ser huma-
o se encuentra, en términos generales,
en su médxima fortaleza fisica, porque ha
definido ya un estilo de vida, desarrolia
una profesién que lo hace ser mds estable
e independiente, esto lo podemos cons-
tatar porque la mayorfa son personas con
un trabajo; eran docentes de preescolar o

de primaria bilingiie. Se inscriben en esta
casa de estudios para cursar estudios de
licenciatura, debido, sobre todo, a las ca-
racter{sticas s# generis en que la Direccién
General de Educacidn Indfgena (pGEi) los
contrata, con sélo estudios de bachillerato
y un curso de entre tres a seis meses deno-
minado de “Induccidn a la docencia” que
les resulta insuficiente para desarrollar su
préctica educativa,

Venir a [a ciudad de México les
representa un. reto cognitivo por las con-
diciones en que fueton escolarizados; por
otra parte, asumen con responsabilidad las
carencias econdmicas, debido a que su in-
greso mensual se limita a la beca-comisién
que les otorga su Estado de procedencia,
para sostenetse en el D. E, de cuyo monto
tienen que enviar apoyo econdémico a sy
familia y, aunque algunos de ellos logran
una beca de apoyo ccondmice de la upN,
éste resulta aun insufciente.

En las cuatro dltimas generaciones
el petfil de ingreso ha sufiido cambios, se
empieza a tener presencia de estudiantes
que No son Maestros en servicio, pero sf
indfgenas, la novedad scn los estudiantes
urbanos mestizos interesados en cursar
la licenciatura, Esta situacién resulta un
reto para los egresados de la licenciatura,
pues al no ser docentes en servicio de la
DGEI tendrdn que contratarse en alguna
institucién piblica o privada que atien-
da poblacién indfgena. Por otra parte, la
formacién profesional que otorga la LEI
tendrd que replantear el perfil de egreso
y los campos profesionales para atender
los cambios, tanto en el perfil de ingreso,
como en las necesidades y expecrativas de
la poblacién indigena que se atiende.



PROPOSITOS DE FORMACION

La Universidad Pedagégica Nacional,
plantel Ajusco, ha oftecido dos planes
de estudio; a saber: en 1982 la urn dio
atencién con el Plan 1979, del que egresa-
ron 148 estudiantes en siete generaciones.
En 1990 se revisé, y se presentd un nuevo
Plan de Estudios como respuesta al pro-
yecto modernizador de la Universidad,
en ¢l se destacé la necesidad de formar
profesionales indfgenas que generardn pro-
yectos educativos viables en el dmbito de la
educacién indfgena, con base en el andlisis
¥y reconocimiento de la realidad plutiétnica
del pais. A este plan se le conoce como
Plan-1990, actualmente vigente, En éste
se registran 326 egresados y 69 titulados!
de 12 generaciones.

Alo largo de 23 afios, la upst ha aten-
dido a un total de 474 estudiantes-docen-
tes indfgenas de las diferentes poblaciones
del pafs que trabajan principalmente en los
niveles educativos de preescolar y primaria
bilingiie, con plaza de la per1 de la ser. Asf,
una vez que los estudiantes egresan, tienen
el compromiso de regresar a sus estados
de procedencia porque su estancia en la
Ciudad de México se debe 2 que reciben
la beca-comisién ya mencionada, que les
exenta de laborar durante los cuatro afios
que duran sus estudios profesionales.

La propuesta curricular del Plan-
1990 plantea en el curriculum formal,
que debe tomarse en cuenta la situacién
mundial y sus implicaciones en el terreno
de la formacién de profesionistas univer-

! Dato proporcionads pot la Comisiér de Titula-
cién de la 1u1-1990, en febrero de 2006.

La
profesionalizacion
de estudiantes
indigenas
se centra en iz
eXistencia de
una serie
de actividades
que 8@
desarrollan
en campos
especializados
de la Educacién
indigena, que
requiera de
parsonal
formado...
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sitarios, para atender la problemdtica de
la educacién intercultural entre grupos
sccialmente desiguales. Fsta se concreta
en la formacién profesional a través de la
docencia aplicada con el apoyo de la inves-
tigacién educativa, La profesianalizacién
de estudiantes indfgenas se cenrra en la
existencia de una serie de actividades que
se desarrollan en campos especializados
de la Educacién Indfgena, que requieren
de personal formado, procedente de la
misma poblacién, para fortalecer con
conocimientos, habilidades y competen-
cias la atencién ¢ innovacién pedagégica
necesarias para los nifios indigenas de
Educacién Bdsica.

VINCULACIGN, TITULACION

Y FORMACION ACADEMICA

En la revisién a la propuesta de plan de-
estudios de la 1£1-1990, se aprecia que
tanto el objetivo general de formacién
como los objetivos particulares y el perfil
de egreso? establecen los compromisos y
las competencias que los egresados ad-
quieren durante los ocho semestres de la
Licenciatura. Asf, al regresar a sus lugares
de origen, tedricamente estén listos para
recomar sus funciones laborales, aunque
no estén titulados,

El no esear titulados quiere decir que
aiin no cierran el clrculo de su formacién
profesional (presentacién del trabajo re-
cepcional y examen profesional), aunque
es evidente que estdn en mejores condi-
ciones para participar académicamente

2 . el Plan de Estudios de la Licenciatura en
Educacién Indigena 1990,
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ambos
momentos
SRIigUaCert
la Formacién
Profesional
e implican
para el
estudiante -
la culminacién
del proceso
de fermacion
académica...

en el nivel o cargo en ¢l que tengan que
desempefarse, una vez que retorneh a sus
actividades laborales, esto puede ser en el
Departamento de Educacion Indigena de
su Estado o en la Zona de Supervisién o
en Mesa Téenica o como Asesor Téenico
Pedagdgico {4TP) o como docente” frente
a grupe, labor que por lo general venian
realizando antes de ingtesar a la upn.

Es importante seiialar que un nime-
to significativo de egresados de la LEI no
se ha titulado debido, principalmente, a
problemas econdmicos, falta de tiempo,
falta de elementos tedricos-metodolégicos,
por no tener asesorfa o porque los estados
no les autorizan la prérroga de la beca-
comisién para dedicatse seis meses rds al
trabajo recepcional, después de concluir
los ocho semestres.? Cuando terminan los
créditos, termina también la vigencia de
la beca comisién que los habfa exentado
del trabajo docente que desempefiaban
antes de venir.

El Reglamento General para la Ti-
tulacién Profesional de las Licenciaturas
de la vrn, publicado en la Gaceta de esta
institucion en enero de 2001, declara para
el caso de la LEI-90, las opciones de tesis y

3 El abjeto de estudio de la wex es formar profesiona-
les de la educacién y no docentes de grupo escolar.
La LEPEM: tiene la encomienda de formar docentes
en las sedes y subsedes de Repiblica Mexicana,

4 Es impottante aclarar que los problemas anota-
dos los expresaron los egresados que respondieron
al cuestionario y por sus condiciones les es mds
dificil concluir el trabajo ¥ titularse. Esta misma
informacién la confirman los estudiantes de la LEx
en ¢l evento “Foro de Estudiantes” organizado en
junio de 2005 y presentado en el informe final de
diagnéstico a la licenciatura en el mismo afio.

tesing, y esta tltima puede desarrollarse
en las modalidades de: recuperacién de la
experiencia profesional, historia de vida,
anélisis de testimonio y ensayo.

Es importante entender que los
procesos de formacién y titulacién estdn
vinculados; ambos momentos enriquecen
la Formacidén Profesional e implican para
el estudiante la culminacién del proceso
de formacién académica; reconocida
por los tedricos como Pormacion Inicial
(Imbernén, 1996, 1999, Gilly, 1996),
que 1o sélo se circunscribe al proceso
de ensefianza y aprendizaje en las aulas,
sino que contribuye con la formacién de
capacidades para construir y reconstruir
conocimientos que le permitan atender y
resolver problemas en el campo educativo,
ademis de proporcionarle la posibilidad
de entrelazar conocimientos teéricos y
pricticos, que en la mayotfa de los casos
se encuentran desarticulades. Todo ello
sin dejar de lado la necesidad de evaluar
su capacidad critica, reflexiva y transfor-
madora, que mds tarde pondrd en préctica
en el campo laboral.

EDUCACION Y CULTURA

EN LAS TESIS

Los datos con los que se trabajé son de la base
de datos,’ como el nombre del sustentante,
matricyla, fecha de examen y deulo de la tesis
o tesina, También se consulté ef informe del
andlisis que realizaron colegas de la 1er-90,
sobre 11 tesis, Para analizar las temdticas

5 Sistemnatizacién de daros recabados en los cuestio-
natios para el diagnéstico del plan de estudios.
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dle las tesis se trabajé con 31 titulos,® de 70
titulados. De los trabajos presentados, se
identifica que los tesiseas se interesaron mds
por trabajar la opcidn de tesis, y sélo una
minoria la tesina.

Es importante mencionar que se
recurtid a dos tipos de clasificacién para
el andlisis de temdticas. Una, las prdcticas
o campos profesionales establecidos en la
Propuesta Curricular del plan de estudios
tienen referencia con una formacién teérica
y practica para comprender en términos
amplios la problemdrica de la Educacién
Interculmaral; otra, a categorfas que respon-
den 2 los datos proporcionades por los ti-
tulos de los trabajas recepcionales en los que
se identifica el tema o problema que les
interesa arender a través de tesis o tesinas
que forman ya el acervo de la biblioteca
“Gregorio Torres Quintero” de la upn7

Un rasgo inherente a ciertos titulos es
la preferencia de un tema frente a otro, a
pesar de que el tiule sehale dos objeros de

estudio; como sucede en el signiente ejem-

& Hay ttnlos que no se incluyen en el andlisis porque
se estdn actualizando en el sistema computarizado
de la biblioteca y ain no aparece esta informacién
en el disquete proparcionado por el encargado del
control de Ia base de datos, aunque fisicamente
estdn en el acervo v pueden consultarse. No obstanee
lo anterios, consideré que los datos obtenidos re-
presentan suficientemente los intereses de los tesistas
para abordar un objeto de estudio dentro de algin
campo de conocimiento establecido en 1a propuesta
curricular y realizar la indagacién y reportarla en
un documento.

? Las tesis en la biblioweea se pueden localizar
por ¢l nombre del sustentante, en rigurcso orden
alfabético o por el ttulo de la tesis. El disquete pro-
porcionado por biblioteca contiene la informacién
de los tesistas, de los dos planes de estudios, s6lo se
trabajé con los deulados del Plan 1990.

Educacion y cultura, Un compromisa parz |a titulacion

plo: “La formacidn y la prictica del docente
indfgena”. Asl, lo que se tdene en este dnilo
son dos temas de interés, por un lado, “la
formacidn docente” y, por oo, “la pric-
tica docente”. Sin embargo, Unicamente
se toma “La prictica docente” y, por ser el
campo de aplicacién sobre el que incide

el estudio realizado.

ANALISIS METODOLOGICO

Con este procedimiento se derecra a la
prdctica docente como la que mds trabajan,
tanto en el nivel de la primaria como en el
preescolar, en orden de importancia le sigue
lingiiistica aplicada; plancacion ¢ investiga-
‘cibn de procesos culturales; formaciony capaci-
tacion docente, material diddctice y gestion
escolar {vease la grdfica siguiente).

Campos profesionales

Matenal didictica Gestiin escolar

% \ / 2%
Farmacidn

docente
% T

Practice docenie
Ve

:

Investigacion aducativa
2%

Lingiiistica aplicada
2%

Cincuentzidn titulos de trabajos recepcionales debidamente
documentados en la Biblicteca de UPN
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Los datos de la grdfica revelan las pric-
ticas profesionales por las que se interesan
para lievar a cabo los estudios, representan la
preocupacién de los egresados-titulados,
asimismo sefialan las necesidades que hay
que resobver en el dmbito educativo y el
interés por contribuir con una identidad
émica v cultural propia. Esto se compren-
de porque son docentes que trabajaban
en el nivel de preescolar o en piimaria
kilingiic, de la G v, antes de ingresar a
iz UpN, se encontraban sin las herramientas
tedricas y metodoldgicas-diddcricas para
atender a nifios en contextos multicultu-
rales. Dado gue el proceso educative estd
mediado por la necesidad lingiifstica, que
s una parte importante de la cultura y
de la identidad éinica, tema que también
erigen en segundo [ugar para realizar sus
eseadios de tesis desde diferentes dngulos
¥ perspectivas.

Es importante sefalar que la ‘prdcrica
docente” y la “lingilistica aplicada” no son
campos profesionales que se trabajen en la
propuesia del plan de estudios, esto tendrd
que discucirse ampliamente para la rees-
rructuracion del nuevo plan de estudios.

Los temas identificados son: lecto-es-
critura, alfabetizacién, historia oral, impacto
sociccultural en la escuela, formacion
y préctica docente, interaccién maestro-
aluimno, migracidn, sistema de numera-
cidn decimal, uso y funciones de la L1
y LZ, grupos multigrado, impacto de la
educacién indigena en [a comunidad,
estrategias diddcticas, bloque de juego, con-
flicio interfingiiistico, desarrollo curricular,
aperaciones basicas, actitudes en la familia
y kas aprendidas en la escuela, castellani-
zacidn, gestdn directiva, aprendizaje en

Es importante
meancionar
fgus an fas

t8niz v tesinas

se tiene
documentada
una realidad
sienciada para
b sociedad

urbana, que

muy poco sabe

et mundo
indigena...

preescolar, evaluacion de aprendizajes,

entre otros temas que se pueden consultar
en el anezo 1 y en los que evidentemente
se encuentra la preocupacién por atender
lo local y regional principalmente.

Estos datos confirman que ser docen-
tes en servicio determina la eleccién del
tema, quizd porque no tienen la seguridad
de que al retornar serdn reubicados en otro
dmbito laboral que no sea el aula escolar,
asimismo, denotan tener conciencia de que
como maestros que trabajan en un con-
texto intercultural, bilingiie o muldlingiie
necesitan tener una respuesta educativa a
una necesidad urgente como es atender el
proceso educative que se encuentra me-
diado por la ensefianza de [a L1 y [a L2,
con la que trasmiten los conocimientos de
la cultura propia reconceptualizada y de la
cultura nacional y universal, para fortale-
cer la idenridad émnica en un pafs con una
politica neoliberal que tiende a borrarnos
¢l rostro con la globalizacién mundial.

