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NOTA AL LECTOR

El libro que el lector tiene en sus manos es el resultado de un ejer-
cicio de colaboracién llevado a cabo entre un grupo de estudian-
tes de la Maestria en Educacion Basica que ofrece la Universidad
Pedagodgica Nacional, y otro de estudiantes de la Licenciatura
en Pedagogia, de la Facultad de Filosofia y Letras de la uNaM.

Los profesores que orientamos este proyecto hemos colaborado
en las dos instituciones, ya sea en el momento en que ocurri6é o en
otro tiempo, ensefiando distintas materias del campo de la Pedagogia.

Consideramos que este libro deja evidencia de lo valioso, al mis-
mo tiempo que de la urgencia de llevar a cabo encuentros mas cer-
canos, significativos y que afecten de manera mutua la formacion
de los considerados “practicos” —los profesores en servicio-, y de
los “tedricos” -los estudiosos del campo pedagégico.

Desde nuestro punto de vista, este texto puede ser orientador
de una forma de andlisis y reflexion sobre practicas de ensefan-
za. La estructura del libro muestra maneras de pensar problemas
educativos desde el punto de vista de profesionales de la Educa-
cién, inmersos en practicas de naturaleza aparentemente distinta;
sin embargo, comparten procesos de construccion de saberes que
muestran que la supuesta tension entre teoria y practica es produc-
to no del hacer, sino de sistemas de pensamiento enraizados en las
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dindmicas de formacién de profesores y pedagogos. Por el lado de
los profesores de educacion secundaria, la confianza en que la prac-
tica hace al docente, o bien, que el conocimiento de la disciplina a
ensefiar es suficiente; por el lado de los estudiosos de la Pedagogia,
que al pedagogo le corresponde analizar, investigar e intervenir en
la orientacién del acto educativo, y que para ello es fundamental el
dominio de ideas y conceptos, lo que en muchas ocasiones lo aparta
de las situaciones educativas especificas.

El orden de los capitulos corresponde a una logica simple. Se
presentan en secuencia siete relatos, elaborados cada uno por un
maestrante y profesor de alguna Escuela Secundaria Técnica; en-
seguida, lo acompana el ensayo realizado por un estudiante de Pe-
dagogia. Sélo en uno de los casos aparecen dos ensayos sobre un
relato. La razdn de ello, es que la invitacion a colaborar que se hizo
a los estudiantes de la unaM fue abierta, y se tuvo en cuenta las
contribuciones de todos aquellos que decidieron participar. Final-
mente, el lector encontrard un anexo con sugerencias que el equipo
coordinador utilizé para orientar la elaboracion de los relatos y de
los ensayos.

Por ultimo, cabe senalar que fueron cambiados tanto los nom-
bres de las escuelas secundaria, como los de estudiantes y docentes
a los que originalmente los maestrantes hicieron referencia en sus
relatos.

Esperamos que éste sea un material de apoyo e inspire otros
ejercicios de ensefianza similares.

Blanca Flor Trujillo Reyes

Juan Mario Ramos Morales
José Antonio Serrano Castarieda
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PRESENTACION

Dalia Ruiz Avila*

La Universidad Pedagdgica Nacional es una institucién publica
de educacion superior (1Es), creada por decreto presidencial el
25 de agosto de 1978. Tiene la finalidad de formar profesionales de
la educacién en licenciatura y posgrado, generando conocimiento
para responder a las necesidades del pais, de acuerdo con la di-
versidad sociocultural y para atender las necesidades del Sistema
Educativo Nacional y de la sociedad mexicana en general.

Esta institucion ofrece, ademas de los programas educativos de
licenciatura, otros servicios de educacion superior: diplomados,
especializaciones, maestria y doctorado. La planta académica rea-
liza investigacion bésica y aplicada en materia educativa y difunde
a escala nacional e internacional la cultura pedagdgica, la ciencia
y las diversas expresiones artisticas y culturales del pais.

* Profesora de la Universidad Pedagégica Nacional, adscrita al Area Académica 1,
Politica Educativa, Procesos Institucionales y Gestion.
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Esta universidad tiene un lugar estratégico en la discusion e ins-
trumentacion de politicas publicas, las educativas especificamente;
en las practicas educativas y en la atencion a temas y problemas
emergentes.

Los profesores despliegan las funciones sustantivas de docencia,
investigacion, difusion y extension y pertenecen a una de las cinco
Areas Académicas (AA) existentes en esta casa de estudios:

Politica Educativa, Procesos Institucionales y Gestion.
Diversidad e Interculturalidad.

Aprendizaje y Ensefianza en Ciencias, Humanidades y Artes.
Tecnologias de la Informaciéon y Modelos Alternativos.

A

Teoria Pedagdgica y Formacion Docente.

Estas AA se enfocan a la articulacién del trabajo de los profesores
para la construccion y atencion de las actividades propias de la ins-
titucion.

Otra forma de organizacion de las Aa, son los Cuerpos Acadé-
micos (cA), que estan conformados por profesionales de diversas
disciplinas y todos desarrollan trabajos centrados en un objeto de
estudio del campo educativo. Se caracterizan por el trabajo colegia-
do, la asignacion de tareas por el colectivo y por la corresponsabi-
lidad en la planeacion, desarrollo y evaluacion de sus propdsitos.

El aA Politica Educativa, Procesos Institucionales y Gestion es
un espacio académico multidisciplinario de reflexion, en el cual
los trece ca y los profesionales que los constituyen, discuten, ana-
lizan y concretan acciones que permiten contribuir en la mejora de
la calidad de los servicios y de los programas educativos que se
atienden.

En el area de Politicas Educativas, Procesos Institucionales y
Gestion se despliegan dos programas educativos: 1) Administra-
cién Educativa, y 2) Sociologia de la Educacion, ambos dirigidos a
estudiantes de licenciatura y un diplomado que se denomina Intro-
duccién a la Gestion de la Calidad en Educacion.

12



Presentaciéon

Los ca de ésta AA, son espacios en los que se desarrollan conoci-
mientos sobre: politica educativa, procesos socioculturales, sujetos
e instituciones, administracion, gestion y evaluacion educativa; ac-
ciones de difusion y divulgacion del conocimiento y extension uni-
versitaria. Actividades relacionadas con las Lineas de Generacion
y Aplicacion del Conocimiento (LGAC), propias de cada uno de los
profesionales integrados a estos érganos colegiados.

Uno de los cA de esta drea es el denominado Prdcticas Institu-
cionales y Constitucion del Sujeto en la Educacion; en él se inscriben
los profesores: José Antonio Serrano Castafieda, Juan Mario Ramos
Morales, Blanca Flor Trujillo Reyes, Rosa Ma. Torres Hernandez,
Ma. Adelina Castaneda Salgado, Arturo Ballesteros Leiner, Alma
Dea Cerda Michel. El objeto de estudio de este ca se centra en “el
analisis de las practicas institucionales en el ambito educativo, for-
mal e informal y su papel en la constitucién del sujeto social, en-
tendiendo que dicha constitucién es una accion central en la tarea
educativa” !

Los objetivos que guian su quehacer son:

+ Consolidar una linea de investigacion e intervencion en tor-
no a los procesos institucionales que posibiliten la construc-
cién y permanencia de practicas instituyentes e instituidas.

« Documentar procesos de institucionalizacién en el ambito
educativo relacionados con la constitucion del sujeto.

*+ Analizar las relaciones que existen entre los procesos de so-
cializacién y construccion de practicas democraticas en las
instituciones educativas.

+ Estudiar el papel especifico que desempenan las institucio-
nes educativas en la produccion de practicas instituyentes e
instituidas.

! Documento fundacional del Cuerpo Académico Précticas Institucionales y
Constitucion del Sujeto en la Educacién, p. 2.
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Tres integrantes del citado ca, a partir de su ejercicio docente, su
experiencia como investigadores y sus actividades de extension y
difusion universitaria coordinan la obra Encuentro de saberes. For-
mas de problematizar en educacion, libro que es resultado de un
ejercicio académico de un didlogo entre estudiantes de la Maestria
en Educacion Basica® (UPN) y estudiantes de la Licenciatura en
Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la unam.

Las LGAc que abordan los autores de esta obra son: Practicas de
formacion y Formacién continua, José Antonio Serrano Castafieda;
Practicas de formacién, Juan Mario Ramos Morales; Practicas de
formacién y Curriculum, Blanca Flor Trujillo Reyes; los tres docen-
tes coinciden en trabajar: Procesos institucionales y Constitucion
del sujeto en Educacion.