Otro criterio de clasificacidn es el
campy laboral al que se dirige o en el que
impacra el estudio. Se identificaron tres
grandes rubros: planeacién educativa, ges-
tidn y docencia. La planeacién educativa
y la gestién son actividades del 4rea de

intervencidn edicativa a cargo de asesores
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técnico-pedagdgicos que se desempefian

en Mesas Técnicas o en el Departamento
de Educacién Indigena de los Estados o en
Dependencias del Sector Piblico encar-
gados de diseftar, administrar y evaluar Ia
politica indigena; mientras que las tesis
ubicadas en 1a docencia esedn dirigidas,
indudablemente, al maestro de grupo
escolar o a los Asesores Técnicos Pedagd-
gicos (arp).}

Cabe mencienar que los dos prime-
ros rubros estdn en franca armonfa con el
perfil de egreso y con los objetivos de la
propuesta curticular. El dlimo rubro, al
ubicarse en la docencia, nos confirma las
necesidades formativas y los intereses de los
estudiantes por atender la prictica docente
de preescolar o de primaria indigena. Hay
gue recordar que [a DGER los contrara como
docentes sin haber cursado la Normal.

En consecuencia, sienten la obliga-
cién de que, una vez que regresan, deben
dar soluciones concretas para desarrollar

% El dato lo tomo del cuestionario aplicado a egresa-
dos de [a LE1, quienes reportaron cudl es la funcién
que desempefian actualmente. El cuestionario es
parte de los instrumentos que se aplicaron para
elaborar el diagnéstice del Plan 1990, presentado en

noviembre de 2005 en esta casa de estudias.

--.recuperan la
importancia
de la cultura,
la lengua
y la educacion
propias como
parta de la
expresidn-
conciancia
de identidad
desde el salon
de clases...
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las potencialidades ¢ inteligencias mldi-
ples de los nifios indigenas de su regidn,
entender que la educacién es una empresa
compleja de no sélo saber adapiar la cul-
tura a las necesidades de sus miembros y
de adaptar a sus miembios y sus formas de
conocer a las necesidades de la cultura,
es posible que antes de cursar la licen-
clatura no tuvicran tanta conciencia de
ello, pero una vez que cerminan quieren
contribuir y lo primero que hacen es elegir
una remdtica o problema que les permita
hacerlo. Sumado a lo anterior tampoco
tienen ninguna seguridad de dénde serdn
reubicados al regresar a sus labores, lo
que s saben es que tienen que regresar
y participar con una visién mds amplia,

enriquecida con la formacién profesional

recién adquirida.

Es importante mencionar que en
las tests y tesinas se tiene documentada
una realidad silenciada para la sociedad
urbana, que muy poco sabe del mundo
indigena, y lo que sabe es a través de los
estereotipos mal manejados en telenovelas
o del movimiento zapatsta al que se le da
demasiada difusidn, pero con tintes sen-
sacionalistas y sin profundizar en los dife-
rentes problemas de este México indfgena
plurilingiie y pluriculcural. )

No obstante lo anterior, el cien por
ciento de las tesis se refacionan con alguna
problemética en la escuela, comunidad o re-
gién que trabajan y recuperan Ja importancia
dela cuttura, lalengua y la educacion propias
como parte de la expresién-conciencia de
identidad desde el salén de clases, en la co-
munidad o en la regién para fomentarla
como parte de [a formacién de los educan-
dos. Ello estd directamente vinculado con lo



que planeea la pelitica educativa de Educa-
cion [ntercultural, los objetivos y el perfil de
egreso de la propuesta curricular, sélo falta
cuidar y elevar la calidad de los documentos
por patte de tesistas y asesores.

A MANERA DE EPILOGO

Lo anterior muestra que los egresados se
interesan por trabajar la cultura, la edu-
cacién y la lengua como trama de sighi-
ficaciones construidas por el hombre, en
la que conforma y desarrolla su conducta
(Lépez Lopez, M., 2002), pues ninguna cul-
tura estd aislada, en cierta forma deriva de
los cambios acontecidos cotidianamente
v ello, entonces, nos sitda ante una nueva
perspectiva capaz de alimentar [a construc-
cién de una cultura plural y solidaria que
10 SUpone una amenaza para la idensidad
cultaral de los diferentes pucblos de la
Repiiblica Mexicana.

Los egresados, a través de sus tesis,
nos Mmuestran upa gral preocupacion
y responsabilidad por atender temas y
problemas que la educacién indigena les
demanda como objeto de estudio tedrico
y préctico. Como indigenas de distintos
pucblos vienen ala ciudad de México ven-
ciendo una serie de dificultades e inquie-

tudes formativas y personales. Cuando

Los
profesionales
dela
educacion
indigena
podran
discernir sobre
el valor que
encierran los
diferentes
patrimonios
culturales a
través da una
bisqueda
croativa y
respetuosa
basada en
el didiogo.

inician el estudio para titularse, no sélo les
inquieta camplhir con e requisito, sino que
van mds alld de la tarea que es reconceptua-
lizar su formaci6n y préctica profesional y;
sobre todo, cambiar el paradigma con el
que venian trabajando antes de ingresar a
la upN, pues toman mayor conciencia de
que los seres humanos nos caracterizamos
por vivir en la diversidad y en un mundo
plural, y esa diversidad no sélo es consus-
tancial a la historia de la humanidad, sino
también positiva y enriquecedora.

Todas las tesis abordan problemas del
contexto culrural, lingiistico y educativo
desde diferentes dngulos, como lalengua, la
investgacion educativa, la prictica docente
v la formacién docente, en émbitas como el
aula escolar, la comunidad o la regién, con
el propésito de crear una nueva conciencia
social en los ciudadanos que viven cotidia-
namente en la diversidad, a fin de dar a
cada cual lo que realmente necesita, sin des-
cuidar lo que se considera comdn a todos,
pensando en disefiar propuestas educativas
donde la intercalturalidad supone, entre
otras cosas, una nueva seleccién y organi-
zacién del conocimiento; la incorporacién
de contenidos esencialmente en actitudes,
aunque no exclusivamente, asf como el
desatrollo de [a capacidad critica necesaria
para clarificar la labor de la escuela. Los
profesionales de la educacién indigena po-
drén discernir sobre el valor que encierran
los diferentes patrimonios culturales a tra-
vés de una busqueda creativa y respetuosa
basada en el didlogo.

La educacién intereultural no sélo estd
comprometida con el reforzamiento de la
propia idenddad, sino que apunta decidi-
damente por la interaccién, la reciprocidad
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v la interconexidn enire miembros de dis-
rintas culturas, con el convencimiento de
que este tipo de dindmicas representa un
factor positivo en la evolucién individual,
sociocultural y humana.

Lo anterior lleva a todos los interesa-
dos y a los tesistas, hoy dia, a reflexionar
en sus estudios cuestiones comeo:

¢ Reconocer que las culturas tienen

una reatidad particular dentro de
una visién mundial y un recono-
cimiento politico

e Una concepcién dindmica de

cultura

¢ Reconocer la diversidad étnica,

lingiifstica y cultural como algo
positivo

o Que la escuela es una institucién

abierta y comprometida en la
transformacién de su entorno
*  Quela funcién de la educacion va
mds alld de la mera transmisién de
CONOCImMIentos

¢ Que es indispensable desarrollar Ja
capacidad critica de los educandos
y practicar un diglogo igualitatio

> Contribuir con profesionales for-
mados para atender la diversidad
cultural

s Reconocer que vivir en la diver-

sidad fortalece a las comunidades
de aprendizaje
* Proponer el desarrollo de capaci-
dades para comprender ¢ inter-
pretar la realidad histérica social
v politica.

¢ Generar una ciudadanfa a través
de la educacién y la cultura dende
se aprende y se ensefia. @

Educacion y cultura. Un compromisa para latitulacion
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ANEXO 1

Relgcion de titulos de tesis y tesinas por campos profesionales

Lingtistica Aplicada
‘B'ema/l\!_wel Traba.ago Fecha ds Titulo de la tesis/tesina
Educativo recepcional examen

L1yi2 Tesis 28-08-01 Ef uso de la primara y sequnda lengua en 2l salén de clases en
Primaria E I
iyl Tesina 02-02-95 El uso del hfiahfiu y del espafiol en el salén de clases y sus
Primaria implicaciones pedagdgicas: un estudio emografico en el 6°

grado de [a escuela primaria.
Alfabetizacion Tesis 12-02-98 . Formacidn docente y alfabetizacidn en Ja escuela primaria
Primaria bilingiie.
iecto-Escritura Tesis 01-07-93 Ensefianza v aprendizaje de la L-F en sifuaciones biculturales,
Primaria en el 1° de la escuela primaria bilingiis.
Conflicta Inter. Tesis 15-11-96 Manifestaciones del conflicto Inter-lingiitstico en
linguistico el aprendizaje escolar de la lecto-escritura
Primaria {una propuesta pedagdgica).
Lectura y escri- Tesis 01-07-96 La formacion docente y su expresion an fos procesos
turaentlyl2 de ensafianza de |a lectura y escritura en la lengua nahuatl
Primaria y espanol en el er ciclo de 1a ascuela.
Estrategia di- Tasis 16-01-02 Estrategias didacticas para la ensefanza dal espafiol
dacticade L2 en grupos bilinglies de primer grado.
Primaria
LTy L2 expre- Tesis 08-07-96 Las lenguas nahuatl y espafiol: su exprasidin oral y eseritura
sién eral/escrita en el primer ciclo de la Escuela Justo Sierra, en fa comunidad
Primaria de Amatapac, Zongolica, Ver.
Recuperacidn L1 Tesis 29-09-04 La recuperacién de la lengua xuani-ixcateca de Oaxaca,
comunidad a través del vides.
Usos y funcio- Tesis 12-02-96 La lengua mixteca y el espafiok sus usos y funciones enla
nesdeL1yl2 familie y en el trabajo docente en el 1° grada las escuelas
Primaria primarias bilingiigs,
Uso de la escri- Tesis 10-01-03 Usos y practicas escolares de [a escritura, en una escusla
tura en escuela primaria bilingtie nahuatl espafiol en la montafia de Guerrera.
hitingue
Primaria
Usos y funcio- Tesis 27-10-97 Usas y funcienes de las lenguas popoluca y espaiiol,

nesda Ltyl2
Frimaria

en Ja ensefianza de la lecto-ascritura en 1° grade:
un estudio de casa de San Padro Soteapan.
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Formacian para Tesis 11-03-93 La formacién del maestro indigena con relacion

la alfabetizacion a la alfabatizacidn, en ler. grade de primaria bilingiie.
Primaria

Farmacion/ Tesina 22-11-06 El proceso de formacion del profesor mixtaco: analisis a través
historia oral de la historia oral.

Comunidad

Farmacidn Tesis 10-06-05 La formacian docenta para una EIB. El caso de la Escuela
docante Normal Jacinto Canek.

Normal

Formacidn Tesis 07-04-00 La formacidn de los docentes indigenas de 1°y 2° grados de la
docente Escuela Primaria Bilingiie Cuauhtémoc de la comunidad
Primaria de Santa Maria Texcatitidn, Cuicatlan, Dax.

Interaccion Tesina 18-02-99 La impartaneia da ja interaccion maestro-alumno para
maestro-alumno el desarrollo arménico del nifio en educacion preescolar
Preescolar indfgena n&huatl. )

Impacte Tesina 29-04-98 Impacto sociocuftural de [a escuela en una comunidad ndhuatl,
sociocultural el caso de San Miguel Miahuatian, Pue.

Escusla/eomu-

nidad

Histeria local Tesis 23-01-06 La reconstruccion de la historia local y sus elementos

#° giclo culturales en la ensefianza del segundo ciclo de primaria.
Primaria

Impacto de Tesis Elimpacto de fa migracidn en la educacion intercultural

la Migracién de la poblacion de Solaga, un estudic de caso.

Comunidad

Reconocer Tesis 20-02-06 Reconocimiento de elementos culturales del puebic Wixarika
elementos en Jalisco, para uns aproximacién padagdgica intercultural
culturates en Educ. Prim. Ind.

Primaria

Seguimiento Tesis 10-01-04 Seguimiento de las propuestas para grupos muligrado: un
de propuestas acercamienty a las probleméticas de los dacentes indigenas.
grupos

multigrado

Impacte Tesis 17-11-97 Impacto de la educacion indigena enla comunidad de San
educativo Pedre Yaneri,

Comunidad

Escuela Tesis 05-09-02 Los nifias mixtecas dei nivel Il de la ascuela muftigrade
rmultigrado, ¥ sus conocimientes sobre la lengua eserita.

conocimiento

escritura

Actitudes fami- Tesis 16-07-96 Las aciitudes adguiridas en la famitia y las aprendidas en

iia, comunidad la escuela primaria hilinglie, chatino-espaiicl, por los nifios
Primaria chatines de primar y sexto grado.




La practica educaiiva de los maestros bilingiies: la tendencia

Tendencia de Tesis 30-11-00

castellanizacidn casteilanizadora en la Regidn Montafia Baja del estado de

Primaria Guerrero.

Arraigo en Tesis 30-09-98 Céme inzide ef arraigo en sl procese educativo en dos

el proceso escuelas primarias bilingOes Cristdbal Coifin de.Educacidn

aducativo Indigena.

Primaria

Mavimientos Tesis 07-07-95 Reproduccién cultural y movimiento migratoria en ia

rmigratorios educacion indigena: el case de la Escuela Primaria

Primaria {ndigena “Leyes de Reforma en la Mixteea Alta”.

Curriculo Tesis 11-05-05 £l curriculum escolar y el saber comunitaric indigena cha'l

gscolary sabar de los alumnos de educacin primaria.

Primaria

Enseianza Tasis 21-08-03 Concepciones y practicas docentes en la ensefianza de &

de la historia historia: el caso de la escuela primaria.

Primaria

Préctica docen- Tesis 26-07-01 La formacién y préctica del docente indigena desde el enfoque

te inzercultural intercultural.

Practica Tesis 03-12-96 Practica docente indigena mixe {ayuuk) de la zona alta,

docente mixe en la Esc. Prim. Bil_ Vicenta Guerrero.

Practica- Tesis 16-03-00 Como ensefiar el sisterna de numeracion decimal desde Ia

dogenie vision de los nifios mixteces en ef primer grado de primaria

Primatia de la Com. de Buena VYista, Gro.

Fractica Tesina 05-07-95 La practica docenta en el contexto indigena sumu durante

docente el gohierne sandinista 1980-1990: el caso de fa comunidad

sandinista musawas.

Grupo Tesis 20-10-03 La atencion a grupos multigrado de tercer ciclo desde

multigrado la perspectiva Intercultural.

de tercer citla

Tareas Tesis 24-01-95 Las tareas escolares en preescolar indigena: ;aprendizaje

escolares o simulacion? A partir de un estudio realizado en el centro

Freescolar preescolar, Puebla.

Biogue de Tesis 22-03-99 La integracitn del blogue de juegos y actividades sobre

fuegos v valores valores, tradiciones y costumbres del grupe étnico mixe,
en el trabajo por proyectos del docente.

Desarrollo Tesis 07-01-97 Desarrollo curricular de la Escuela Primaria Bilingdie "Lic. Luis

curricular Echevarria Alvaraz”.

Primaria




Educacidn vy cultura. Un corapromias para la titulacion

Representacibn Tesis 26-D3-05 Representacienes del espacio inmediato en los nifios mayas
de espacio de Yoactun, Quintana Roo, def 1er grado de primaria.
Primaria
Operacianes Tesis 28-11-96 Aprendizaje significativo en las operacionas bésicas
bésicasy y valores comunitarios, en el caso de la comunidad
aprendizaje de Mogene Vigjo, Dax.
significative
Conocimientos Tesis 28-05-03 Los conocimientos previos de los nifios zapotecos en & nivel
prevics preascolar indigena: Yohueche, Oax.
Preescolar
Comunicacidn Tesis 29-08-01 La comunicacion en el aula, praciica docente indigena.
en aula
Cantos y rondas Tesis 28-11-85 Los cantos y randas infantiles en los procesos de aprendizaje:
infantiles elementos de valor educativo 0 medio de entretenimisnto

y diversidad.
Evaluacibn de Tesina 26-01-95 La evaluacion de los aprendizajes y sus implicaciones
aprendizajes educativas y sociales en el medio indigena
Comunidad
tnteraccion Tesis 04-04-03 Interaccitn Maeswo-Alumno del 1er, Ciclo escolar
maestro-alumno en un contexto multicuftural: un estudic einografico.
Comunidad
Planaacidn Tesis 18-03-97 La planeacian v la practica de las clases def docente indigena
de clases bilingiie en &l cuarto grado de la escuela primaria bilingiie
Primaria “Francisce [. Madero”™.
Cotidianidad Tesis 18-06-98 La ¢otidiznidad de la praciica docente del nivel preascolar en
de ia practica el medic indigena: Eduardo E Hernéndez de Yoloxochitl, Gro.
docefite
Preescolar
Ensefianza Tesis 19-06-04 El juego en la E-A de Ter grado: un estudio de caso con nifias
aprendizaje y nifios tseltales.
dei juego
Primaria
Racursosy Tasina 18-07-96 Los recursos y matarialas de apoyo didactico para
apoyo didéctico la ensefianza de la lectura del ndhuail v e espaitol,
Primaria en 1° grado de educacién primaria indfgena.
Estrategia Tesis 26-07-96 Las estrategias didacticas y contenidos de ensefianza
didactica y aprendizaje ds la historia de nifios de 5° y 6° grado
de la historia de educacion basica en la caomunidad.
Primana
Gestidn diractiva Tasis 19-09-97 La gestion directiva en |a escuela primaria bilingiie indigena

Primaria

de San Matias Zooguiapam, bdlan, Dax.




La escucha de la voz del alumno
en la renovacion de la tradicion
docente: el trabajo en el aula

Marla Guadalupe Veldzguez Guzmdn®

gvelaz@upn.mx

INTRODUCCION

En esta ponencia quiero tratar un problema de comunicacién que encontré en mi trabajo
investigativo en una escuela primaria, publica, del D. F.,** al observar el desarrollo de la clase de
un grupo de 6° afio, problema que es recurrente en la docencia a nivel basico, me reftero a las
formas distintas de entender el trabajo en el salén de clase, por el docente y por los alumnes.

Para tratar este problema y por falta de espacio, el procedimiento que seguiré es, per una
parte, presentar el fragmento de una clase, en donde se manifiesta el problema comunicativo
al que me refiero, las situaciones naturales que en el contexto se dan, a parir de las interaccio-
nes y acciones entre alumnos y maestro. Situaciones que muestran las distintas formas en que
ambas partes entienden el trabajo y que, asimismo, dan cuenta de la brecha comunicariva
que cxiste.

Por otra parte, trataré conceptualmente esta brecha comunicatva, a partir de las nociones
de tradicién y escucha del lenguaje del oo, aportadas por George Gadamer (1997}, y que
considero puede darnos elementos importantes para entender no sélo este problema comu-
nicaiivo entre maestro y alumnos, sino también abrix un camino de reflexién en nuestra diarfa
experiencia educativa de comunicarnos “nosotros” con “los otros”.

* Profesora investigadora de la Universidad Pedagdgica Nacional. Doctora en Pedagogia por la Facultad de Filosoffa
y Letras, oraM.

** Me refiero al rabajo de investigacion publicado con el dtwlo La comprensidn del deber ser. Valares que expresan
los adoflescenves en da escueln, México, Pomares-urw, 2006.
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PROBLEMATICA

El aula es ef lugar donde los alumnos y el maesiro se reii-
nen, teniendo como objetivo trabajar en las actividades
académicas programadas. En esta ocasién los alumnos
han recibido la orden del maestro de tevisar la “guia de
estudio roja”, mieniras é| realiza su reporte de avance del
programa. El objetivo de trabajo para los alumnos est4
claro, sin embargo, en su realizacion, se distinguen en Jas
afirmaciones del maestro y en las interacciones y acciones
de los alumnos, formas distintas de comprendetlo y reali-
zarlo. Las formas en que los alumnos realizan el trabajo no
son aceptadas, comprendidas e integradas por el maestro,
porque el macstro tiene una manera distinta de enten-
derlo. A continuacién vamos a exponer las situaciones e

interacciones donde puede observarse este problema.

Situacién a
1. Mrro.:“Bueno, a ver cuadernos de Espafiol, Mate-
mdticas, Civismo; levante la mano quién tiene

los tres”.

g\J

Carmen, Isabel y Alma: {Levantan la mano).
Erika: “Ay! ;Pues de qué nos habla?”
Carmen: “De Ia tared”.

Wk W

Mirro.: “A trabajar jya! Silencio.

El maestro pide en voz alta a los alumnos que desea ver
los cuadernos de erabajo y checa que todos los alumnos los
tengan (linea 1). Carmen, Isabel y Alma entienden la
actividad y levantan la mano, pero Erika no, y sc queja
“Ayl”, v pregunta “;Pues de qué nos habla?”. Carmen
ayuddndola le responde “De Ia tarea”,

En la linea 5, el maestro da la orden de trabajar en
ese momento: “A trabajar jyal”, wrabajo que debe realizarse
en silencio.

Observamos que en esta situacién los objetos va-
lorades por el maestro son: el trabajo individual que se
realizard. La actitud valorada es el silencio en la realizacién
del trabajo.

La escucha da la voz dal alumne en la renovacidn de la tradicidn doeerte

En este trabajo se describe el problema
de comunicacion existente entre los es-
tilos del docente para realizar el trabajo
en el aula y las formas persistentes con
gue los alumnos lo hacen, formas qua
generalmente se entienden como indis-
ciplina, pero que estan dando la pauta
en el saldn de ¢lase para una pedagogia
innovadora hacia el trabajo grupal, parti-
cipativo y reflexivo. Los registros en gue
s¢ apoya el anélisis del problema, son
parte de una investigacian etnografica
que se realizb en una escuela primaria
del Distrito Federal.

FPalabras clave: trabajo en ef aula, etno-
grafia, tradicidén docente, valores de los
dlumnos.

IR X

This article describes eommunication
problems involving teaching styles and
classroom work. Persistent student pro-
klems in classroom work are generally
understood as indiscipling, but they are
serving as a guide for innovative group
work, hoth participative and reflective,
in the classroom. The records used to
support the analysis are part of an ethno-
graphic study carried out in an elemen-
tary school in Mexico City;
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Situacion b
6. Ivin: “Yo nada mds tenge resuelto lo de Espafiol”.
7. Cesar: “Yo, lo de Civismo”.
8. Tvdn: “Bueno, pues yo te paso lo de Espafiol y tii lo de
Civismo”.
9. César: “Orale”,
10. Juan Carlos: “;Cndles ya contestaron?” {pregunta a
Serapio y a Fernande).

Ivdn, Cesar y Juan Carlos expresan en sus interacciones acritudes
valorarivas hacia el intercambio del trabajo. Ivdn y Cesar comen-
tan lo que cada uno tiene resuelto (lineas 6, 7} y después de esto,
surge ¢l acuerdo del apoyo reciproco, del intercambic del trabajo
realizado (l{neas 8, 9}.

En la linea 10, Juan Carlos ve su gufa, pero no intercambia el
trabajo, solo pregunta a sus compaficros cudles va contestaron.

En esta situacidn las acciones valoradas que expresan César
e Ivdn hacia el trabajo son: intercambio, acuerdos, apoyos reci-
procos, Pero ambién el preguntar solo por las respuestas, como

es ¢l caso de Juan Carlos.

Sitnacion ¢
11.Muro.: “Nifios, no jueguen” (oye ruide al frente y golpea

con ¢l metro en el piso).

La vigilancia por el maestro y la amenaza del golpe ante cualquier
actitud de juego de los nifios se observan en esta situacién. El
maestro, al ofr ruide, recurre a golpear con el metro ol piso y a
calificar ese ruido como “juego”. Esta calificacién del mido de los
nifios como un juego expresa conceptos diferentes de entender

el trabajo en el aula entre alumnos y maestro.

Situacién d

12. Miro.: ;Cudles lleva?” {Le pregunta a Sevapio).

13. Serapio: “Espafiol y Maremdticas™.

14. Juan Carlos:"pdsatelas!”

15. Muro.: *;Schss!, ;Quién quiere tener la calificacion de 52°
16. Juan Carlos: “Ya va a ser el descanso ™ (e dice al maesiro).
17. Muro.: “No, sefior”.

18. Fernando: “Si, ya faltan dos minuros”.
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El maestro desea conocer el avance del trabajo y pregunta a Sera-
pio “;Cudles lleva?”. Este responde que “Espafiol y Matemdticas”.
Estz afirmacion iambién es escuchada por Juan Carlos quien en
voz alta pide “;pdsatelas! (linea 14). Deseo que cs silenciado por
el maestro “;Schss!, amenazando ;Quién quiere tener calificacién
de 5" (linea 15}. Amenaza con sancionar el deseo de Juan Carlos
y deseos semejantes, pues abre la pregunta al grupo. El maestro
valora el trabajo y el esfuerzo individual.

En la siguiente interaccién Juan Carlos argurenta al maestro
que “Ya va a ser el descanso” (Ifnea 16). El valor para Juan Carlos
no eg el trabajo sino el descanso. El maestro rechaza la afirmacidn:
“No, sefior”, pero Fernando defiende su tiempo de recrec que
determina fa hora del descanso y que no depende de ka decisién del

maestro, sino de los horarios fijados por la escuela.

Sitwacién e

19. Miro.: “Su guia” (se Ja pide a Adridn).

20. Adridn: “Es que no me Ja han comprado”.

21. Miro.: “Bueno, pero no quicro que esté distrayendo a
sus compafieros, pdsese con Juan Pablo y resuelvan entre

los dos la guia” (fe pega en el hombro con el metro).
22. Adridn: "5, maestro” (se fevanta de su lugar y va con Pablp).

En esta situacién el objeto valorado por el maestro es la gufa de
Adridn (linea 19}, con la que debe trabajar en clase. Para lograr este
objeto recurre al metro de madera y al golpe en cf hombre (linea
21). Le exige no distraer a los compafieros que estdn trabajando, y
le da la orden de pasarse con Juan Pablo para resolver entre los dos
la guia (linea 21). La razén que da Adridn al maestro en la linea

20, es suficiente para que trabajen entre dos alumnes la gufa.

ALGUNAS REFLEXTONES
Maclntyre (1999) afirma, que las tradiciones ticnen una forma
particular de realizarse en cada tiempo v espacio, mostrando sus
propios procedimientos y creencias, posibles de ser reconocidas
en sus prdcticas. ;oudl es la tradicidén que se expresa en la préctica
docente?

Hemos encontrado en las afirmaciones y acciones del maes-
tro, que la forma de entender el trabajo de los nifios en el salén de

clase es que el alumno lo realice de manera individual, en silencio,




en su lugar correspondiente. Tal es el sen-
tido que encontramos en las interacciones
(5, 11 y 21). El trabajo individual tiene un
valor fundamental en €l maestro y la dnica
razén para que el trabajo sea realizado por
mds de un alumno es que un alumno no
eenga sus recursos de trabajo.

;Qué perspectivas de anélisis nos
aporea George Gadamer (1997), en las
nociomnes de tradicidn y de escucha del len-
guaje def otro, para entender esta brecha
comunicativa del trabajo entre maestro y
alumnos?

Respecto a la nocién de tradicidn,
Gadamer afirma: “La tradicién mds antén-
tica y venerable no se realiza naturalmente
en virtud de la capacidad de permanencia,
de lo que de algin modo ya estd dado,
sino que necesita ser no sélo afirmada, sino
tambidn asumida [....]. en la asuncidn, la
rradicién tiene como contrapartida la libre
autodeterminacion [....] no es un ejemplo
de dominio espontdneo, de transmisidn y
conservacién sin rupturas, dudas y crfricas
{Gadamer, 1997:349-350).

Encontramos cn esta apreciacién de
la tradicién, la identificacién de procesos
que nos ayudan a entender la brecha co-
municativa entre maestro y alumno en las
formas de trabajo. La primera nocién que
encontramos, se refiere 2 la realizacién de
la rradicién, que en ¢l problema que nos
ocupa, se reflere al estilo que el maestro
iiene de conducir el trabajo en el salén
de clase. Respecto de esta forma de rea-
lizacién Gadamer nos ayuda a'distnguir,
un proceso de suma importancia, que la
ensefianza tiende a no ver. Este proceso
se refiere a la Libre antodeterminacion del

gue aprende, que podemos entender como

.Jas formas
de trabaio
de los nifios,
contrastan con
los valores y
estilos que
sustenta el
maestro comg
prineipios para
el trabajo en
al salén de
clase y marcan
la distancia
gue existe
entre tradicidn
escolar vy los
alumnos.

la forma particular en que los alumnos
realizan el irabajo.

En esta libre autodeterminacion de
los alumnos de realizar el trabajo, estd
la innovacién de la prictica tradicional
docente, innovacién que tiene la coalidad
de ser natural y espontdnea. Sin embargo,
lleva consigo la presencia de lo distinto, fa
ruptura, ef cambie, lo nuevo, que siempre
trae consigo el malestar a lo probado, ala
costumbre.

;Cudles son las acciones innovadoras
que los alumnos expresan en la realizacién
del trabajo en clase?

Encontramos en las interacciones y
acciones de fos alumnos, en la situacion &,
que [a forma en que entienden el trabajo
en el salén de clase, tiene las siguientes
orientaciones: comentar con ¢l compafiero
lo que cada uno tiene resuelio, el apoyo
reciproco, el intercambio del rabajo reali-
zado, el acuerdo mutuo. La forma de trabajo
en estos nifios estd fundada en el trabajo co-
lectivo v no en el individual y aislado. Por
otra parte, ¢l sentido que para los nifios
tiene el trabajo es lddico.

;:De qué manecra el maestro trata
la ruprura que los alumnos hacen de fa
practica tradicional de erabajar?