Encuentro de saberes. Formas de problematizar en educacion da
cuenta de un conjunto de practicas educativas, al recuperar viven-
cias de los estudiantes de la citada maestria referentes a los diversos
procesos que estos profesionales de la Educacion —actualmente en
servicio- viven (o han vivido) en el salon de clases, y a la experien-
cia adquirida en su préctica docente.

Los estudiantes narran un pequefo fragmento de su vida pro-
fesional, de su intervencién en el campo educativo, en el salén
de clases, en la escuela, siempre en relacién con sus estudiantes,
pero desde la mirada del “yo” frente al “otro”. Retazos de biogra-
tias caracterizados por la heterogeneidad, por el entorno socioeco-
nomico, por las situaciones comunicativas, por las caracteristicas
de la institucion en la que se labora y por los mecanismos de auto-
definicion.

Girones de la vida profesional de unos, que se entregan a otros,
para leerlas y discutirlas a la luz de sus conocimientos y experien-
cias, para recrearlas en un ejercicio académico de reelaboracién

conceptual a partir de la escritura.

2 Este posgrado se imparte a profesionales de Educacién Basica adscritos a la
DGEST (UPN Ajusco y Unidad UPN DF Sur).
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El libro es un aporte al campo educativo, de él se extrae que en-
tre lo conocido en el campo de las ciencias de la Educacion como
practicas de formacion, practicas educativas y practicas académicas
no existe una barrera infranqueable; con la finalidad de profundizar
en sus peculiaridades, cada una de ellas puede abordarse de manera
especifica, sin embargo, las tres conforman un continuum explicito
en la trayectoria profesional de los estudiantes/docentes.

El libro Encuentro de saberes. Formas de problematizar en edu-
cacién es un aporte interdisciplinario sobre el que hay que seguir
bordando de manera continua en relacién con la evaluacion, los
procesos de enseflanza-aprendizaje, las remembranzas de la época
de estudiantes y los retos que el quehacer profesional brindan coti-
dianamente.

Siete relatos y ocho comentarios, el mundo narrado y el mundo
comentado interactdan en esta obra, los sujetos en ambos casos
se comprometen, tienen que moverse y reaccionar por el discurso
que producen; discursos productos de accién que interpelan y mo-
difican el mundo educativo.
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PROLOGO

Ana Maria Salmerdén Castro*

El contenido de las paginas de este volumen es de un caracter muy
distinto al que usualmente componen los textos especializados so-
bre educacion.

Entenddmonos, no quiero decir que todos los libros sobre edu-
cacion contengan material de una sola naturaleza y que éste difiera
en la suya de todas los demas. Lo que quiero subrayar es que, a
diferencia de la mayoria de los libros, éste no contiene un material
de investigacion, de creacion, de recuperacion historica, de critica
o interpretacion, de desarrollo de técnicas o de propuestas especi-
ficas de intervencion que se haya escrito con miras a su publica-
cién. Es un producto que, sélo por una suma de casualidades, ha
caido en la imprenta pero cuyo contenido nunca fue pensado ni
escrito como materia de comunicacion de ideas para un publico

* Profesora de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional Auté-
noma de México. Miembro fundador del Grupo de Estudios de Etica, Ciudadania
y Educacién (GEECE). Contacto: anamasalmeron@gmail.com
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amplio o especializado. Su contenido no se concibid, siquiera,
como un conjunto de escritos susceptibles de reunién. Mas bien,
fue el resultado de una practica ejemplar de ensefianza y de los con-
secuentes ejercicios de aprendizaje de estudiantes pertenecientes a
tres grupos, de dos programas de estudios en educacion, con carac-
teristicas y objetivos apenas coincidentes.

El libro que el lector tiene ahora en sus manos retine —hay que
decirlo desde el principio y con claridad- una serie de tareas estu-
diantiles.

La reaccion natural frente a esta afirmacion seria la de cuestio-
narse sobre el valor y la importancia que podria tener esta publi-
cacion. ;Qué interés general habria de despertar un conjunto de
tareas escolares?; ;qué ingenua conviccion puede hacer pensar que,
quienes nos dedicamos a la ensefianza y al estudio de sus proble-
mas, queramos leer mas trabajos escolares que los que nuestra acti-
vidad cotidiana exige per se?

Pues bien, puedo decir que el valor del libro, con la intencionali-
dad propuesta en esta edicidn, es relevante y que la procedencia del
contenido constituye no sélo parte de su originalidad sino, sobre
todo, la vitalidad de sus beneficios. La valia del material reunido,
supera la demostracion expuesta de los resultados de aprendizaje
por parte de los estudiantes y brinda beneficios adicionales de peso
—a mi juicio- incalculable para los modos efectivos que tenemos de
actuar y de reflexionar sobre la educacidn, al menos en dos senti-
dos, a saber:

En primer lugar, brinda una guia para el analisis y la reflexion
sobre las practicas de la ensefianza y la funcion de la teoria educativa
comprometida con ellas. La vision de conjunto de las narraciones y
ensayos que aqui confluyen recoge una perspectiva inteligente, bien
informada y progresista de lo que es posible pensar y hacer en el
ejercicio de la docencia cuando ésta tiene propositos claros y bien
orientados, asi como medios acordes para alcanzarlos.

Brinda, en segundo lugar, una oportunidad para la comprension
de uno de los aspectos mas conflictivos y dificiles de engranar en

18



Prélogo

la pedagogia: el de la coherencia y articulacién que, a pesar de las
dificultades intrinsecas, es posible encontrar en el seno de su carac-
ter de disciplina tedrico-practica. Este libro sugiere un modo pers-
picaz de acoplar —para hacer operativas- las tensiones que emergen
de la conflictiva relacién que existe entre la teoria y la practica, cu-
yas logicas internas perturban la fluidez en las tareas de compren-
sién y de accion educativas.

4%

Las narraciones y ensayos que componen el volumen han sido desa-
rrollados por tres grupos de estudiantes. Un primer grupo, pertene-
ciente a la Maestria en Educacion Bésica de la upN, todos profesores
en activo en escuelas secundarias publicas. Los otros dos grupos
son, o han sido, estudiantes del Colegio de Pedagogia de la uNnam.

El factor comun a los tres grupos de estudiantes es la maestra
Blanca Flor Trujillo; es su idea sobre la disciplina pedagdgica, su
claridad tedrica y su experiencia practica lo que ha permitido el
ejercicio cuyos resultados se recogen en este libro colectivo.

Ella, junto con el profesor Juan Mario Ramos, impartian du-
rante el primer trimestre de 2013, el curso Transformacion de la
practica profesional, al grupo de la maestria; era la responsable del
curso de Teoria pedagogica, de uno de los grupos del primer ano
de la licenciatura de la unaM y habia sido —en semestres previos—
profesora de dos de los cuatro alumnos egresados de la carrera de
Pedagogia que participaron. Estos tltimos —los miembros del gru-
po de exalumnos- son estudiantes que, habiendo egresado ya de los
cursos basicos de la licenciatura se han mantenido cerca de Blanca,
con diferentes pretextos, pero todos por la misma razén: un genui-
no interés por sus ensefanzas.

De los propositos y las caracteristicas de las tareas realizadas
por los estudiantes de la Maestria en Educacion Basica (los profe-
sores de secundaria en ejercicio) da cuenta el texto del doctor José
Antonio Serrano en las paginas que siguen a este prélogo. Sin dete-
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nerme pues, a explicar el cardcter, la funcion y la justificacion ted-
rica de esas tareas de aprendizaje de los alumnos de la maestria, es
relevante a mis propdsitos sefialar que constituyeron relatos sobre
experiencias particulares de los profesores en ejercicio a la luz de
las condiciones puntuales de su ejercicio docente. Son narraciones
que dan cuenta de las perspectivas de los profesores en relacion con
sus dificultades cotidianas en la agencia profesional y los obstaculos
detectados e interpretados por ellos en sus practicas de ensefianza
diaria en el aula escolar.

La maestra Trujillo llevo los relatos de sus alumnos de maestria
a sus estudiantes de la licenciatura, tanto a los del curso corriente de
Teoria pedagdgica como a los mas aventajados que la procuran sin
una articulacion particular a una asignatura puntual. Pidié a todos
que eligieran un relato y, a partir de él, que delinearan un tema, una
cuestion académica implicada, un problema especifico que diera
lugar a un ejercicio de teorizacion posible a la luz de las ideas y sis-
temas de razon revisados a lo largo del curso, u otros, explorados en
atencion al propdsito mismo de realizacion del ensayo.

La instruccion fue cuidadosa y precavida; solicitaba a los alum-
nos poner atencion en la determinacion del tipo de asunto que ele-
gian tratar, por ejemplo:

4. Identificar si se trata de un problema de relevancia social (o educativa).
Esto significa que no solamente, y no principalmente, estd de por medio
una alteraciéon emocional momenténea o quiza persistente en el tiempo,
. . <« » < Z
que fija un lente con el que miramos ese “problema” (‘porque a mi me
pas6, porque me impresiond, porque qué importante es, porque es nove-

doso}, etc. —las opiniones y creencias tienen que ser superadas).

Atender si se trata de un tema que implique estructuras y significados
anclados en la institucién escolar; en las tradiciones pedagdgicas; en la
historia de la educacién; en el proyecto sociopolitico que ésta implica; si
tiene consecuencias para colectivos sociales e institucionales (ver anexo

Orientaciones para el desarrollo de un micro-ensayo).
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Con orientaciones puntuales y bien detalladas de este tenor, la ta-
rea quedaba establecida: una vez delimitado el tema de interés, los
estudiantes tendrian que seleccionar las herramientas tedricas ade-
cuadas para tratarlo, interpretarlo, analizarlo, someterlo a critica
y construir con ello un ensayo breve (un “micro-ensayo’, lo llamé
ella).

No esta de mas sefialar que la maestra Trujillo se mantuvo cerca
de la elaboracion de esos ensayos, aconsejo y realizé observaciones
a los esquemas iniciales y a los primeros acercamientos de todos
sus estudiantes.

Al final del semestre lectivo, la maestra Trujillo convoco a los
tres grupos de ambas instituciones a un encuentro. Cada partici-
pante expuso, en esa inédita reunidn, el resultado de su labor. Los
profesores-alumnos de la maestria dieron cuenta de sus relatos y
caracterizaron sus experiencias; expresaron sus interpretaciones
sobre las dificultades cotidianas de su labor de ensefianza y mostra-
ron -a veces, s6lo anecdoticamente- los obstdculos que imponen
las condiciones empiricas a la profesionalizacion de su ejercicio
docente.

Los estudiantes de la unam, por su parte, rindieron cuenta del
ejercicio realizado en la elaboracion de sus “micro-ensayos”. De la
mano de los problemas indicados por los relatos de los maestros,
los estudiantes de la Licenciatura en Pedagogia mostraron el tejido
que habian logrado articular al enfrentar las condiciones particu-
lares de las circunstancias del aula sefialadas en los relatos con la
teoria educativa y las ideas pedagogicas que consideraron relevan-
tes para el andlisis.

No pretendo dar cuenta detallada del resultado deslumbrante
de este encuentro entre profesores en ejercicio y aprendices de pe-
dagogos. Quiza baste decir que los gestos de mutua comprension y
genuina gratitud hacian eco al permanente intercambio de ideas
y de expresiones de reconocimiento y muestras de solidaridad al
trabajo que cada uno de los involucrados habia realizado. Tales ges-

tos y expresiones eran, diria yo, la constante que resumia el caracter
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del ambiente de ese encuentro. No hablaré de ello, entre otras cosas,
porque confio en que la lectura de este libro sera suficiente para
apreciar lo que esta experiencia de intercambio entre “teéricos” y
“practicos” es capaz de provocar. No lo haré, sobre todo, porque
mi interés consiste, mas bien, en sostener que lo relevante de esta
publicacién y la importancia de su lectura —en el marco del con-
junto articulado que propone su ordenamiento- permite repensar
asuntos asociados con el tipo de vinculos que supone la relacion
que hay, o debe haber, entre la teoria y la practica en el terreno
educativo.

%%

Ahora bien, hablar de la relacién entre la teoria y la practica en
materia de educacién en un contexto como el que este libro pone
en juego, donde se coloca a los profesores en ejercicio —y a su con-
dicién de agentes practicos— de frente a estudiantes de pedagogia
—que aqui, cumplen un rol de agentes tedricos— implica ingresar a
un terreno peligroso en el que pueden reproducirse presupuestos
desatinados de los que es menester deslindar a los autores. Ni la
maestra Trujillo —autora intelectual de este experimento de ense-
fanza-, ni los profesores y estudiantes que colaboran en este vo-
lumen comulgan con la extendida intuicién que, en el imaginario
colectivo, coloca a la practica docente —particularmente, a la de los
profesores de la ensenianza basica- como una actividad carente de
teoria. Ninguno de los participantes en este libro cree que la ac-
cién del ensenante sea una actividad posible de realizar en forma
correcta sin rigor intelectual, sin comprensién amplia de la necesi-
dad de ciertos medios, de sus razones y del sentido previsto de la
conducta; o sin miras ni propdsitos de largo alcance, determinados
y planeados deliberadamente. Tampoco se suman a la extendida
asuncion de que la actividad tedrica sélo puede hacerse en la bi-
blioteca, el cubiculo académico o el estrado; ni a la suposicion de
que su naturaleza pueda prescindir de la experiencia practica. Nin-
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guno de los textos de esta obra colectiva supone que exista alguna
suerte de “division del trabajo” en la actividad educativa que separe
al “practico” del “tedrico’, como se encuentran separadas las activi-
dades “manuales” de las “intelectuales” en otras esferas de la vida
social, particularmente en el marco del mercado laboral. La idea
dela “préctica” con que este texto estd comprometido se distancia de
las miradas tradicionales que escinden los componentes de la edu-
cacion, de suyo, inseparables.

La disociacion entre la teoria y la practica tiene un origen simi-
lar al que posibilita la desintegracion de acciones como ‘actuar y
pensar’ o ‘hacer y saber’ Un origen cuyas raices pueden rastrearse
desde la filosofia platonica que —como senala Wilfred Carr- pre-
tendia erigir un

dominio de orden superior de ‘formas’ perfectas que corregirfa las imper-
fecciones de las creencias y acciones ordinarias. También implicito en la
idea de Kant de un ‘yo’ trascendental, numinoso, que estipulara normas
absolutas a las que tendria que adaptarse el yo fenoménico (Carr, 2002,

p-61).

Entre Platon y Kant, por otro lado, distintos pensadores forjaron
cauces dominantes de comprension metafisica y epistemoldgica
que explican también el poder de los obstaculos que atin hoy, en
pleno siglo xx1, impiden quebrantar la 16gica de estas dicotomias.
Uno de ellos, de los mds poderosos, ha sido dispuesto por el
cogito cartesiano que, al postular la existencia fisica a partir de la
comprobacion de la actividad intelectiva, conformé lo que Gilbert
Ryle (1949) ha llamado el “discurso oficial” del “fantasma dentro de
la maquina” de la epistemologia racionalista. La falaz separacion
que se establece entre las formas sistematicas del pensamiento (que
ocurren interna y silenciosamente, como si las realizara un fantas-
ma) y las actividades y conductas (que se externan y resultan facil-
mente observables, como las que realiza una maquina) constituye

un mito bien asentado en nuestras formas de comprension genera-
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les sobre lo que somos, los requerimientos para nuestras acciones
y las condiciones que son necesarias para el pensamiento.

A pesar de la insistente critica al caracter moérbido de la dico-
tomizacion de elementos inevitablemente articulados y a la cons-
ciencia, en buena parte de los educadores, de la falsedad que
compromete la manutenciéon del mito del “fantasma dentro de
la maquina’, el radical divorcio entre la teoria y la practica conti-
nda danando la comprension de la naturaleza de la pedagogia y
prostituye las posibilidades de claridad en las tareas que competen
a nuestra disciplina. Ese mito es todavia, y esto es lo mds grave, el
cimiento sobre el que se enderezan la organizacion, la politica y la
administracidon educativas. Es decir, que esta dafiina comprension
dicotémica de la relacion entre la teoria y la practica estd instituida,
hoy, operacionalmente, bajo las formas de la ensefianza y las de la
investigacion educativa en las escuelas y universidades del Sistema
Educativo Nacional.

De ahi la importancia del ejercicio de que da cuenta este libro.
A contrapelo de los usos de nuestro sistema, el conjunto de estos
trabajos, y la preclara direccién que imprimio la maestra Trujillo a
su realizacion, se planta de frente y combate la arraigada tradicion
de dividir las tareas educativas entre unos que las piensan y otros
que las realizan.