Como obscrvamos en la situacién 2) -
y en fa situacién ¢), el maestro privilegia el
silencio y ¢l trabajo individual, y cualquier
accién distinta por los alumnos es silen-
ciada y castigada, como podemos observar
en las interacciones 15, 21 y 22.

Tomando en cuenta lo expuesto, las
formas de trabajo de los nifios, contrastan
con los valores v estilos que sustenta el
maestro como principios para el trabajo

en ¢l salén de clase y marcan la distancia
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que existe entre tradicidn escolar y los
alumnos. Son dos mundos que la tradicién
misma impide que se toquen porque la
regla y fa costumbre sefalan que el trabajo
asf realizado por los nifics es inaceprable.
Tal es ¢l sentido que nosotros vemos en la
exclamacidn del maestro en lalinea 11, en
dande los acuerdos, intercambios y apo-
yos son entendidos por el maestro como
juego, y los reprime. “Nifios no jueguen”
(oye ruido al frente y golpea con el metro
cn el piso).

Sin embargo, también vemos que el
estilo que el maestro tiene para conducir
el trabajo de los alumnes en clase, no es
asumido por ellos, quienes rompen este
formato. Nos llama la atencién que no
obstante esta ruptura constante de los
alumnos de las condiciones de orden y
formas que el maestro establece para el tra-
bajo, no percibe ni escucha fa propuesta de
los alumnos, como parte del libre sentido
det trabajo que cllos expresan. La realidad
manifiesta en la innovacién en las formas
de trabajo es substituida por la vigilancia
y <l castigo.

A partir de estos resultados, queremos
exponer la Importancia de /z nocidn de
escucha que propone Gadamer, cuando
afirma “Uno tiene que dejar valer a la
tradicién en sus propias pretensiones, y no
en el sentido de un mero reconocimiento
de la alteridad del pasado, sino en el de
que clla tiene algo que decir” (Gadamer,
1997:438}.

Esra nocidén de escucha que nos aporta
Gadamer, propone pensar en una nueva
forma de entender la relacién entre tradi-
cidn docente y las acciones novedosas de

los alumnos, para dejar de verlas como

La escucha de la voz del alumne en la renovacion de la tradicién docente

Gadamer
propons
DEnsar &n una
nuava forma
de entender
la relacién
entre tradicién
docente y
las acciones
novedansas de
fos alumnos,
para dejar de
verlas como
actos de
transgresidn
af orden vy ala
disciplina.

actos de transgresién al orden y a la dis-
ciplina. Propone estar atentos, escuchar
lo que tienen que decir los alumnos
como contrapartida a la tradicién, de tal
manera que ésia recobre el valor de sus
pretensiones en el presente, para este caso,
la constiuccién de un ambiente de traba-
jo participativo, de intercambio, de trabajo
colectivo, de apoyo reciproco.
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Sube por mis piernas, acaba de salir de la nevera, ha transformado

mi sala en una jungla de telarafias que penden del techo cubriendo los

.' . muebles e impidiendo el paso del viento a rravés de las ventanas. Carmni-

na por mi pecho; gira sobre sus patas diminutas, se columpia, soy su
parque de diversiones personal, estd feliz. Toma aliento y prosigue.
Escucho sus pisadas.

Un extrafio nos ve desde la ventana que da a la recdmara, me pre-
gunta por una direccién que no conozco. En un esfuerzo inddl por
comurnticarme abro los ojos hasta que los cierra el dolor, imposible,
las palabras no liegan, una tela inexistente cierra mis fabios; una que

nadie ha tejido, me hace seguir adherido 2 la silla.

El extrafio repite molesto su pregunta; no lo culpo, desde su perspectiva
es dificil que advierta lo que me sucede. Dice algo mds que confirma

U €N0jO ¥ 5¢ va.

Ni siquiera respiro cuando en aquel momento la casa vuelve a estre-
mecerse po r el paso del tren v [a arafia corre a refugiarse en mi boca.
S¢ lo que usted estd pensando, no me juzgue mal, no se trata de un
abuso, yo esperaba que ella buscara esa proteccidn, es una constante
de nuestra cotidianidad; sucede siempre que se acerca el tren y termina
cuando apenas puede distinguirse su lejano rumor en las vias.

Cuando todo rermina, sale y me observa agradecida, sabe que le per-
tenezco; despugs sigue tejiendo o, depend.iendo de la hora, regresa a

devorar mi espalda.



Estoy particularmente contento el dia de hoy, extrafiamente
tranquilo, dentro de nuestra relacién no cabe el odio ni la pasién,
no las entendemos, en nosotros no pueden existir esas emociones, no
se trata de eso.

Admiro su voracidad y la acaricio el resto del tiempo que nos
queda para compartir. No es tan mala como parece, ha cerrado
mis heridas para evitar que me desangre, sus hdbiles manos de

cirujano han suturado y contenido mi vida.

Estoy feliz, en este momento mientras la observo enamorado, estd
a punto de alcanzar una arceria que no podrd cerrar.
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;POR QUE INVESTIGAR LO SUBJETIVO?

xiste, en términos generales, una clara conciencia sobre las limitaciones de las instituciones
educativas actuales para satisfacer las demandas de formacién que exige el presente siglo. Hay,
asimismo, una abundante informacién generada desde [as ciencias sociales acerca de cuestiones
econémicas, politicas y sociales que guardan relacién con la educacién. Mucho esfuerzo e inves-
tigacién se ha dedicado a concebir planes y disefios curticulares que satisfagan la formacién de
ciudadanos mds exibles en su disposicién a seguir aprendiendo habilidades nuevas a lo largo
de la vida, y més flexibles también para convivir en sociedades plurales y multiculturales. Sin
embargo, el fruto de esos esfuerzos no rermina por satisfacer: si bien renemos un buen panorama
de las diferentes crisis sociales y econémicas que han castigado a la educacién, carecemnos de un
mapa confiable para saber cdmo ha sido procesado en la mente de los estudiantes este estado
de cosas. La vasta crisis de las instituciones que caracicriza este iempo histérico, encuentra en
la escuela su paradigma. Quizds Andy Hargreaves ha expresado esto del modo ms tajante: La

escuela es moderna pero los alumnos son posmodernos.

' Ponencia presentada en el IX congreso latinoamericano para el desarrollo de la lectura y la escritura y I congreso
internacional de la sociedad de dislexia del Uruguay, “Entre el suefio y la realidad: nuestra América Latina Alfa-
betizada”. Montevideo, junic de 2007.
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3 Luis Cortrea Aydo, Profesor de Literatura, egresado en 1980 del Instituro de Profesores de Artigas, Psicélogo,
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En muchos aspectos las escuelas siguen siendo institucio-
nes modernistas y, en algunas casos, incluso premodernas,
que se ven obligadas a operar en un complejo mundo
posmoderno. A medida que pasa el tiempao, la distancia
entre <l mundo de la escuela y mundo exterior 2 la

misma se hace mds evidente (p. 50).

Pero este autor —que nos visitd hace poco y dicté una
conferencia en la vcupaL el 02/05/07- lejos de ser
pesimista, afirma que es posible también pensar estos
cambios de la sociedad y de los sujetos en este tiempo
come oportunidades que se presentan dentro del que-
hacer de los planificadotes y los pedagogos.

Una aventura de rcnovacidn —reestructuracién la
llama Hargreaves— espera al mundo de la educacién en
el sigio xx1. Pero si lo mucho que ya se ha hecho ain
no cristaliza en logros consistentes es, tal vez, porque no
hemos conseguido romper la falsa dicotomia entre Jos
exiremos de las pedagogias fights (¢f. Obiols, p. 132)
—a la medida del escaso interés espontdneo de los es-
tudiantes— por un lado, o ¢l control centralizado de los
cambios, por otro; respuesta burocrdtica y anacrénica
de las autoridades educativas.

Debemos evitar el riesgo de pensar a los alumnos
como los portadores de saberes v necesidades insatis-
fechas, y a los profesores como un grupe profesional-
mente conservador, Tampoco se debe desconocer la
impertancia de las decisiones de planificacién central con
base en los indicadores de la investigacién cuantitativa,
capaz de proporcionar una imagen objetiva de logros y
necesidades del sistema educativo, en didlogo con los
requerimientos econémicos, sociales y culrurales de
nuestro tiempo. Pero queremos llamar la atencidn sobre
la impaortancia de incursionar en procesos permanentes
de investigacién cualitativa, susceptibles de mostrar una
imagen apropiada de la subjetividad de los adolescentes
que atiende el sistema medio de educacién. Sélo con esa
imagen claramente definida, en la mente del planificador,
del profesor de aula y del responsable de la gestién del

centro, sera posible proponer una formacién relevante,
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Un antigup preverbic dice que: "Para
ensefiar latin a Juancito es necesario
conocer el latin... y también a Juanci-
to”. Este trabajo se propone sefalar lo
insuficiente, incompleto v distorsionada
que resulta el conocimiento que se fiene
del alimno de enseftanza media actual v,
en consecuencia, las dificultades a las
que se enfrenta cuaiquier movimiento de
cambio o reforma cuando se establece
sobre supuestos errdoneos en [o referen-
te a la subjetividad del estudiante.

Palabras cfave: subjetividad, ensefianza
media, estudiante, movimiento, cambio.
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As the old saying goes, “To teach John-
ny Latin you must know Latin... and
Johnny.” This article points to teachers’
insufficient, incomplete and distorted
knowladge of today’s secondary school
students, and the resulting difficulties
confronted by any intended change or
reform based on erroneous assumptions
regarding student subjectivity.



tomada por sus destinatatios con el interés y la satisfaccién que

se merecen todos los actares del proceso.

SUBJETTVIDAD Y ADOLESCENCIA

Partimos de definir la subjetividad como lo propio del sujeto
que se construye en los vinculos y que estd enmarcado en un
tiempe y una situacién determinada, que a su vez produce
marcas. Cada época genera su propia subjetividad, o como dirfa
Ignacioc Lewkowicz: “Cada situacién engendra su humanidad
especifica’.

Por otro lado, no podemos pensar al adolescente si no es
inserto en una familia y a ésta en un contexto sacio-histérico-
econdmico y cultural. Un refrdn africano dice que “para educar
a ui niio se necesita una tribu’. ;De qué “tribu” hablamos aqui
v ahora? Una familia de configuraciones miltiples (nuclear, mo-
noparental, ensamblada, etcétera), que sufte cambios, o crisis,
en los roles tradicionales (padre-madre, masculino-femenino)
que 21in no parecen haber sido reemplazados por nuevos mode-
ios; el deserédito de 1 autoridad, o de sus referentes en muchos
casos (secuela entre otras, de las desilusiones politicas, del en-
frentamiento ¢ intento de ruptura, por parte de los adultos, con
modelos parentales anteriores, frecuentemente autoritarios).
Ademds, la confusién de roles {padres/hijos), la tendencia a la
fraternizacién de los vinculos, la dificultad de poner limites, nos
revelan a menudo padres transitando en una crisis equivalente
a la del adolescente: muchas veces sintiéndose inseguros, sin
referentes, desilusionados por la calda de ideales y angustados
por lo econdmico, por la inestabilidad laboral y por la exigencia
de calificacién cada vez mayor. Asi, justo cuando el adolescente
necesita enfrentarse a los adultos que puedan sostener el desafio,
sin agredir ni sucumbir, éstos transitan por una crisis que los en-
cuentra mds vulnerables para soportar log embates del “parricidio
simbdlico”, del que nos habla Winnicot.

En cuanto a la cultura, los padres tienden a perder el rol de
mediatizadores de sta con respecto a sus hijos, sobre todo en
relacion con los medios de difusidn masiva, cuya influencia pasa
a ser directa ¢ independiente, muchas veces, de la familia. Como
nos lo recuerda Janine Puget, “el macro-contexto tiene un efecto
estrucrurante sobre el sujeto, independiente y simultdneamente
con la mediatizacidn parental”.

El contexto en el que adolescentes y
adultos, alumnos y docentes, estamos in-
sertos es el que transforma al ciudadano en
consumidor, exacerba el individualismo
bajo la férmula “hacé la wya”. El lugar
del otro, depreciado muchas veces, sucle
quedar reducido al de un metro objeto. La
subjetividad dpica de la modernidad estd
desconfigurada, como lo plantean Ignacio
Lewkowicz y Cristina Corea. Se trataba
de la subjetividad ciudadana, producida
por las pricticas estatales de la sociedad
burguesa moderna. El Estado nacional
era la me@-insdtucion a partir de la cual se
generaban otras instituctones, las cuales
a través de la pertenencia, educacidn,
contencién, disciplinamiento, se propo-
nfan producir individuos, ciudadanos. El
agotamiento, desfondamiento del Estado
definido como nacional, “consiste en su
agotamiento como pan-institucién dona-
dora de sentido” (12}, como articulador
simbélica a través de una ldgica totali-
zadora. En el mundo contempordneo de
la fluidez (o de la modernidad liquida, al
decit de Bauman), cualquier dimensién de
la vida puede estar sometida a una extrema
contingencia. Lo cambiante y disperso
produce inseguridad a muchos niveles:
identitarios (identidades Mbiles), de va-
lores, de referentes o modelos, laborales,
etcérera,

Nuestra cultura posmoderna im-
plania la hegemonia de & joven, que como
categoria se estira hasta oponerse a la vejez.
Jévenes y adultos parecemos quedar presos
de esta situacidn, tentados por la ciencia y
la moda a borrar nuestras diferencias. Este
modelo hegemdnico ideal contrasia con el

poco lugar real dado a los jévenes: desde
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Io laboeal (“indl sin experiencia’), desde fo

politico y gremial, desde lo simbélico; se

van perdiendo ritos de iniciacién y de legi-
tmacién colectiva. Esta pérdida de rituales
—en tante constituian “recursos psiquicos
para dominar y controlar a través de
lo cognitive y lo emocional, vivencias
angustiantes {como dice Nera Speier
Ferndndez)- denota un afuera que ya no
es ordenador de la confusién, del cambio
internc y corporal que es tipico de esta
etapa de la vida. Es decir, marcarfa una falla
en los soportes socioculturales.

En palabras de Lipovesky, estamos en
fa cultura del “narcisismo colecrivo”, que
dende a negar algunas de las diferencias

4

gstiuciurantes,” Como las sexuales ¥ gene-

racionales. Los limires se difuminan entre
lo permitido y lo prohibido (lo legal-la

transgresién), lo posible y lo imposible

* Tradicionalmence se plantean cres diferencias
ERITULCTULANCES: }’D, HG—YD; masculinn—ﬁzmenincl;

generacionales.

El contexto
en el que
adolescentes
v adultos,
aglumpos ¥y
docantes,
estamos
insertos s ol
que transforma
al siudadanc
en consumidor,
exacerba el
individualismo
baio ta Tormuls

“hecs la tuyaeT
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(reafidad virnial), lo publice, lo privado
y lo intimo (“Gran Hermano”, los reality
shows: “la vida en directo”, la crueldad
de las “cdmaras ocultas™: la realidad bajo
formato de ficcidén). Las fronteras tienden
aborrarse mediante mensajes globalizados
que hacen caso omiso de las diferencias
regionales, culturales y de subjetividad.
El inmediatismo, ¢l no-limite, el vacio, se
hacen presentes; o el “demasiado lleno”
—que impide discriminar—: lleno de esti-
mulos, de dates, de “ruidos”, comeo la
omnipresencia de las pantallas (bares,
clubes, restaurantes, clinicas, etcétera},
o la polucién sonora. La violencia eal o
simbdlica (burla, descalificacidn, etcétera)
es banalizada, al igual que la angustia, o ¢f
dolor. El efecto de la impunidad {subra-
yado en nuestro pafs como producto de la
salida a la dictadura) se extiende y natura-
liza. Otros referentes, particularmente los
tecnolégicos, han cambiado mucho, desde
que los adultos fuimos adolescentes. Ellos
—los adolescentes— suelen introducirnos,
explicarnos, este mundo que dominan
con una nawralidad que nos deja, mu-
chas veces, aténitos {;cudnde, dénde, lo
aprendieron?).

+Qué consecuencias tiene wodo esto a
nivel del pensamiento, del aprendizaje? La
posibilidad de acceso, en la adolescencia, a
las operaciones formales, a los niveles mds
abstractos de pensamiento, jse sigue dando
como esperarfamos desde la teorfa? ;El joven
accede alos procesos hipotético-deductvos,
independientes del presente, de la realidad,
dela accién, elabora teorfas, Hene un mejor
uso del lenguaje, puede, merced a estas
herramientas intelectuales, manejar mejor

los conflictos, defenderse, elaborarlos? ;Se



trata del mismo adolescente del que nos
hablaba Piaget? ;Qué lugar tiene hoy la
reflexién, la palabra, cuando “La imagen
parece consistir en la existencia misma”, al
decir de Marc Augé?; scuando la ansiedad
por lo inmediato, el corto plazo, lo dige-
rido, facilitado, lo cambiante al ritmo del
video clip es lo usual? ;Qué lugar rienen
los procesos de pensamicnto, de mora,
de responsabilizarse por lo que se dice o
se hace, cuando los adultos, muchas veces
entramos en la l6gica de responsabilizar
o mis bien de culpar a otre {colectdvo,
autoridad, etcétera) cuando [z realidad nos
desagrada, o nos frustra? Hay una renden-
cia actual a que, en lugar del sufrimiento
intrapsiquico de las neurosis (el conflicto
interior dpica de la subjetividad moderna),
se dé en la posmodernidad una proyeccion
del malestar narcisista hacia el afuera,

amplificando los rasgos

paranoicos y dando
como resultado un
intenso malestar

social.

Bajo estas condiciones generales, a
las que corresponderfa agregar las par-
ticularidades de las diferentes condiciones
soctoecondmicas, se estruciura el mundo
psiquico de nuestros alumnos. ;Como se
produce entonces el encuentro con la ins-
titucién, portadora de un sentido cultural

tan diverso?

ADOLESCENTES E INSTITUCION:
ENCUENTROSY DESENCUENTROS
Este congreso, convocado bajo el lema de
la alfabetizacién universal, nos obliga a
reflexionar sobre los medios mds adecua-
dos para hacer realidad ese suefio, como
acertada y poéticamente se lo designa. Y
si para lograr una primera alfabetizacién
de los nifios es necesario, ademds de
recursos institucionales adecuados, una
clara conciencia en los adultos para que
asuman su responsabilidad estimulando y
sosteniendo a sus hijos en las aulas, parael
casa de los adolescentes es imprescindible
rambién contar con instituciones con las
cuales puedan identificarse, a las que ellos
mismos otorguen relevancia y concedan
adhesion.

Pierre Bourdicn ha dicho en su confe-
rencia de ingreso al Collége de France en
1982: “Una leccién, aunque sea inaugural,
deberfa poder dictarse sin preguntarnos
con qué derecho: la institucién estd para
50, pata climinar esta interrogacién y
la angustia ligada a la arbitrariedad...”.
Pero si cso puede valer para instituciones
presiigiosas, que cuentan con el capital sim-
bélico de representar un saber aperecible,
v las cuales son valoradas por sus alumnos,
no ocutre lo mismo con nuestros centros

de formacidn secundaria.



Pera, jatencion, si este pacto simbé-
lico entre centro educativo y estudiantes
no es hoy muy consistente en términos de
adhesién y valoracién, tampoco ocurre
de un modo totalmente contrario, como
acontecerfa si ese vinculo pudiese expresar-
se en términos de rechazo y desestimacidn.,
Hay aqul todavia un capitel 2 proteger
y ampliar. Si bien los adolescentes de
hoy no encuentran siempre en sus liceos
respuestas arractivas v adecuadas a sus
preocupaciones, adn valoran el munde
liceal v en general no lo abandonan, sine
con sentimientos negativos de fracaso v
frusuracidn. Como ejemplo de esta obser-
vacién, basta detenerse en lo que ocurre
en ¢l entorno fisico de los centros secun-
darios en nuestro pafs. Hay un mundo de
frontera en las inmediaciones de nuestros
liceos, sobre todo de los piiblicos y en
determinados barrios, donde se congregan
estudizntes matriculados con ex compa-
fAeros que han abandonado las clases y con
otros jovenes desertores del sistema. Con ojos
demasiado predispuestos a ver en estos
fendmenos signos de transgresién, tal vez
se Nos escape que esas reuniones no son
necesarfamentie transacciones de drogas o
prolegémenos de la viclencia. Frecuen-
remente son formas de interaccién entre
un “adentro” que se reconoce también en
el mundo juvenil de la calle y un “afuera”
que no se aleja del todo de su lugar natural
de pertenencia.

En el curso de una investigacién en
un liceo piblico de Montevideo, uno de
noesotros encontrd la siguiente paradoja.
Durante ese afio lectivo (1993), 409 de
los estudiantes de Ier. afio perdié el curso

por rendimiento y/o inasistencias. Sin

Adolescentes realss para una aducacion secundaria viahle

embargo, preguntados sobre si les gustaba
venir al liceo, 39% contestd “bastante” y
51% “mds 0 menos”, micntras que apenas

9.5% dijo que le gustaba “poco” asistir.

Decfamos entonces que existe una suerte

de “amor no correspondido” entre el liceo
y sus alumnos. “Si bien mis de 30% en-
cuentra alguna satisfaccién en el ficeo, éste,
a su vez, considera que 40% de los alum-
nos no estd habilitado para pasar a 2° afio”
y agregibamos: “Tal vez este desencuentro
es la fuente de gran parre de las conductas
negativas, como reaccidn a una expectativa
frustrada”. En otro frem de la encuesta que
sirvié de base a aquella investigacién, se les
interrogaba sobre qué era lo que mds les
gustaba del liceo. Sorprendentemente la
“actividad curricular” figuraba en primer
lugar con 33.89%, casi en los mismos pa-
rdmetros que la “relacién con

los amigos” que alcanzaba
como eleccidn 32.4

por clento.
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Es decir que casi junto a la previsible alta valoracién de la
interaccién social, los estudiantes jerarquizaban su acrividad en
tanto raies —estudiantes— a pesar del escaso éxito que obtenfan
mayoritariamente en [a evaluacién de rendimientos. Para mayor
satpresa, interrogados sobre la mirada que ellos crefan que los
adultos les dispensaban a los jévenes la visién mds positiva era
arribuida a los profesores. Para esta interrogante se ofrecfan tres
opciones de tespuesta: esperanza, indiferencia’y poca estima; y se
agrupeba a los adultos en cuatro categorfas: aduitos en general,
autoridades liceales, los profesores, los gobernantes, Para 73% de
ios chicos, los profesores mirarfan a los jévenes con esperanza,
mientras que para 36.5% lo harian asi [os gobernantes, que era
la categorfa de adultos menos auspiciosa. Al contrario, sola-
mente 6.8% crefa que los docentes les miraban con poca estima
frente 2 23% que sentfa esa consideracién proveniente de los
gobernantes. Deciamos entonces: “Hay una mano tendida que
demanda conocimiento y, sobre todo, afecto de sus profesores.”
Y agregibamos que: “el éxito de un plan de reforma no depende
ranto de la esrructura curricular, de su régimen de evaluacidn,
de su concepcidn disciplinaria, sino de la adecuacidn entre las

xpecrativas reciprocas de sus actores, y del grado de satisfaccién
de cada uno con su parte en el todo”.

RECREAR EL PACTG CON LA INSTITUCION

Sabemnos que la tarea intelectual exige cierta capacidad de diferir
la satisfaccién de los deseos mds elementales y requiere ciertas
competencias asociadas a la capacidad de wolerar frustraciones,
de operar en plazos prolongados y controlar los impulsos. En
términos de teoria psicoanalitica, el logro de estas habilidades
corresponde a la mediacién de lo que se define como funcidn
paterna {cf. Schoeder y Sopefia). Sin embargo, y por ¢l contrario,
1a flusidn de Ja vida actual, dominada por la recnologia, consiste
en la accesibilidad y la rapidez. La satisfaccidn proveniente del
sometimiento volungario 2 las normas ha sido en gran medida
desplazada por la bisqueda dei interés propio, de naturaleza
inmediara y de cardcter individual, creando en las sociedades
posmodernas cierto “malestar en la legalidad” extendido por
supuesto a las instituciones. Esta mengua de los ideales colectivos
se acompafia por una sensibilidad paranoide ante la accién de las

instituciones. Ellas han dejado de representar los ideales de

la mayoria social para convertirse en obs-
taculos burocrdticos para la satisfaccién de
los deseos personales. ;Cémo seria posible
entonces contar con la buena volunrad
para ser educado de un adolescente, quien
ya ha vivido lo suficiente como para caprar
esta tensién del contrato social posmo-
derno? ;Es verdad que hay una crisis de
la funcién paterna reproducida en el seno
de las instiruciones escolares? De ser as!
podrfa esperarse que esta crisis se expresara
en términos de conflicto generacional.,
Pero la investigacién de la subjetividad
adolescente depara a veces sorpresas.
Segtin surgfa de la investigacién “Los
adolescentes uruguayos hoy”, de la que
pariicipé uno de nosotros, las diferencias
generacionales no parecian constituir una
fuente de conflicto para los jévenes. Entre
60y 80%, responden estar de acuerdo con
sus padres con respecto a “Diversiones”
v “Uso del Tiempe Libre”, as{ como con
aspectos relacionados a la sexualidad y con
proyectos de futuro. Mds de 80% piensa
que los adultos los entienden y en similar
proporcién que ellos entienden ales adul-
tos. El tradicional conflicro generacional
parece reducirse, en la mayorfa de los
casos, a temdticas cotidianas o “conflictos
de baja intensidad”. Afinando la mirada y
entrecruzando datos obtenidos con otras
preguntas {sobse todo las referidas a la co-
municacién, en particular ante problemas
y situaciones dificiles), se encontraba que
las dificultades se han desplazado ala falta
de comunicacién, o a la escasa calidad y
profundidad de la misma. La percepcidn
de “entender” y “ser entendidos” de los
adolescentes reflejarfa en realidad la au-

sencia de enfrentamientos vinculada a la



pobreza del didlogo con los padres. (cf:

“Enfogues con adolescentes” R. Perdomo
y cols., Ed. Roca Viva).

La comunicacién, los limites y sus di-
ficultades, que son temdticas que se vienen
repitiendo en los discursos pedagégicos,
psicalégicos y saciales, tifien los vinculos
cor: los aduleos, y con las figuras de au-
toridad. Entonces, jqué pasa en el Liceo?
Los docﬁﬂtﬁs S€ CnCRENniran a veces Ccon
dificultades para asumir su rol, similares
a las que enfrentan los padres. Algunos
confunden buena comunicacién, con
creerse “amigos cancheros”, apuntando
2 ja seduccidn y generando confusidn de
lugares v dificultades en la puesta de Hmi-
tes. Otros pueden optar por una distancia
afeciiva y una imposicién casi arbitraria
de conocimientos. Su plan: “el que no me
sigue, que se arregle como pueda, que
estudie en su casa y no moleste en clase”,
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salvo haciendo preguntas que le permitan “lucirse”, es decir que
le den pie a su mejor despliegue narcisista. Este docente tiene
comeo destinatario de sus clases a un alumno idealmente maduro,

inteligente, intcresade, con excelente manejo de vocabulario y

con conocimientos previos que otros deberfan haberle aportado,

(i si fuera posible que ya no fuera adolescente!), en suma, una
entelequia inexistence.

Orros, aunque no sea fécil, encuentran Ja medida adecuada de
calidez afectiva y cotnpromiso, se apoyan en la empatia para, des-
de la claridad de un rol diferenciado, acercarse a entender edmo
siente y piensa un adolescente actual v, desde alli, complejizar
el trabajo intelecrual. Es necesario apoyarse en la “Inteligencia
Emocional” para intetesar en los insumos informativos, ampliar
las herramientas para pensar, relacionar la creatividad y la afec-
tividad con la reflexién; para que el aprendizaje pueda permitir
entender y operar sobre la realidad, en forma adecuada.

:Es posible un encuentro entre esta subjetividad nueva y la
institucion de ensefianza? Creemos que si. Que incluso cuando
el docente puede pensar sin la imaginerfa del desastre, el fun-
cionarniento mental de sus alumnos encuentra recursos nuevos,
imposibles tiempo atrds. Por ejemplo, ;no es mds ficil para el
profesor de lirerarura ensefiar el teatro del absurde después de
Alcjo y Valentina? Y un profesor de filosoffa, ;no encontrard un
inesperado aliado para ensefiar metafisica en el mundo virtual de
Matrix? Y en ¢l 4rea de las ciencias sno hay un enorme potencial
de generacién de recursos diddcticos novedosos?