Obsérvese que ni los relatos de los estudiantes de la maestria en
educacion basica de la UPN, ni los “micro-ensayos” de los alumnos
de Teoria Pedagdgica de la Licenciatura en Pedagogia de la unam
constituyen busquedas de soluciones inmediatas a problemas téc-
nicos. El ejercicio de ensefianza que este libro recupera no se plan-
ted para que un grupo de “tedricos” ofreciera soluciones eficaces a
las dificultades operativas que los “practicos” enfrentan en su diario
hacer en el aula. Lejos de concebirse como un intercambio con in-
tenciones de “instrumentalidad intelectualizada” —como diria John
Dewey (1964)- la finalidad del ejercicio fue pensada y desarrollada
para provocar la posibilidad de una experiencia educativa tendente
a reconocer que no existen practicas educativas sin teoria y que la

24



Prélogo

teoria educativa solo lo es, en sentido estricto, si atiende de manera
directa a los asuntos précticos.

El contenido de las paginas que el lector tiene en sus manos es
un ejemplo de comprension cabal del tipo de relacién que tiene
sentido procurar en las tareas de la educacion, y de una forma de
rechazo frontal al mito del “fantasma dentro de la maquina” Cons-
tituye un ejemplo tangible de comprension de que la educacion no
es un hecho pasado, un objeto inmutable o un fenémeno muerto
sobre el que pueda hacerse observacion aislada y teoria inalterable;
y que tampoco existe teoria educativa que no se sostenga sobre la
ocurrencia de las practicas, con el propdsito claro de guiarlas, y que
no se mantenga pendiente de las consecuencias de su aplicacion.
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SOBRE LA EXPERIENCIA

La escuela nos interpela a los ciudadanos de este siglo de diversas
maneras. Algunos han pasado varios afios entre sus muros y han
cumplido trayectos que las politicas educativas y los propios actores
calificarian de exitosas. Otros han salido e interrumpido sus itine-
rarios en alguin momento de su vida. Unos mds han transitado por
disimiles escuelas sin que alguna de ellas los haya motivado lo sufi-
ciente para cumplir una meta personal, familiar o escolar. Lo dicho
mas o menos es valido para quienes nacieron después de la primera
mitad del siglo pasado.

Mas aun, la escuela es una referencia también para nuestros pa-
dres y abuelos. No dejamos de escuchar frases relativas a la asisten-
cia a la escuela y al cuamplimiento de sus deberes. Es parte del deseo
social de “ser alguien en la vida” Por supuesto que estan las grandes
excepciones. Algunos de ellos no fueron a la escuela sistematica-
mente, pero no dejan de ser referencia en la academia, como seria el
caso de Juan José Arreola, autodidacta que vird en maestro o como
referencia a otros. En sentido amplio, creo escuela.

Ademas, en los ultimos tiempos se ha dado por extender servi-
cios educativos, se alfabetiza, generalmente a adultos, a los que no
tienen esa habilidad. Se crean redes alternas a las profesionalizan-
tes que institucionalizan el proceso educativo, como las casas de la
cultura. No deja de haber escuelas de baile, de todos tipos. Es decir,
el fenémeno de la transmision de algun saber recorre nuestras vi-
das y se seleccionan lugares especificos y horarios a ser cumplidos,
o se logran acuerdos concretos para cumplir rutas formativas en
horarios al uso de los participantes.

De diversas formas, la escuela se ha incrustado en nuestras vi-
das. Es altamente probable que todos tengamos algo que relatar
sobre el hecho de ser educados. Lo narramos a otros porque consi-
deramos que es digno de ser contado, porque de alguna manera nos
ha afectado, se une a otros hechos que los demas comprenderan, o
por lo menos “levantaran” los oidos para tratar de entender lo que
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se narra. A veces detallamos, otras confesamos. Tomar algo acaeci-
do en la escuela permite expresar las emociones sentidas. Al narrar
alertamos a los otros a comprender lo que acontecio.

En las narraciones sobre las experiencias escolares, o sobre otro
tipo, cabe la vida de todos los dias. Es amplia y diversa, a la vez
que localizada y concreta. Un acontecimiento muestra al narrador
y sus vinculos con el mundo: cultural y social, con el mundo de las
relaciones con los otros, que toca los bordes del continente inter-
subjetivo; con los objetos, que tienen sentido para el que cuenta
la experiencia, con los instrumentos que hacen de intermediario
y de objetos mismos para andar, experimentar o probar el mundo
cultural y natural. Son objetos que han tomado sentido y estan sol-
dados a la experiencia relatada. Lo que ha sido seleccionado para
ser dicho expone los lazos probados, catados, gustados, evidencia-
dos o puestos en acto en el mundo social o cultural.

Los verbos usados, las expresiones o formulas lingiiisticas son
expresion de la cultura. La cultura interpela a los sujetos a utilizar
las formas establecidas, lo ya instituido es marco de recreacion del
sujeto al tratar de crear el sentido (o los sentidos) que para él tiene
el ajetreado transitar por el mundo. En la narracion de la experien-
cia vivida los sujetos abordan un hecho que es el conjunto de los
hechos, acontecimientos o eventos donde la humanidad se expresa.
Una experiencia particular es potencialmente la experiencia de to-
dos los hombres.

La descripcion de escena, o de escenas, que forman parte de his-
torias completas es comun en nuestro mundo civilizado. Veamos
algunas formas de ellas que dan sentido a la experiencia humana. Si
bien no son escolares, son formas de mostrar la existencia humana.

Un relato del siglo 11 d.C. Un nifio griego que narra el inicio del
dia y lo que tiene que hacer para llegar a la escuela. Este hecho ya
es un analizador, en términos de Lapassade (1979), es un evento
acaecido por un ser humano que permite la reconstruccion de la
vida cotidiana de la época en su conjunto.
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Me despierto al rayar el alba, llamo al esclavo y le ordeno que abra la ven-
tana... Me levanto, me siento al borde de mi cama y le pido los zapatos y
los calcetines porque hace frio... Me lavo bien las manos, la cara y la boca;
me limpio los dientes y las encias; escupo, me sueno las narices y me seco,

segun debe hacer un nifo bien educado (Lozano, 1982, pp. 19-20).

La historia del nifio griego permite ser inscrita en los estilos y pa-
trones de vida de las clases sociales de una época, expone los ideales
sociales a los cuales los sujetos se adhieren para formar parte de los
grupos sociales, simultdneamente muestra los sentimientos preva-
lecientes.

Fragmentos de textos. Es el caso de la Piedra de Rosetta que no
solo describe hechos sino que establece normas para ser cumpli-
das. Narran la accion posible a ser realizada. Acontecimientos que
predicen formas posibles de accion para festejar al recién coronado
rey Ptolomeo V, rituales a ser efectuados y agradecimientos de los
sacerdotes.

Pinturas rupestres. En la cueva de Chauvet, en Francia, se en-
cuentran los productos pictéricos mds antiguos que se han datado,
cerca de 32 mil a 30 mil afos de antigiiedad. Animales en movi-
miento, parados, solos o en conjunto; huellas de hogueras, pies vy,
en especial, la mano de un pintor. En su conjunto permiten recons-
truir la odisea humana de vivir en un mundo diverso y lejano.

Relatos miticos. Los relatos miticos, las leyendas, son modalida-
des donde la imaginacion exponela condiciéon humana en forma pe-
culiar. Por ejemplo, La Odisea expone la humanidad y seria errado
dedicarse a la busqueda de los itinerarios geograficos expuestos en
las aventuras de Ulises. En su conjunto se elaboran en ambitos no
humanos, pero que tienen consecuencias en la lucha para alcanzar
la condiciéon humana de los que van a su encuentro. Este tipo de
narraciones son, ante todo, “una lucha para mantener la memoria
Y, por tanto, para mantener la palabra, las historias, los cantos que
ayudan a los hombres a recordarse del pasado y, también a no olvi-
dar el futuro” (Gagnebin, 2009, p. 15).
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Escribir la experiencia vivida no es escribir los éxitos logrados
como una medida de certeza. La experiencia es un saber que sostiene
nuestra tensa relacion con el mundo. Dar sentido a la experiencia
no se refiere a proporcionar un sentido de autoayuda, en todo caso
es reconocer la fragilidad de nuestra existencia en un mundo donde
la incertidumbre (nunca tenemos certeza de lo que aparecera), sin-
gularidad (la experiencia es personal, pero se realiza en contextos de
interaccion con otros -reales, imaginarios, deseados-) e irrepetibi-
lidad (toda interaccion esta contextualizada por el tiempo, nuestro
hacer actual no es una copia del hacer previo) son caracteristicas in-
equivocas de nuestro actuar-en-el-mundo (Serrano, 2013). El senti-
do de la experiencia es un saber logrado con efectos para el sujeto y
para los otros con los que se vincula (personas y objetos).

Aqui vale la aseveracion de Jay: “La experiencia, en cuanto saber
retrospectivo, acumulativo, nunca es totalmente congruente con
todas las experiencias inmediatas, a las que s6lo puede preservar de
una manera desigual y selectiva” (2009, p. 11).

MI RELACION CON LOS CASOS

El bachillerato dio cauce a mi deseo de saber de una forma especial.
Me colocé con una metodologia de trabajo diferente a la que habia
tenido en mi trayectoria escolar previa. Recuerdo diversas estrate-
gias que por efectivas incluso hoy me permito recrearlas frente a mis
alumnos. Curiosamente, siento que la materia de biologia me llevo
al tratamiento de los asuntos de lo particular de manera especial.

Un dia nos llevaron al Desierto de los Leones y nos dieron cri-
terios y metodologia para valorar el ecosistema. La idea de ecosis-
tema es que tienen una totalidad que se organiza con la interaccion
de los elementos que integran una determinada comunidad de su-
jetos, organismos vivos y no vivos. A pesar de tener caracteristicas
comunes, cada ecosistema tiene su particularidad, de ahi el interés
de su estudio.
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Las materias sociales se ensenaban basicamente de dos formas.
En primer lugar, en términos de leyes a ser aplicadas para com-
prender situaciones particulares. En segundo lugar, algunos tenian
una version de que las teorias estaban a la disposicion de entender
situaciones particulares. Entre estas dos formas de dar cuenta del
valor de las teorias para comprender la realidad (ya la afirmacion
parece que indica independencia, la existencia de dos mundos) se
conformaba mi espiritu de estudiante.

Mi eleccién por la pedagogia me llevo por caminos que hoy por
hoy valoro: presentacion de autores clasicos, andlisis histdrico de
las ciencias sociales, historia de las practicas pedagogicas, valora-
cién del pensamiento filoséfico, acercamiento a la accién practica y
reflexion sobre tal movimiento.

Al mismo tiempo me mostré un camino del pensamiento, del
cual cada vez tomo mds distancia: el aprendizaje memoristico tipo
acumulacidn, el uso escoléstico de la teoria, la teoria como aplica-
cion para explicar la realidad, el dogmatismo académico.

En particular, por este tiempo la idea de casos vino del lado de
las disciplinas psi (psicologia de la educacion, conocimiento de la in-
fancia, conocimiento de la adolescencia, etcétera). La teoria de Pia-
get se fundo sobre la observacion de sujetos particulares (sus hijos)
y de ahi el intento de generalizar. Es mas, lo mas curioso es el hecho
de que Piaget desprende sus argumentos iniciales de la biologia, dis-
ciplina que me habia llamado mucho la atencion en el bachillerato.

Por otro lado, estaban las corrientes psicoanaliticas. Cada uno
de los casos expuestos por Freud mostraba aristas propias de los
conceptos fundamentales de lo que ahora calificamos de teoria
psicoanalitica. Lo propio de este modo de ver la condicién humana
es que las nociones elaboradas no nacen antes de la experiencia que
tratan de comprender.

Experiencias de vida dan luz a la actividad conceptual, como
fue la vision que Freud dio de Leonardo da Vinci. Tiene un lugar
particular el caso de Anna O., ya que es la punta de lanza para la
modalidad clasica de la posicion terapéutica del psicoanalista, estar
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detras del paciente. Con la historia de Juanito (el pequefio Hans) se
armo la idea del complejo de Edipo. Por su parte, en el caso Dora,
otro concepto se pone en juego, la idea de transferencia. Después,
el caso del hombre de los lobos, sobre la neurosis obsesiva. Uno que
me llamo la atencion fue el caso Schreber.

El caso Schreber me llevo por algin tiempo al analisis de la edu-
cacién antiautoritaria y el problema de la violencia simbdlica. Otro
tema que dejo para reflexionar eran las técnicas del moldeamiento
del cuerpo, pues el padre de Schreber ejercié un control casi total
de los movimientos corporales del hijo. Asi, el tema de psicoanalisis
y educacién fue ganando terreno. Molde6é mi deseo de saber por
un tiempo, administré mi tiempo de lectura hacia las potencialida-
des, derivaciones o efectos que podria tener el psicoandlisis hacia
la educacion. La y de psicoanalisis y educacion daba cuenta de que
las disciplinas no estaban soldadas entre si, de que habia que hacer
diversos movimientos conceptuales para determinar el vinculo que
podria efectuarse entre estos dos campos.

Por varios afnos, me dediqué a coleccionar libros, articulos y te-
mas al respecto, lo que me permitié situarme en ese campo con-
creto con cierta seguridad. Hice propia la idea de formacién como
conformacién hacia un tema, transformacion del saber adquirido
sobre un contenido y defenestracién de otros. Adquirir capital
cultural implicaba tiempo, material objetivo, adquisicién de jerga
o argot, asuncion de estrategias explicativas y vinculos académicos
para posicionarme en el tema. De esta manera el titulo de mi tesina,
Psicoandlisis y educacion, fue el asunto en el cudl inverti lo antes
senialado.

Algunos textos vinieron a mi encuentro Freud antipedago-
go (Millot, 1982), La educacién imposible (Manonni, 1979), entre
otros, para profundizar lo que consideraba mi tema. Me interesé
por analizar practicas pedagdgicas derivadas de los supuestos an-
tiautoritarios (Hemmings, 1975) y el analisis de éstas las tratamos
en seminarios de trabajo con profesoras. Asi, mi formacién, len-
tamente, equipar6 la modalidad de seminario para el tratamiento
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de termas particulares, para profundizar los casos que habiamos
tomado como tema de interés.

El texto de Roazen (1978), Freud y sus discipulos, estudiaba
al psicoanalisis casi en términos de campo. Me mostraron que el
movimiento psicoanalitico de este tipo puede ser estudiado como
un caso: el analisis de los vinculos entre fundadores y herederos
me marcd en otros estudios. Fue una manera practica de asimilar
la idea de Bourdieu de que la accion en las estructuras estructu-
radas —(campos)-, generan estructuras estructurantes (habitus)-,
reditua capitales (econémicos, simbolicos, culturales y sociales), da
pie ala conformacion de libido sciendi que toma el lugar de la illusio
como impulso a la accién en determinados grupos instituidos.

Compenetrarme en el campo psicoanalitico me permitié ex-
tender el saber adquirido hacia el discernimiento de la historia de
las practicas pedagdgicas. Cada movimiento pedagdgico podria
entenderse como un caso de ser de lo educativo. La historia de la
educacion me mostro los grandes casos del campo educativo sobre
los que gravitan las referencias actuales sobre lo que es o debe ser la
educacion (la teoria educativa), lo que puede ser la innovaciéon en
planes de estudio (curriculum) y la formacién de profesores.

Entendi la pedagogia infantil como la sucesién de movimientos,
cada uno implicaba una forma de dar cauce a la actividad escolar:
Comenius, Decroly, Montessori, Neill, Wallon, Dewey, Freinet, en-
tre otros. En especial, la materia de practicas escolares me llevo,
junto a otros colegas, a realizar observaciones en una escuela Frei-
net, fundada en la Ciudad de México por uno de los herederos del
movimiento. Escribimos el informe con la idea de presentar un caso
en la modalidad de lo que en México se denomina escuela activa.

El acercamiento a la pedagogia institucional (Lobrot, 1974;
Michaud, 1972) me llevo a la idea del analizador y el analista (La-
passade, 1979), acentuo lo fértil que resulta tomar un tema y verlo
desde diferentes aristas, percibir un acontecimiento como parte de
una totalidad. Deliberacién que no puede dejar de lado una nocién
basica del trabajo casuistico: la implicacion.
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Los casos se construyen para mostrar la implicacion de los su-
jetos en el mundo como la del que cuenta la historia. Si hay algin
efecto en la escritura de los textos, de los casos, son las preguntas y
aprendizajes que deja en el autor de los casos. Aspecto que sefialaré
mas adelante.