Sin embargo, hay que estar alerta para no confundir el
fondo con la forma: no basta con pasar un video, dar el mate-
rial de estudio en CD-Rom, o poner ejercicios en una pdgina
web. M4s all4 de las buenas intenciones ¢ incluso de sus probables
ventajas, el uso de estos recursos por sf solo no asegura una mejora
del interés de los alumnos. No se trata de medios para transmitir el
contenido educativo, sino de la relevancia y significadividad del
mismo. Con estas practicas, utilizadas sin reflexién metodolégica
suficiente, podemos, aunque sin quererlo, ofrecer a los estudiantes
una versién descafeinada y quizds inauréntica de los recursos de
goce y recreacién que son valederos para ellos, aumentando asf
la desconfianza hacia la formacién institucional y hundiendo la
respetabilidad a la que aspira la institucién para generar dispo-

sicién al aprendizaje.



f

EEEEEEEEY

A MODO DE CONCLUSION

El informe elaborado para la Cepal, como

resultado de una investigacidn que fuera
dirigida por el prof. Rama al comienzo de
los noventa, confirmaba tanto el alarmante

escenso de fos niveles formativos como
la correlacién de los mismos con facteres
socioculturales y econdmicos. Mis recien-
temente, la participacién de Uruguay en
el Proyecto pisa, confirma la debilidad de
nueszros logros y la desigualdad de expec-
tativas segtin la posibilidad de acceso a las
diferentes modalidades de oferta educativa
en el pafs (interior/capital, piblico/priva-
do, técnico/comin, etcdtera). Sin embar-
o0, tanto los métodos de andlisis de estas
investigaciones como las estrategias a que
dan lugar cuando se intenta revertir la si-
tuacién, insisten en und CONCEPCIOn cuan-
titativa, en macro-miradas a la realidad, a
nuestro entender demasiado mediatizadas

por la urgencia de dar motor al desarrollo

econémico a través de la educacién. No se trata de oponersc a ese
objetivo, ni de desconocer la angustiosa urgencia que lo origina,
pero no basta con poner computadoras en las aulas, aumentar las
horas de inglés o propener una gestién mds consultiva y parti-
cipativa de la Ensefianza. Ademds, y como venimos sosteniendo
aquf, hay que conocer al alumno que asiste a los centros para
fecrear un pacto inconsciente que genere valoracién, adhesién y
permanencia del estudiante en la institucién.

Quizss sea excesiva la opinién de C. Corea y Silvia Duscha-
tzky —basada en su propia investigacién— sobre que una escuela
que obtiene logros lo hace como inzervencidn en la subjetividad mds
que como operacion de una instirucidn (p. 12); sus acciones exitosas
serfan ¢l resultado de actos de comunicacién capaces de habilitar
la palabra del educando y de dar relieve a la palabra docente, mds
que la accién de un corpus normativo y de una retérica sobre edu-
cacién. A pesar de que esta posicién nos parece susceptible de
matices, tiene el mérito de sefialar el camino por donde es posible
contrarrestar el efecto de impotencia y desacrediracién que campea
sobre fas instituciones educativas contempordneas.

Para planear adecuadamente una politica educativa exitosa,
no basta saber qué aprenden o no aprenden los estudiantes, ni
alcanza con tener en cuenta los requerimientos def mercado laboral
o ¢l estado actual del conocimiento sobre las disciplinas que se
incluirian en la curricnla. Como hemos tratado de fundamen-
tarlo aqui, se debe contar ademds con una imagen actualizada
de la subjetividad adolescente. En consecuencia, sostenemos que
esta imagen sdlo puede provenir de una investigacién continua,
emanada de los propios centros educativos que trabajan con los
alumnos reales. Este trabajo propone asi un alegato a favor de una
investigacién cuanti y cualitativa, que sea capaz de implicar a los
actores que estdn en contacto directo con el campo educativo.
Imaginamos departamentos psicolégicos que no actiien como
“policfas de la diferencia”, llamados a intervenir exclusivamente
ante fa anomalfa, sino que intervengan ademds para facilitar un
abordaje comprensive de los todos los sujetos (no sélo del que
presenta disturbios de conducra, dificultades de aprendizaje o
sufrimienios emocionales). Departamentos instrumentados para
asentar en protocolos idéneos sus observaciones individuales y
grupales, generando un corpus informativo capaz de ser tratado

estadisticamente.



Imaginamos tambiéa a los docentes
participando en acciones de investiga-
cién-accién que les posibiliten un conoci-
miento dindmico sobre sus estudiantes,
uir conocimiento que se deje cuestionar
por los fenémenos de la realidad y no que
sc aferre a hipdtesis previas que muchas
veces se generan inconscientemente para
aliviar los sentimientos de inoperancia
que atraviesan la labor edncativa.

Por supuesto que esta dindmica de
trzbajo en ceneros que fuesen productores
de conocimiento acerca de sus estudiantes
reales, no es posible sin una politica cen-
tral que la estimule, Ja encuadre y la articule
en niveles de sintesis globales. Y estamos
persuadidos de que ésie es el 1inico camino
para operar exitosamente las transforma-
clones necesarias en educacidén. Porque
en definitiva tode movimiento de cambio
promovido desde el macro-contexto debe
resuliar eficaz en el pequefio mundo del aula
que es donde s verifica, 0 no, el aprender.
Cemo lo recuerdan, evocando a Vygotsky,
M. Lorenzo, S. Asteggiante y A. Méndez en
un trabajo de reciente publicacién: “el1inico
buen aprendizaje es aquel que se adelanta
al desarrollo, es decir, aquel donde se des-
perté el desco de saber. ... Cireunstancia de
apertura y encuentro cuyas condiciones es
imprescindible crear, y es seguro no lo serd
desde la exclusién.” Y agregan las autoras:
“Por ello enfatizamos que reconocer el
deseo del que recibe eso que tenemos para
dar implica reconocerlo como otro... Por
lo tanto, ‘construir al sujeto’ es no sdlo
despertar su curiosidad, su deseo, su in-
quietud frente al misterio o el enigma, es
justamente por eflo, instituirlo como sujeto

del conocer” (p. 26).

Adolescentes reales para una educacidn secundaria viable
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Valores que expresan los adolescentes
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Valoves que expresan fos

F

adnlescentes en ln escuela, de

la doctora Marfa Guadalupe
Yeidsquez Guzmdn, docente
de la Upx en el Ajusco, es re-
sultado de un proceso de inves-

- .

refundo acerca de Jos jévenes en

|

iz escuela primaria.

Los hallazgos derivados de este
proceso constituyen, en el campo
educativo, 1N gran aporte que nos
rruesira una parte de la realidad de los
atumnos, la cual blen puede darse en
cuzlquier contexto educativo del pals, y
nog permite conocer el mundo valorativo
dz los iévenes frente a situaciones especi-
ficas, de cara a ambientes concretos como
el escolar, y nos permite darnos cuenta

r2rmbién de cémo esa percepcidn enmarca

* Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 31-A,

wférida, Yucardn.

lo que ellos valoran, esperan, desean,
suefian y viven.
El planteamiento del que parte la
autora estd relacionado con el desca-
brimiento de las concepciones que
tienen los jévenes sobre los valores
que atafien a la convivencia social,
es decir, por un lado, se analiza si
el comportamiento de ellos y ellas
se debe a una visién carente de
valores éticos, o es una res-
puesta comprensible ante la
situacidén social que viven al
interior de [a institucién escolar;
por otro lado, dl texto dirige su mirada al
deber ser de la tradicién escolar {como una
prescripcidn ética) y su congruencia con la
préctica social.

El escenario donde se realiza el es-
tudio es una escuela primaria priblica del
Distrito Federal, donde los jévenes cursan
el sexto grado; los espacios concretos
donde se revisan los comportamientos y
las interacciones discutsivas son el aula y

el recreo.



En el estudio se aborda la tensién
existente entre la conduca estudiandil y el
cumplimiento de la normatividad escolar;
se analizan las actitudes y acciones valora-
tivas expresadas por los alumnos hacia las
reglas y normas explicitas e implicitas que
estdn presentes en las inreracciones escola-
res v en toda la comunidad escolar. De esta
forma, la aurora indaga cémo los jévenes
enuncian sus valores en diversas situa-
ciones escolares cotidianas descubriendo
la existencia de distintos puntos de vista
entre cllos respecto z la norma, cémoe elle
se articula con la tradicién docente y cémo se
construye, en esa interaccion, un nNaevo
saber moral. Analiza cémo los estudiantes
llegan a comprender esa normatividad que
pretende regular los comporiamientos en
funcién de ios objetivos escolares y de qué
manera sus actitudes responden a impulsos
de indisciplina o expresan una regulacién
colectiva o individualista,

El resulitado de estos andlisis permitird
“contribuir al esclarecimiento de las con-
diciones que favorecen la asimilacién, el
ejercicio y la participacién de los alumnos
en la construccién de valores comuni-
tarios en la escuela’. La premisa
que guia esta Intenciona-
iidad es precisamen-

El escenario
donde sz
realiza ol

estudic es
una escuela
primaria
piblica del
Distvito
Federat,
donde los
jovenes
cursan el
saxto grado...
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te asumir que los estudiantes deben ser
coparticipes de esa construccién para que,
en consecuencia, la valoren, la analicen, la
apliquen y la asuman como propia.

;C6mo logra alcanzar estos propésitost
:De qué manera?

La autora parte de la necesidad de insertar-
se en la situacién particular del contexto
escolar, para poder mirar por dentro fas in-
teracciones sociales cotidianas protagoni-
zadas por alumnos y maestros. Asf es como
fas registra, con el apoyo de la etnograffa, a
partir de una propuesta de Elsie Rockwell,
¥ puede conocer expresiones, palabras,
el lenguaje propio de los estudiantes. Es
decit, mediante |2 identificacidn del uso de
los argumentos de los estudiantes, a través
del andlisis del discurso desde la perspec-
tiva de Derek Edwards, descubre cémo
cllos comprenden el comportamiento

social; [a comprensién




del texto etnogrifico hace explicita su pro-
pia perspectiva a partir de la hermenéutica
de Gadamer.

La autora establece un conjunto de
criterios que le permite acotar el registro,

por gjemplo:

@) los referidos al espacio, tales como

¢l patio escolar y ¢l salon de clas:s; ) los
de convivencia escolar del alumnado, re-
lacionades con reglas de responsabilidad
y desempefio del trabajo escolar; ¢) la evi-
dencia de conflictos normartivos, sobre tedo
relacionados con actitudes valorativas hacia
la norma y, &) la seleccién de cinco casos
referentes a las normas presentes en las acti-
vidades cotidianas en la escuela primaria.

Los casos a los que se refiere son: el
pago de la cuota escolar, la cooperativa en
la escuela, el patio escolar, el wabajo en el
salén de clase y lo relativo a fas necesidades,
descos ¢ Intereses de los alumnos.

Esta triangulacién de enfoques meto-
dolégicos le confiere a la investigacién un
alto nivel de confiabilidad respecto de los
hallazgos obtenidos, fo cual denota el rigor
v sistematizacién seguidos por la aurora
para dar cuenia de las distintas maneras
como se expresan los valores de los j6venes
en diversas situaciones cscolates referidas
a la normazividad.

;Cudles son los sustentos tedricos

de su investigacién?

La autora rctoma los planteamientos
tedricos de Gilberto Giménez a partir del
concepto de culwra y de lenguaje como
via para adquirir, transmitir y construir
esa cultura; se apoya en planteamientos
de Hans George A. Gadamer y Michael

Foucaulr para abordar las valoraciones de

los alummnos respecto al sentido de la norma
v las funciones de la disciplina y el castigo
como “valor” educativo; v en los conceptos
de Emilio Durkheim, sobre la normarividad
como practica institucional. Por otro [ado,
aborda la naruraleza de los valores retoman-
do a Risieri Frondizi y Luis Villoro.

El saber moral pricrico es otro de los
conceptos que la autora aborda y que estd
basado en la experiencia y en la accién, lo
que genera un nueve saber interiorizade
y socializado al mismo tdempo. Ademds, la
obra recuperz los resulcados de distintas
investigaciones realizadas en algunos pai-
ses, incluido México, en losviltimos afios,
que dan cuenta de ias actitudes de los es-
tudiantes en el contexto escolar, respectoa
las orientaciones morales y la rcproducdén

de los valores.,

:Cudles son los aportes de este estudio?
La autora parte de la aurocrftica pedagdgi-
ca para la reconstruccién de la concepcién
acerca del alumno como sujeto pasivo, de
modo que se reoriente la actividad educari-
va con cardcter mds incluyente y dialégico,
admitiendo que el alumno dene su propia
opinién y sus propias valoraciones.

Un aspecto destacable es el reconoci-
miento del grado de certeza alcanzado en
los resulrados de la investigacién, lo que
hace ver la importancia de continuar con
los estudios acerca de la forma en la que
nifios y jévenes interiorizan y reconstruyen
los valores.

Aunque los alumnos, en los cinco
casos estudiados, acepran los principios
generales del comportamiento sodial a los
que se refiere la norma, se observa que tie-
nen actitudes valorativas distintas frente
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a los procedimientos © mecanismos que
establece ¢l docente para la afirmacién y
cumplimiento de la norma,

Un hallazge importante es que las
actitudes valorativas de los alumnos —res-
pecte al procedimiento del maestro de
afirmar o sancionar el comportamiento— es
de critica, de aclaracién, de argumenta-
cién, con lo cual se evidencian valores de
justicia distributiva e imparcialidad en la
aplicacién de las reglas y sanciones. Asf,
el valor de la justicia diswiburiva es uno
de los valores principales que orientan sus
actitudes, drgUMENIos y acciones.

Los alumnos reclaman en sus argu-
mentos y con sus acciones la equidad como
principio de regulacidn colectiva, equidad
que incluye también al docente y a la au-
toridad escolar, que debe actuar segtin el
comportamiento social de la norma,

Ouo aporte de este estudio es que
los alumnos demandan que se consideren
sus necesidades y se respeten sus derechos,
sobre todo cuando atafien al uso de los
espacios escolares. Aqui los alumnos se
enfrentan no sélo para reclamar por sus
derechos, rambién proponen posibles so-
luciones, que la escuela no escucha porque
eso implica romper con lo ya establecido,
segin las normas y la tradicién.

La autora pone sobre el tapete de la
discusién la manera en que el docente
trabaja dentro del aula y [2 forma como los
alumnos responden, situacién que deja ver
dos caminos divergenies en el mismo espa-
cio: por un lado, la estrategia del docente

que impone, regula, controla, sanciona y

Este texto
constituye
un recurso
para ios
interesados
en reflexionar
acerca de fos
probliemas
éticos,
morales,
filosoficos
vy pedagobgicos
refacionados
con lo
eolucativo
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enfatiza el trabajo individual, y por el otro,
los alumnos que intercambian, comparten
el rrabajo realizado, se apoyan mutuamen-
te, enfatizando el trabajo colectivo sobre
el individual. El castigo y fa sancién no
logran construir el sentido social de la re-
gla, con lo que provacan comportamientos
transgresores en los alumnos.

Respecto a los deseos e intereses de los
alumnos en la construccién de un saber éii-
co practico, cabe sefialar que tanto el trabajo
come los deseos estdn separados dentro del
aula, aunque para los estudiantes ambas
dimensiones constituyen un todo, mas no
asf para el docente, cuyo dnico interés es

controlar y disciplinar al grupo.

Palabras finales

Oprra virtud de este tabajo es que propor-
ciona al lector un no se gué de provecacion,
pues genera un conflicto cognitivo al
menos a quienes se dedican a la rarea do-
cente dentro del aula, o 2 quienes realizan
labores de gestién educativa.

Se encuentra al mismo tempo un
pre-texto para posibles investigaciones
futuras en otros niveles educatives y otros
campos de conocimiento. .. sobre todo en
aquellos menos explorados, pero no por
€50 menos importantes.