Ya en mi vida profesional, la idea de caso vino del lado de las
ciencias bioldgicas. El drea de la salud trabaja con base en esta es-
trategia. Aparece en disciplinas para formar a los alumnos sobre
lo particular. Ningun cuerpo reacciona de la misma manera ante
determinadas circunstancias, es un principio que se ensefia en la
clinica. Se estudian aspectos generales, pero la formacién sustan-
tiva se da en el reconocimiento de que cada individuo es un caso.
Deliberar sobre lo particular es sustantivo en la formacion tedrica
y clinica en los profesionales de la salud. En estas dreas, las ideas
de caso también aparecen en las evaluaciones. Se preparan casos
especificos y los alumnos tienen que efectuar deliberaciones sobre
el texto presentado.

El trabajo sobre formacion de docentes también me llevé a su
abordaje a partir de casos. La dinamica de estructuracion de ellos la
he presentado en otros textos, en los que muestro como se pueden
discutir (Serrano, 2009; Serrano, 2012a; Serrano, 2012b).

Pistas para escribir casos las presenta Dewey en Cémo pensa-
mos. En un texto (Serrano, 2012b, p. 124) escribi lo siguiente:

Con la exposicion de casos, al mostrar evidencias, la indagacién o la re-
flexién no se ligan a posiciones mentalistas, racionalistas o factualistas.
Indagacién o reflexién existen en tanto se muestran evidencias, se cons-
truyen los casos a partir de la recoleccién de hechos que le dan sentido,
unidad y coherencia. El inicio del proceso, por lo tanto es partir de la vi-

vencia, sea “propia o ajena” (Dewey, 2000, p. 97).
La construccién de la evidencia implica recolectar hechos que son los da-

tos del caso. Esto implica valoracion y toma de posicidn del sujeto frente a

los mismos. Segtin Dewey “Los datos constituyen el material que hay que
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interpretar y explicar. .. son producidos por la observacién... y la inferen-

cia” (Dewey, 2000, pp. 100-101).

Dewey proporciona tres casos “seleccionados de entre los apuntes de cla-
se de los estudiantes” (Dewey, 2000, p. 91), que van de la vida cotidiana
alalabor cotidiana del pensamiento cientifico. Y asienta, “vaya el lector en
busca de su propia experiencia y no encontrara ni un solo caso en que el

pensamiento haya partido de la nada” (Dewey, 2000, p. 97).

La exposicion de casos seria pertinente para la construccion del saber edu-
cativo. Al respecto afirma:

Una permanente sucesiéon de informes minuciosos, extraidos de casos rea-
les, que den cuenta de las condiciones que en la experiencia han demostra-
do ser favorables o desfavorables para el aprendizaje, podria revolucionar
por completo el tema del método. El problema es complejo y dificil... Esto
requiere juicio y arte para seleccionar del conjunto de circunstancias de
un caso aquellos elementos que son causa del aprendizaje, cudles son in-
fluyentes y cudles son secundarios e irrelevantes. Esto exige franqueza y
sinceridad para no perder de vista ni el éxito ni el fracaso y para evaluar
el grado relativo del éxito obtenido... el progreso de cualquier ciencia de
la educacion, depende precisamente de la acumulacion sistemadtica de este

tipo de material (Dewey, 1974, p. 181, citado por Schon, 1992, p. 273).

Como relaté, para la elaboracion de casos me resultd altamente for-
mativo transferir el modo de estudio de casos como principio de
inteligibilidad de los movimientos pedagogicos y del trabajo ela-
borado en mi practica profesional. Pero una vida profesional sin el
cultivo del espiritu por la literatura universal es un recipiente sin
el calor de la vida.

Un aspecto que vale la pena sefalar es que aprendi mucho de la
observacion de la escritura, la exposicion, el lenguaje utilizado por
los que consideraba autores de relevancia o de importancia en el
campo. Me llam¢ la atencion la escritura de Freud, Feyerabend. Los
modos de exposicion de Bourdieu, Todorov, Foucault. En cada uno
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de ellos buscaba pistas que me ayudaran en mi proyecto formativo.
Simultaneamente, percibi la importancia de la literatura. Comencé
a leer mucho para ampliar mi vocabulario y mi comprensién de la
experiencia humana. Stendhal, Borges, Paz, Kafka, Zweig y mucha
poesia (Paz, Storni, Neruda, Drummond) se incorporaron a mi bi-
blioteca. Cabe sefialar que dejo a muchos autores fuera de la lista,
por los limites de este escrito. Actualmente, el mundo se me revela
novedoso con la escritura de Sennett y Bauman, cuya escritura es
impecable y las reflexiones, reveladoras.

ESCRIBIR CASOS

En los casos se expresa la humanidad. En fin, escena o acervo de
ellas manifiestan aspectos concretos de la condiciéon humana, que
no se reune en alguna sumatoria de hechos pero que nos permite
captarla inteligentemente.

Los casos son un modo de presentacion de la vivencia del dia
a dia:

+ Revelan la condiciéon humana.

+ Captamos a través de ellos la experiencia acaecida en el
mundo.

+  Exponen lo cultural, pues enmarca vinculos entre humanos
y con los objetos que histéricamente construyen.

*  Muestra la memoria de los trazos, pasos, vinculos, modos de
ser de la humanidad en algin momento determinado de su
devenir.

+ Expresan el hacer social donde los sujetos se encuentran ubi-
cados en el espacio social.

+ Despliegan lo particular como modo de ser de la humani-
dad: sujetos concretos, grupos sociales, movimientos.

Como mencioné antes, los casos se utilizan en diversos campos dis-

ciplinarios y por eso tienen recomendaciones particulares. Incluso

37



Encuentro de saberes. Formas de problematizar en educacién

en el campo pedagogico existen diversas posiciones y, por lo tanto,
denominaciones sobre la escritura de la experiencia vivida. Me afi-
lio a la tradicion planteada por Dewey y buena parte de los auto-
res que asumen la escritura casuistica bajo la denominacién ‘caso,
como descripcion de la experiencia vivida.

Existen rutas variadas en el proceso de escritura de casos. Al-
guna de ellas la esbocé en el texto Innovar a partir de la reflexion
de la practica educativa (Serrano, 2009). Alli planteé un trayecto a
seguir con base en las propuestas de la docencia reflexiva de Dewey.
El proceso de construccion de casos como base para elaborar pro-
yectos de indagacion o intervencion considera diversos momentos.
Parte de la narrativa de la experiencia vivida; después se transita a
un trabajo en grupo, compartir la experiencia y producir nuevos
significados en grupo para llegar a la elaboracion de un escrito indi-
vidual que contemple las observaciones y significados compartidos
en colectivo. Un cuarto momento implica la reelaboracién de la na-
rrativa del caso con el esbozo de la propuesta de intervencion. Este
escrito requiere contar con: a) la perspectiva tedrica elegida; b) el
relato con la fundamentacion y la articulacion de los aspectos me-
todolodgicos; c) la descripcion de los aspectos metodoldgicos para la
recopilacion, organizacion, sistematizacion y analisis de los datos.
Finalmente, un cuarto momento consiste en la elaboracién del in-
forme que da cuenta de los resultados y del trabajo reflexivo llevado
a cabo en el proceso de intervencidn (ver Serrano, 2009, pp. 75-89).

En este texto nos detenemos en la escritura inicial del caso. Por
resabido no sera bueno obviarlo, un caso lleva tiempo en su es-
tructuraciéon. En mucho depende del estilo y las habilidades en la
escritura que tenga el autor. Otro aspecto que interviene es la se-
leccion del tema, es decir, la experiencia del autor en relacion con
los asuntos escolares. Cabe retomar lo sefialado anteriormente.
En la escritura de un caso, de un texto académico o de investiga-
cidn, incluso en la elaboraciéon de un manual o un texto adminis-
trativo depure su escritura. Trate de que el texto que escribe sea
importante. Retome las formas de argumentacion de los escritores
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que usted valora, asuma los principios explicativos de las grandes
obras de las ciencias sociales. Tenemos muchas. Seleccione a un
gran autor y desmenuce su modo de exposicion. Eso le ayudard

mucho en la escritura.

1. Seleccione alguna experiencia acaecida, sea propia o ajena.
Propia, vivida por usted en algiin momento de la trayectoria
escolar, esas experiencias que estan relacionadas, vinculadas
ya sean del pasado o sean recientes en nuestra vida. Es obser-
vacion hacia el pasado y del presente. Use de preferencia la
primera persona. Cabe sefialar que en ocasiones los autores
prefieren escribir en tercera persona. Eso no ha cambiado el
sentido de la experiencia ni el producto final.