Este testo constituye un recurso para
los interesados en reflexionar acerca de los
problemas éricos, morales, filoséficos y pe-
dagdgicos relacionados con lo educarivo. @

Meérida, Yucatdn,
14 de ocrubre de 2006
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Enrique Nieto Sotelo y Guadalupe Milldn Dena, Edu-
ccidn, iintercultnralidad v devechos humanes. Les retos
del sl XA1, Universidad Pedagdgica Nacional, México,
2006, 283 pp.

I nzee los estudios actuales sobre educacidn,
incerculturalidad y derechos humanos, la obra
de Guadalupe Milidn Dena y Enrique Nieto
Sorelo nos ofrece una mirada refrescante 2 un
vieio problema: “el reconocimiento”, como
1ina necesidad rumana vital, y sus implicacio-
nes en el dmbito educativo, no sélo en
izs polizicas, sino en la interaccidn
socizl misma.

El texto Educacion, inter-
ciituralidad y Devechos humanos,
los retos del siglp XXI, constituye un
importante aporte para los especia-
listas e interesados en la diversidad
culrursl, la educacién, los derechos
numanos v la participacién politica
de la mujer, asf como para el piblico
er: general. La obra es la suma de seis
ensayos, los dos primeros escritos por
Guadalupe Milldn, y los dltimos cuatro por
Enrique Nieto. El prapésito de los trabajos
es mostrar y analizar los obstdculos que han
impedido, hasta el momento, la plena reali-
zacién material de los derechos humanos, la
scucacién y la interculturalidad en México,

arincinalmente.

Alba Liliana Amaro Garcla

En el primer ensayo, titulado “la intercul-
turatidad en la educacién: spropuesta posible
o utopia?, la aarora analiza las ambigiiedades y
contradicciones de fa politica educativa para Ja
interculturalidad en México, asf como los orf-
genes de la corriente intercultural en sus con-
fluencias europea y latinoamericana, debido a
que su problemitica migratoria y de pueblos
originarios no es precisamente actual.

La interculiuralidad, come término po-
lémico, se puede concebir de muchas formas,
por lo que es necesario explicar el enfoque de
cultura implicito y el del modelo de Multi-
culouralidad al que se hace referencia.

El segunda ensayo estudia los diversos
ejes que posibilitarfan la construccion
de la educacién que hasta el momento
sélo ha causado conflictos sociales y
politicos, y lleva por titulo “Resigni-
ficacion de algunos elementos para
la educacién interculrural”. Lo mds
importante de éste es que plantea la
diversidad cultural no como un obsticulo,
sino como un elemento central que enriquece
v posibilita el intercambio equitativo de los
bienes culrurales.

En el tercer ensayo: “Capitalismo glo-
bal: derechos individuales y sociales hacia
comienzos del siglo xx1”, el autor esboza de

manera general todas las polfricas globales oc-



cidentales neoliberales, las cuales,
con el pretexio de proteger a las.
sociedades de los paises del llamado

primer mundo (Estados Unidos,

Europa Occidental) del terrorismo,
han, poce a poco, reducido, e incluso
eliminado los derechos individuales,
prchibiendo la libertad de expresién, de
trdnsiro, seguridad, etcérera, llevando las

probibiciones al terreno de lo irracional en
wérminos de los fines y medios que orienian
la acumulacién de capital a escala global.

“Reflexiones en torne a la diversidad culaural,
los derechos humanos y el nuevo contexto inter-
nacional”, €] cuarto ensayo, continda en la linea

¢l anterior, al enfocarse en la descomposicidn del
sistema jusidico internacional, propiciado por la
tucha “anti-terrorista’, basdndose en el uso del pro-
pio terrorismo de Estadoe de los principales paises
expansionistas y las consecuencias negativas para
la diversidad cultural, [a tolerancia y la paz inter-
nacionaies. Pareciendo un retorno a la ideologias
mds Teaccionarias y racistas.

Desde una dimensién filoséfica, €l quinto
ensayo: - valores, derechos humanos y educacian”,
anatiza éstos en el dmbito cultural y educativo.
También plantea que no es gratuito que, entre
los derechos sociales, la educacién haya sido de los
mids combatidos por la moda privatzadora de la
cultura, la economia y ia politica. Como ejemplos,
menciona a organizaciones internacionales como el
Yonde Monetario internacional, el Banco Mundia)

o la Organizacién para la Cooperacién y el Desa-

Para |z biblioteca

rrollo Econémico, [as cuales, en regiones como
M¢éxico o Latinoameérica, han imposibilitado
el acceso a la educacién Superior a 80% de
los jévenes en edad escolar.

Continuando en este rubro, el tltimo
ensayo, “Cultura y participacién politica
de las mujeres en México en el contex-

te social del siglo xx1°, examina los
procesos de exclusidn social, politica
y cultural de las mujeres en nuestro
pais, enfatizando el papel de las Or-
ganizaciones No Gubernamentales
como las 1inicas vias para mejorar
estas condiciones.

Como colefén, el libro ofre-
ce una completa bibliografia sobre
derechos humanos, para quienes se interesen en
su estudio sistemdtico.

En resumen, el libro es un compendio de
los miiltiples obstdculos que todavia dificulran
la incorporacion de los sectores sociales y émi-
cos marginados histdrica ¢ institucionalmente.
Ofreciendo una mirada fresca y subrayando la
necesidad de mirar la perspectiva pluralista,
si lo que se intenta es crear las condiciones
adecuadas para considerar realmente la diver-
sidad cultural y crear un didlogo intercultural.
Acentuando la necesidad de fundamentar €
derecho 2 la diferencia, como a la dignidad,
partiendo de los principios éticos.

Los autores, de esta forma, realizan una
deconstruccién de los concepos de educacion,
interculturafidad y derechos humanos, entre
otros, profundizando en sus implicaciones
desde la perspectiva del cambio sociocnltural,
para finalmente reconstruirlos, precaviendo a
quienes estamnos involucrados en €l terma, dela
necesidad de volver a mirar dichos conceptos
cuidando las connotaciones o tergiversaciones

negativas, @
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ua esencia mimetizadora de la vida cotidiana encierra una gran complejidad cuando se llega
a ella para iniciar procesos de investigacién. Mirar la vida cotidiana es como ver a través de
una superficie trashicida; pero, paradéjicamente, esa transparencia es la que hace mds dificil la
focalizacién de 1 problema de investigacién, precisamente, porque formamos parte inherenre
de ese ambito. Por eso, con frecuencia, tenemos enfrente problemas de la cotidianidad que, 2
pesar de la intencidén, no se logran visibilizar. Sélo cuando se tomz distancia de ese accionar
inherente al hombre empieza a caer el velo de la cotidianidad y se inicia entonces [a mirada
escudrifiante que posibilita, desde la observacién, la ubicacién de un problema o aspecto de
la vida cotidiana que se convierte fuego en un tema de investigacién.

La indagacién sobre vida cotidiana supone procesos de constante reflexién para decan-
tar poco a poco la investigacién. Si esta reflexién se hace en equipo, implica un proceso de '
construccién colectiva que se entrecruza y fusiona con la dindmica natural de la investigacién,
dando lugar a un palimpsesto de ideas donde se traslapa la esencia de un suefio colectvo. En
este contexto de trabajo fluye una comunicacién enmarcada en el didlogo académico, puesto
que ésta ha trascendido las interferencias propias de las posturas personales para inscribirse en.

un 4mbito més objetivo y mds consecuente con el erabajo cooperativo.

* Avance de investigacién sobre Vida Cotidiana ¢n la Escuela, asesorado por José Gregorio Rodriguez, Carlos
Mifiana Amparo Acero v Uriel Espiria, profesores de la Universidad Nacional de Colombia,

* En este proyecto participaron como co-investigadores 32 estudianes de noveno grado de Ja Institucidn Educativa
Francisco José de Caldas de Seledad-Arkintico.
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El punto de equilibrio © nexo mediador entre la
comunicacién coloquial y el didloge académico desde
la investigacién lo constituyen, indudablemente, fa camara-
derfa y el humor que trastocan las diferencias, posibilitando
la interlocucién que, a su vez, hace posible pensar como
equipo. Este hecho permite escindir la realidad comunica-
tiva cotidiana del equipo, plena de subjetivismo existencial,
y la realidad comunicativa de la investigacién, neutral e
iluminadora de la penumbra implicica en lo coridiane.

La conformacién de un buen equipo de trabajo con-
lleva a que la investigacién pueda sobrevivir y sobrellevar
los avatares y crisis propios de este tipo de procesos. En un
iry venir, el equipo reflexiona constantemente para decan-
tar la indagacién en un proceso de construccién guiado
por una mirada desde la metodelogia. Este recorrido en
espiral que responde a la Investigacién-Accién Coope-
rativa s¢ convierte en un camino escarpado, irregular,
huidizo, donde poce a poco aparecen los hallazgos; pero
al mismo tiempo, el lente reflexivo del equipo focaliza
errores y fisuras en el proceso.

Inmerso en esie contexio de continua reflexién, el
Colectivo de Investigacién de la Institucion Educativa
Francisco José de Caldas de Soledad-Ardl4ntico inicia nna
investigacién sobre vida cotidiana. Se parte de la idea ex-
piicita de que para tal fin es necesario encontrar un pro-
blema de investigacién. Esta afirmacidn se constituye en
un preconcepto. Todo preconcepto en investigacion irradia
sefiales equivocas que con frecuencia desvian el rumbo.
Este preconcepto sesgd la mirada del equipo y lo llevé a
determinar el mito: en el Caldas hay un problema de vio-
lencia en los estudiantes que se manifiesta con agresiones
fisicas, agresiones verbales y faltas de respeto.

Es necesario aclarar que la palabra mito, dentro de
este marco de realidad, tiene la connotacién de un ima-
ginario o mirada ingenua sobre un aspecto de la realidad,
sin profundizar en un marco de metacognicién que
determine de manera consciente la dimensién exacta de
éste. Un mito es una idea que poco a poco se toma como
una verdad revefada que involucra a toda una comunidad
¥, como en un acto de fe, es compartida de manera clega
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tndagar sobre la vida cotidiana en la
escuela implica un proceso de constante
reflexién. De desentrafiamiento de ese
trasegar diario, de ese accionar reitera-
tivo que invisihiliza, de cierta manera la
dimensidn real de lo que alli suceds. Esa
basqueda supone mirar desde un angulo
distinto al habitual las dimensiones impti-
citas gue permean espacios, acciones,
relaciones y momentos que conforman
gsa urdimbre llamada vida cotidiana.
Falabras clave: vida cofidiana, estudian-
tas, dimension real, espacios.

LN R

Studying daily fife at school implies a pro-
cess of constant reffection. 0f disentan-
gling that daily jumbie, that reiterative
action that somehow clouds the real
dimension of what happens there. Such
a search assumes abserving from anuna-
ccustomed angle the implicit dimensions
that permeate the spaces, actions, rela-
tions and moments of that woven fabric
called daily life.
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e irreflexiva. Pero, afortunadamente, la
{nvestigacion Cuenta con una INStancia que
es el ojo avizor y escudrifiante que la gufa:
ef disefio metodolégico; nunca debe pet-
derse de vista, pues éste desarta reflexiones
FETIOSPECTIVas ¥ Prospectivas para encontrar
{as fisuras en ¢l proceso para reorientarlo.
Dee ahi que para confrontar ¢l miro de la
viclencia se tomaron en cuenta tres instru-

mentas de recolecaidn de informacidn:

1) Reportedel servicio de orientacion
de la institucién.

2) Encuesta abierta aplicada a los
estudiantes.

3) Reporte etnogrfico aportado por
la Universidad Nacional de Co-

lombia.

El andlisis de reporte del servicio de
orlentacién arrojdé como resultado que el
niimero de casos de violencia en relacién
con: el volumen de la poblacién estudiantil
es minimo. Por su parte, el andlisis de la
encuesta abierta aplicada a los estudiantes
da como resultado que ellos no se perciben
como violentos, que lo gue Jos docentes
tomar como manifestaciones de violencia
son, segiin ellos, “juegos 2 la pelea”. De
igual forma, el informe o trabajo de campo
aportado por la Universidad Nacional de
Colombia puntualiza en una de sus con-
clusiones sobre la violencia en la institu-
cidn: “Los docentes ven en sus estudiantes
algunas tendencias a la violencia, por eso
mismo, el proyecto interdisciplinario apun-
t6 hacia este problema, pero los estudiantes
mds que violentos se perciben a si mismos
como “mamadores de gallo”.

Un mito es
una idea
que poco
& poco se

toma Como

una verdad
roveiada que
involucra

a toda una

comunidad...

El andlisis de la informacién refe-
renciada en el pdrrafo anterior sacude al
grupo, llegando a la conclusidn de que
en el Caldas no exisie un problema de
violencia, derrumbdndose asi el primer
mito. Este hecho implica, a su vez, un des-
cubrimiento que desestructura al equipo;
este consiste en el desconocimiento de la
cotidianidad escolar que se materializa, no
por las relaciones explicitas que afloran y
que ficilmente son perceptibles por los su-
jetos, sino por esa comumicacién implicita
que va mis alli de lo evidente; se refiere
al aspecto connotativo del lenguaje, gama
de informaciones fragmentadas y entre
lineas que con gran fuerza trasrocan la
condlencia de los receptores y que marcan
el verdadero rumba de lo que sucede en
la escucla.

El derrumbamiento del mito de la
violencia llevé al grupo a reflexionar nue-
vamente, con el respectivo llamado de
atencién a la metodologia de la investi-
gacibn para retomar ¢l camine, y la clave
del mismo de halla en el conocimiento de
la cotidianidad escolar para caracterizarla.
Ese conocimiento de la cotidianidad
reclama de manera incontrovertible la
participacién de los estudiantes en ¢l pro-
yecto, pero no de mancra urlitarisra y
subsidiaria, sino como agentes que formen
parte integral del equipo de investigacién
para escuchar sus voces y poder dirigir una
mirada mds detenida e integral a la coii-
dianidad escolar.

Antes de que el grupo de 32 estudian-
tes de noveno grado se integre de manera
directa al trabajo, el colectivo investigador
plantea otro imaginario que se convierte



en fa segunda situacién problémica: el
poco reconocimiento de los estudiantes
como seres sociales. Esta afirmacién se
hizo con base en el segundo andlisis de la
encuesta abierta aplicada a los estudiantes;
s tuvo en cuenta también la mirada de los
docentes de las diferentes dreas del saber de
la institucién, quienes hicieron aportes
durante la socializacién de la investigacién
adelantada hasta ese momento.

El aporte de las dreas reafirma la
percepcidn sesgada que se tene de Jos
estudiantes, puesto que existe coincidencia
en Ja légica de observacidn y apreciacién
sobre los alumnos hecha por el equipo de
investigacién y los docentes de las diferen-
tes dreas. Hsra lectura de los estudiantes,
por supuesto, deja por fuera el micro-
cosmaos de los jévenes; mundo que ellos
cierran como una protesta inconsciente
a la l6gica de los adultos. Esto se percibe
claramente cuando ellos afirman: “Mane-
jamos un lenguaje dificil de comprender
por los profesores. Es un lenguaje que va
con nuestra sangre, nos identifica; tene-
mos el mismo idioma, la misma clave, la
misma sefial. Los profesores no lo conocen
y tachan de inadecuado”; “Tenemos tres
comportamientos diferentes: en la casa,
con tos profesores y cuando estamos solos.
Cuando estamos solos decimos o que
nos parece”; “Cuando estamos solos nos
relacionamos con otra ldgica, el mds malo
es el que manda o no manda nadie, otros
se dejan Hevar™.

Las voces de los estudiantes dan
cuenta del distanciamiento que afin exisce
entre ellos y los docentes cn el marce de
ia realidad cotidiana que, desde la investi-

gacién, se intenta desentrafiar para que la

“Cuando
estamos
solos nos
relacionamaos
cnn otra
iogica, el
mas malo es
el que manda
o no manda
nadie, otros
se dejan
llevar”.
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perspecriva de los docentes del colectivo de
investigacidn y estudiantes sea coherente
con esa realidad que matiza y toca todas los
rincones de la escucla. En consecuencia, de
la segunda situacién problémica planteada
se desprenden los siguientes mitos: 1) Los
estudtantes caldistas muestran un rechazo
frente a la norma; 2) Ellos desconocen su
rol como cstudiantes; 3) Hay una ruptura
en la comunicacién estudiante-docente
por hablar lengnajes distintos producto
de la brecha intergencracional.

Sélo a parrir de esta segunda situa-
cién problémica, el grupo de esmdiantes
investigadores comenzé a hacer parte real
del proceso de andlisis de la informacién
que el colectivo recolecté para caracterizar
la cotidianidad escolar caldista para, desde
alli, confrontar el problema planteado.
Este afortunade encuentro, docentes y
estudiantes investigadores, redimensiona
la connotacién del proyecto porque se
produce un proceso de desestrucruracion
que va en doble via: por un lado, el grupo
de estudiantes muestra apertura para tra-
tar de entender la dindmica vital de los
adultos; por el otro, los docentes entran
en un proceso de redescubrimiento de
los jévenes, quienes ponen de manifiesto
y defienden, por supuesto, sus propios
esquemas de comportamiento acordes con
su edad v la época actual, ensimismados
en un momento gencracional que escapa
a primera vista de la dptica de los adultos.
Cadz individuo se estanca en las aficiones,
gustos y estilos de vida propia de su época;
por lo tanto, tiende a valorar los momen-
tos, situaciones y actitudes bajo una per-
cepcidn muy particular como resultado del
distanciarniento en las apreciaciones con



respecto a los sujetos de otra generacién
con quienes interactiia.

Sin embargo, cuando sujetos de gene-
raciones distintas trabajan alrededor deun
objetivo comtin, desde sus deseos ¢ intereses,
es posible salvar la brecha intergeneracio-
nal para generar didlogos auténticos entre
jévenes y adultos. Esta vital convergencia,
docentes-estudiantes-investigadores en el
marco del proyecto sobre vida cotidia-
na dimensiona la légica comunicativa
que compacta las relaciones, ya que los
estudiantes se¢ sienten parte integral del
proceso cuando afirman, por ejemplo:
“En el proyecto ya estamos construyendo,

porque ya hablamos con mds libertad y

tranguilidad”.

La inclusién directa de los estudiantes
en el grupo de investigacidn abre la posi-
bilidad de otras vias para la recoleccién de
la informacién. De ahi que se aplican dos
nuevos instrurmentos: 1) Dramatizaciones
de los estudiantes sobre situaciones cotidia-
nas relevantes para ellos, con el propdsito de
focalizar puntos de interés de la vida coti-
diana, desde la perspectiva de los jévenes.
2) De tour por el colegio para mirar espa-
cios de la institucién y a relacién de esos
espacios con los actores de la comunidad
escolar. En cuanto a las dramartizaciones,
los estudiantes centran su atencién tinica
y exclusivamente en la relacién docente-
estudiante en el aula de clase, quedando
por fucra los otros espacios que rambién
forman parte de la vida cotidiana escolar.
Sin embargo, del rol protagénico de los
docentes en esas dramarizaciones aflora lo
no dicho, Io no expresado, lo reprimido que
guardan Jos estudiantes sobre sus maestros.

Esto se concreta cuando ellos comentan

durante ¢l andlisis de [a informacién: “En
esta actividad nos dimos crienta que somos
capaces de dar nuestro punto de vista y
en esas dramatizaciones imitamos a los
profesores para que se den cuenta lo que
pensamos sobie cllos”. Aunque puntua-
lizan: “También acepramos que muchos
compafieros pasan molestando en clase
¥ por esta razén el profesor se tensiona y
termina regafidndonos a todos”.

Debido a que el espectro de reflexién
de los estudiantes frente a las dramarizacio-
nes sobre aspectos de la vida coridiana sélo
toc6 las relaciones profesor-estudiante y vi-
ceversa, se aplic el segundo instrumento:
de tour por el colegio. Consistié en legar
un dfa al colegio y hacer una observacién
COmo turistas, COIMO personas que por
primera vez legan al mismo para poder
tomar distancia delo cotidiano y descubrir
la esencia de otros espacios diferentes al
salén de clases.

Esta experiencia, realizada por docen-
tes y estudiantes, determina un proceso
de descntrafiamiento de esos espacios
“desgastados” por el diatio trajinar en elios.
Este trasegar reiterativo parece conllevar a
invisibilizar la esencia propia de esos espa-
cios y la relacién de éstos con los actores
que diariamente les imprimen un ciclico
fragmento de vida. Observar la escuela
desde la perspectiva de turistas permire
redescubrir espacios de velada significa-
cién que la reiteracién oculta.

A wravés de la informacién y el andlisis
de la mismz se focalizan algunos espacios
que emergen como lugares donde se teje
vida mediante la comunicacién, lo que los
convierte en puntos de encuentro donde

los sujetos se socializan y aurorregulan:



1)

El espacio exterior de la entrada del colegio: aqui con-
fluyen estudiantes de los diferentes grados a la hora
de la entrada a clases, 6:30 a 7:07 h. Es un espacio de
encuentro cotidiano donde hablan de diversos temas.
Esperan hasta el dltimo momento para entrar al colegio,
Este sitio es la frontera entre ese ambiente de libertad, de
espontaneidad y la escuela, regulada por normasy marcas
convencionales que simbolizan la responsabilidad y el
compromiso. Segin lo expresado por ellos mismos: “La
entrada es una zona de reunidn donde los estudiantes
se sienten 2 gusto porque hay mds libertad”; “Algunos
esperan que toquen el iltimo timbre para entrar y si es el
caso esperan que cierren el segundo portdn para entrar
y comenzar a cotrer para hacerlo. Esta situacidn genera
choques y desacuerdos de los estudiantes con Ja coordi-

nacién de convivencia”.

Por otra parte, existen otras razones que determinan [a no en-

trada de los estudiantes a la institucién, como son la evasién

de las responsabilidades académicas o el desinterés frente al

estudio. Ello se refleja cuando dicen: “Algunos estudiantes se

quedan afuera por voluntad propia, mientras que otros no entran

porque no realizan ciertos trabajos”. De alguna manera, estos

comportamientos inadecuados, desde la visién de los docentes,

representan en esencia actitudes de autorregulacién que impli-

citamente encarnan yn acte de rebeldia contra la escuela v su

sisterna de regulacién.

2)

Las canchas: en recreo se convierten en espacios de autorre-
gulacidn y socializacidn alrededor del deporte. Dan rienda
suelta a la jerga juvenil y hablan de temas “vedados” para
los docentes, como una forma de construir un microcos-
mos comunicativo al margen de los adultos. Al respecto
ellos comentan: “Para nosotros, los alumnos, las canchas
son lugares donde hay mds libertad, ya que los alumnos
dicen palabras malas, juegan y hablan de muchas cosas que
de pronto con los profesores no pusden hablar”.

El espacio debajo de las escaleras que da al patio interno:
lugar hiimedo y pedregoso. Sin embargo, representa un
gran atractivo para los estudiantes, especialmente de 60
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“Para nosotros,
los alumnos,
ias canchas son lugares
donde hay mas libertad,

yva que los alumnos
dicen palabras malas,
juegan v hablan
de muchas cosas
que de pronto
con los profesores
no pueden hablar”,




L.os pasillos frente
a los salones:
&) therore
eare terringy
&i recreo s ignorado
por muchos estudiantes
gue se agolpan
on lus corredores
de la segunda planta,
frento a los salones
de ciase.
S protagonizan
indisciplina.

y 7¢ grados. Desde la percepcién de los docentes es un
sitio poco atractivo, pero para los nifios es agradable y
de libertad, no hay profesores ni coordinadora de con-
vivencia. Sélo ellos autorregulando sus juegos. Es como
un pedazo de espacio extraescolar dentro de la escucla
por la naturalidad y espontancidad que ellos despliegan.
Es un lugar de vida donde se siente la fuerza natural de
Ia cotidianidad.

4) Los pasillos frente a los salones: el timbre para terminar el
recreo es ignorado por muchos estudiantes que se agolpan
en los corredores de la segunda planta, frente a los salones
de clase. Alli protagonizan indisciplina. Esto interfiere en las
labores académicas de aquellos estudiantes que se disponen
2 escuchar sus clases. Fsos corredores, a diferencia de los de
la planta baja, son un lugar significativo para los estudian-
tes, lugar de trasgresion de las normas; hecho que contrasta
con kas aulas de clase, sitio reservado para la academia y el
aprendizaje desde la vision de los docentes. Al respecto, los
alumnos comentan: “Cuando tocan el timbre lo ignota-
mos y nos quedamos fuera monrtados en fos muros y no
dejamos dar clase 2 los demds cursos con el desorden que

causamos, esto 110s causa conflictos con los profesores”

En contraste con estos lugares donde se teje vida para darle forma
a la cotidianidad, aparecen otros sitios donde sucede el fendémeno
contrario. Sen lugares que los estudiantes perciben como poco
atractivos, son lugares de paso que se convierten en mediaciones
para acceder 2 los dmbiros que les agradan. En el andlisis de la
informacién aparecen apreciaciones como: “En el colegio algu-
nos lugares no son tan agradables para los estudiantes como son los
corredores del primer piso...”; “También podriamos decir que
fa decoracién del colegio ne es muy adecuads”. Los estudiantes
ven este dltimo aspecto, el de la decoracién, como algo vacio y
desprovisto de significado.

Es asf como en el marco accional del proyecto se puede

mencionar el dermumbamiento de los siguientes mitos:
1) No es cierto que los estudiantes rechacen las normas

porque son conscientes de que son necesarias para regular

la convivencia.



2)

3)

Tampoco es cierto que los jévenes desconozcan su rol
como estudiantes, puesto que son conscientes de su papef
en la escuela y dentro del grupo asumen posiciones de
acuerdo con su ética.

No sélo con lenguajes iguales logramos comunicarnos.
Es muy normal que existan lenguajes distintos, pero'en
este marco la comunicacién se da cuando entre uno y
otro (lenguaje) hay puntos de encuentro que posibiliten

Ia interlocucién.

Por otro lado, hay que destacar algunos cambios y connotaciones

que se constitiyen en punta de lanza para seguir avanzando en la

consolidacién del proyecto que pretende, a mediano y largo plazo,

lograr cambios estructurales desde el decir y el hacer cotidiano:

L ST I TR AT BT T e e e
a

Apertura en las opiniones de los estudiantes en relacidn
con la interloeucién vdlida.

Acercamiento entre estudiantes y profesores desde la
perspectiva intergeneracional.

Cualificacidn de docentes y estudiantes frente a la me-
rodologfa de la investigacién.

Estimulo para la reflexién profunda sobre hechos coti-
dianos.

Aumento del sentido de pertenencia.

En la escuela existen espacios en los cuales los estudiantes
viven procesos de autorregulacién.

El juego, el arte y la ciencia generalmente emergen en
eventos coyunturales.

Se evidencia la existencia de un curriculo oculro del
cual los estudiantes s6lo se percatan bajo condiciones
de profunda reflexién.

El conflicto atraviesa las relaciones v acciones de los
actores escolares como un componente muy sentido de
la coridianidad escolar.

Para concluir, hasta ahora se ha indagado sobre la vida cotidiana

en la escuela para caracterizarla, por lo que no es posible mostrar

i
|
1 €1l estos momentos acclones de cambio insticucional; pero sf se

perciben cambios a nivel de los sujetos, lo cual se radia a su cam-

po de accidn, Estos resultados, al ignal que la vida cotidiana, son
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intangibles, pero preparan un ambiente
para conocer mejor la cotidianidad y tracar
de cualificarla. Por eso, la vida coridiana
generalmente es una dirnensién incons-
ciente. Es necesario desarrollar procesos
de profunda reflexién para penetrarla y de-
velar su verdadera esencia. Esencia que se
constituye en hilos invisibles desde donde
se entretejen las diferentes dimensiones
de los sujetos en una dindmica cfdica que
le permite permanecer estacicnario o en
una dindmica en espiral que hace posible
su trascendencia. @
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a posibilidad de encontrarse con otros que compartan con uno angustias, reai-
dades, suefios, resulta casi imposible en este inmenso mundo donde la rutina, el trajine,
ios tiempos, la indiferencia, te absorben y te convierten en un ser solitario. Contar con
un espacio donde las incertidumbres, las certezas, las esperanzas, desesperanzas, la imagi-
nacién, el deseo de cambiar, la posibilidad de constrairse asi mismo a través de la mirada
de otros, se hace posible en un lugar llamado entre maestr@s.

La revista emtre maestr@s ha sido ese lugar de encuentro, donde los maestros de aula,
a través de la palabra escrita nes hemos pensado, reflexionado, inventado.

La posibilidad de contar con una o varias hojas para que nuestra palabra sea escuchada,
nos ha dado la posibilidad de dar a conocer no sélo 2 los que no nos conocen, sino tambicn
a los que se han atrevido a hablar de nosotros sin conocernos, los verdaderos escenarios
donde nos desenvolvemos, los caminos que a veces en -solitario, 0 a veces en compafiia,
hemnos andado para encontrarle rambeo y sentide a nuestro quehacer docente.

El atrevimicnio que la revisca enére maestr@s hace por voltcar la mirada a la escuela,
al aula y dar la palabra a los que hacemos escuela, nos ha permitido en ¢l tiempo y en la
distancia reconocetnos como docentes.

Mi reconocimiento a todo ¢l Consejo Editorial de la revista mm maestr@s, pero
sobre todo, a aquellos maestros y maestras, que a través de su pluma me han dejado sentir

que no estoy sola y que la posibilidad de coincidir existe.

Socorro Diaz