2. Elija un principio para la historia. Ese inicio que desenca-
denard el relato y arma la trama. Recuerde que sera mejor
escribir en pasado. Proporcione el contexto con claridad y
con el lenguaje y expresiones propias de la vida cotidiana, del
lenguaje natural donde surge la experiencia. Los personajes
incluidos en la historia pueden ser denominados con seudo-
nimos, si asi se prefiere.

3. En este momento se requiere describir, mostrar los vincu-
los, la situacion como se desarrolld. No es un momento de
explicacién de las acciones. Para una mejor comprension
del término ‘descripcidon’ consulte el texto de Velasco y Diaz
de Rada (1997). Describir es mostrar a los sujetos con sus
vinculos en el mundo, en la escena donde despliegan sus lazos
con los objetos y los sujetos que estan alrededor. Describir
es reconstruir, reorganizar la situacion para dar un efecto de
sentido. Toda descripcion es construccion. Esto corresponde
con la recoleccion de datos que menciona Dewey. Recolec-
cion de datos que no es sumatoria de estos mismos, sino bus-
queda inteligente donde se muestra una unidad de sentido.

4. Descripcion y analisis no utilizan los mismos procedimien-
tos. En la descripcion, como reconstruccion de lo acaecido,
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no se utilizan conceptos. La reflexion conceptual puede venir
como segundo momento. Se sugiere trabajo en grupo para
validar la comprension del trabajo escrito. La descripcion se
diferencia de alternativas de acciéon. No coloque alternativas
de accion hasta haber terminado la construccion del caso. En
la tradicién administrativa se utiliza la idea de evento critico
y ahi se plantea el disefio de alternativas.

En el enfoque que aqui sigo las alternativas vienen planteadas al
final, como elaboracién de proyecto de intervencién. Puede revi-
sar las siguientes obras que se encuentran en la interpretaciéon de
la tradicién que asumo para la escritura de casos: Brockbank, A.
y McGill, I. (2002); Brubacher, John y otros (2000); Bruner, Jero-
me (2005); Cochran-Smith, M. y S. Lytle (1993); Cochran-Smith,
Marilyn (1999); Connelly, E y Clandinin, D. (1995); Dewey, John
(1954, 1965, 1982, 2008 y 2000); Eisner, Elliot W. (1998); Greene,
Maxine (2005); Schén, Donald A. (1992).

Textos en términos de casos que pueden ayudar para su escri-
tura son: Eichman en Jerusalén, de Hannah Arendt (2006), quien
expone magistralmente el contexto donde un soldado vive el nazis-
mo; Aprendiendo a trabajar, de Paul Willis (1988), que toma un caso
principal con cinco estudios comparativos de chicos de comunidad
obrera; Deberes y delicias. Una vida entre fronteras, de Tzvetan To-
dorov, con base en una entrevista delinea la vida del autor y la rela-
cién que tiene con la obra escrita producida; Innovar a partir de la
reflexion de la prdctica educativa, de José Antonio Serrano, con base
en las propuestas de la docencia reflexiva esboza un camino hacia
la reflexion y elabora una propuesta didactica para la construccién
de casos como inicios de innovacidn en la intervencién; en Amo,
luego existo. Los fildsofos y el amor, de Manuel Cruz, que toma ocho
autores y sus relaciones con el amor. Todos ellos con una escritura
impecable y que pueden orientar muy bien sobre el tema de la escri-
tura de casos.
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Finalmente, considero pertinente senalar que la escritura de ca-
sos es un trabajo sobre la cultura que implica “reconocer nuestra
condicion de mortales, condicion tan dificil de esquivar como la
exigencia que ella implica: cuidar de la memoria de los muertos
para los vivos de hoy” (Gagnebin, 2009).
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RELATO 1
sSERA IVAN EL CULPABLE...?

David Espinoza Pérez*

Egresé de la Escuela Normal Superior de México, en la especialidad
de Quimica. Durante mi formacién como docente de educacién
secundaria y alo largo de mi practica docente en distintos planteles
educativos, he tenido la oportunidad de observar situaciones que
no favorecen el desempeno de algunos alumnos.

Como estudiante, mi paso por las instituciones de educacién
basica nunca fue agradable; sin embargo, lo unico que disfrutaba
eran el receso y la clase de deportes cuando jugaba futbol con los
compaieros del grupo. Tenia cierto temor a los maestros, apatia
ante sus clases y la escuela en general. En cada nivel educativo esas
sensaciones continuaban en determinadas ocasiones. El temor a los
maestros quiza se debia a su indiferencia, su actitud agresiva, pre-
potente, grosera; me obligaban a hacer cosas que no me agradaban;
amenazaban al grupo con castigarnos y bajarnos la calificacion.

* Profesor de Quimica en EST. Maestria en Educacion Bésica, UPN/DGEST.
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En lo personal, tenia indolencia hacia las clases y la escuela porque
todo me parecia aburrido, tedioso y somnifero, excepto el receso.

Afortunadamente, en la preparatoria encontré algo que des-
pertd mi interés: la materia de quimica. Una asignatura diferente,
tal vez porque las clases se impartian en el laboratorio; la maestra
hacia experimentos que atraian mucho mi atencion y lo poco que
aprendia tenfa alguna aplicacion. El resto de los profesores conti-
nuaban ensefiando de una forma “tradicional”; dictaban, contaban
su historia de vida o dejaban actividades del libro. Algo realmente
aburrido.

Al egresar de la Escuela Normal Superior, tuve la fortuna de in-
corporarme a la planta docente de una Escuela Secundaria Técnica
(EsT), donde en repetidas ocasiones trabajé con jovenes que la ma-
yoria de sus profesores habian etiquetado como alumnos problema,
y les atribuian caracteristicas que muy pocas veces mostraban en mi
clase. Cuando compartiamos puntos de vista sobre estos estudian-
tes, parecia que hablabamos de sujetos totalmente diferentes; en
cada clase manifestaban comportamientos disimiles. En la mayoria
de las sesiones que trabajé con ellos se mostraron interesados, aten-
tos, participativos, trabajaban y les gustaba aprender. Sin embargo,
hubo ocasiones en las que intervenian factores que modificaban es-
tas actitudes en los alumnos y sus aprendizajes se vefan seriamente
afectados. Para mi, se volvid indispensable identificarlos para evitar
su incidencia.

En diversas ocasiones, durante las juntas colegiadas, salié a re-
lucir con paulatina intensidad el nombre de Ivan, un estudiante eti-
quetado como “alumno problema” Varios profesores se quejaban
de él. Afirmaban que no aprendia, que no comprendia los conteni-
dos; se quejaban de que siempre deambulaba dentro y fuera del sa-
16n, inquietaba a sus comparferos y generaba indisciplina. Para mis
colegas, no habia mejor solucién que canalizarlo a otra institucion.

Tanto se hablaba de este estudiante, que comencé a interesarme
por conocerlo y escuchar su version; asi seria posible forjarme un
panorama completo de las situaciones descritas por los maestros
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y entender qué pasaba con él. Las criticas a Ivan me hicieron re-
cordar ciertas etapas de mi vida académica, cuando los profesores
se quejaban de mi por tener mucho mds interés por participar en
cualquier actividad ladica, en especial el futbol, que por trabajar
en sus entonces aburridas, tediosas y somniferas clases. Tenfan una
actitud agresiva, prepotente, grosera, eran apéticos, no mostraban
la minima intencién por motivar a quienes, segtn ellos, éramos
alumnos problema. Sus actitudes generaban mas temor y repulsion
que atraccion por la escuela, sobre todo por aprender.

La manera mas pertinente que encontré para entrar en contacto
con Ivan fue observar la dindmica escolar en la que se encontraba
inmerso; posiblemente, asi lograria obtener mayor informacion de
la realidad educativa que vivia nuestro “alumno problema”. La fina-
lidad era identificar las causas del comportamiento que lo caracte-
rizaba y, sobre todo, los factores que afectaban su aprendizaje.

Un dia lectivo, con el consentimiento de las autoridades del
plantel y de los docentes responsables del grupo, tuve la oportu-
nidad de incorporarme al grupo de Ivan. Para no interrumpir la
dindmica escolar, me ubiqué en una esquina al fondo del salén, abri
mi diario de notas, cuando de repente of: “jChale, parece que viven
aqui!” -murmuré Ivan-; ha llegado a su salon de clase y lo prime-
ro que hace es saludar a su diminuto grupo de amigos, por cierto,
nada disciplinados. Alegre de ver nuevamente a sus camaradas, tras
dos efimeros dias de descanso, comienza a juguetear con ellos. El
juego pronto termina y su sonrisa de alegria desaparece al mismo
tiempo que uno de sus maestros va entrando al salon.

Ivan, un poco disgustado, camina hacia su lugar deteniéndose
a un costado de la banca, mientras espera que el profesor termine
de llamarle la atencion por estar afuera del salon y le permita to-
mar asiento. Una vez sentado, saca su libreta con cierta disposicion
a trabajar. Mientras tanto, el profesor anota la fecha en el pizarrén y
pide a los alumnos que apunten lo que va a dictar.

Después de varios minutos, el interminable dictado y la enigma-
tica explicacion del profesor hacen la clase aburrida. En respuesta
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a ello, Ivan comienza a bostezar, pregunta la hora y aprovecha la
atencion que le presta su amigo Manuel para platicar. Esta distrac-
cién propicia que el muchacho no contintie tomando nota, debido
aque ocupa el tiempo que resta de la clase en platicar discretamente
con sus amigos y compaifieros mas cercanos. En diversas ocasio-
nes el profesor lo regafa y le advierte que si continda asi tendra
que abandonar la clase.

Al sonar el timbre que finaliza la tediosa sesion, Ivan sale ra-
pidamente del aula. Afuera, de nuevo con su peculiar sonrisa que
denota alegria, se retine con sus amigos para platicar sobre las aven-
turas del fin de semana. Pocos minutos después, la sonrisa de Ivan
se atenta nuevamente y entra al salén para tomar la siguiente clase.
El profesor llega un poco apresurado, y molesto por encontrar a
Ivan y sus amigos fuera del salon, pide a los alumnos tomar asiento
y guardar silencio para comenzar.

Ivan saca su cuaderno; resignado, comienza a escribir lo que
con letra casi ilegible, el profesor apunta en el pizarrén. Después
de unos minutos, discretamente sus compafleros comienzan una
platica, al parecer bastante interesante, porque en el momento
en el que Ivan se percata, de inmediato se incorpora a ésta; como si
el “echar cotorreo” fuera uno de los principales motivos por los que
asiste a la escuela.

Por fin termina la clase. Poco tiempo después de que Ivan ha
salido del salon para continuar con sus charlas, llega el profesor que
les impartira la siguiente sesion. Nuevamente la sonrisa del joven
desaparece conforme avanza con desagrado a su lugar. Sentado en
su butaca, saca una libreta y comienza a escribir lo que con voz te-
nue y somnifera dicta el maestro. Al transcurrir el tiempo, se aburre
y entabla una nueva charla con sus amigos, motivo por el cual vuel-
ve a perder la secuencia de la clase y recibe reganos. {No es posible!,
otra sesion mds, e Ivan no ha logrado tomar un apunte completo.

En la siguiente clase, al ver a Ivan distraido y platicando, el pro-
fesor en turno le pregunta sobre un concepto que acaba de dictar (el
joule). Ivan no hace mas que bajar la mirada y permanecer callado;
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su silencio denota incomprension. En seguida, nervioso y apenado
enfoca la vista en su cuaderno y se alista para continuar tomando
nota. Del resto del grupo, sélo una alumna solicité la palabra para
responder, quien ley6 de su cuaderno con cierta dificultad. Al pare-
cer no hubo aprendizaje, ni mucho menos comprension.

Después de dictar algunas frases, el profesor de nuevo pregunta
a Ivan, ahora sobre un concepto un poco mas sencillo (la caloria),
y a pesar de que estuvo muy atento a lo que aquél dicto, no logrd
contestar y una vez mas baj6 la mirada. Sin pensarlo, el maestro
pregunto al resto de los alumnos (quienes agacharon la cabeza),
sin obtener respuesta alguna, por lo que no tuvo mds opcién que
contestarse él mismo. “Nos vemos la siguiente clase”, anuncid, tomé
sus cosas y con muecas de enojo salié del salon.

Mientras tanto, Ivan permanecid en su butaca con el rostro
afligido y el cuerpo desguanzado. “{No manches!, nunca entiendo
nada y cuando lo hago me da miedo contestar”, se dirigi6 a sus
amigos, quienes trataban de animarlo con palabras de aliento: “No
te preocupes, nosotros tampoco entendimos nada”. Juntos salieron
del salén solo para volver a entrar, ahora desanimados por igual,
porque el siguiente maestro habia llegado.

Durante esta sesion los alumnos realizaron un resumen mientras
que el profesor revisaba su notebook. Ivan, a pesar de las numerosas
llamadas de atencién que recibid, platicaba con sus amigos. Al tér-
mino de la clase, segundos después de que sond la chicharra, sali6
del salén acompanado de sus amigos para disfrutar del receso. Al
siguiente timbrazo que anunciaba el final del descanso e inicio de la
sesion siguiente, lo invadié una gran preocupacion después de que
uno de sus amigos le preguntara si trajo la tarea. En reaccion a ello,
un poco asustado, corrid a su salon para tratar de copiarsela al mas
amable de sus compaieros. Afortunadamente, encontré a alguien.

Por suerte, el maestro llegd tarde, e Ivan aprovech¢ el tiempo
para realizar la tarea que tenia pendiente. El profesor emple6 los
minutos restantes para revisar las tareas, ademas de hacer algunas
preguntas a los alumnos.
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Cuando lleg6 el turno de Ivan, se puso de pie, escuché con aten-
cion, y con voz entrecortada comenzoé a emitir su respuesta, un
poco extrafa por cierto, al igual que la pregunta. Lamentablemen-
te, pronunci6 mal una palabra, por lo que el grupo entero comenzé
a reir como si hubiese contado un chiste. En ese momento, con el
rostro ruborizado dirigié la vista hacia el profesor, quien también
reia, por lo que no tuvo mas opcién que sentarse; permanecio en
silencio, haciendo garabatos en la paleta de su butaca hasta que fi-
naliz6 la sesion.

Durante la clase siguiente Ivan se notaba un poco timido y mo-
lesto, casi no platico con sus compaiieros a pesar de que habia opor-
tunidad, debido a que se habian burlado de él. Al salir de la escuela,
sus amigos lo esperaron: “4Qué te pasa?, ;por qué estas tan serio?’,
juntos partieron hacia sus respectivos hogares.

Los dias siguientes casi no entreg6 tareas, estuvo aislado de sus
amigos, se notaba extraflo. Mientras los demas aprovecharon el
tiempo libre para platicar y juguetear, él permaneci6 en su lugar y
en pocas ocasiones se levant6 para mirar afuera del salon.

Cada vez que un maestro durante la clase le hacia alguna pre-
gunta, se ponia muy nervioso, agachaba la cabeza y murmuraba:
“Se van a burlar”. En algunas ocasiones sélo respondia con voz cor-
tante: “No sé”. En respuesta a ello, los maestros le recordaban a él y
a la mayoria de sus compaieros, que iban mal en sus asignaturas
y que después no se quejaran.

Es evidente que en las distintas clases no hubo aprendizaje.
En consecuencia, surge una serie de cuestionamientos: ;Qué fac-
tores impidieron el aprendizaje? ;Son factores propiciados por los
docentes, por los alumnos, o intrinsecos al contenido? ;Cuales se-
ran los errores de los docentes y cudles de los alumnos? ;La culpa
serd de Ivan y sus comparfieros, o de los maestros? ;Qué competen-
cias docentes no estdn presentes en estas situaciones? ;Qué com-
petencias se han desarrollado en estos estudiantes y qué pasa con
ellas? ;Qué competencias hace falta desarrollar por Ivan y sus com-

pafieros?
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La mayoria de las veces en las que el aprendizaje no es satisfac-
torio, los docentes buscan las causas en los propios estudiantes. Esta
condicién se justifica aludiendo condiciones individuales, como:
los alumnos no saben nada, no quieren ni tienen el minimo interés
por aprender; para ellos nada es relevante, s6lo jugar; no cumplen
con tareas; no saben respetar; no obedecen a sus padres, mucho
menos a sus maestros; tienen problemas familiares y los ponen
de pretexto; no duermen bien en casa y se desquitan en la clase,
etcétera.

En algunas ocasiones, a los alumnos con problemas de aprove-
chamiento escolar se les adjudican trastornos de aprendizaje posi-
bles (TDAH, el mas comun), sin tener un diagndstico que respalde
tal afirmacion. El hecho de que un estudiante tenga un problema de
aprendizaje no lo imposibilita para aprender; el proceso es compli-
cado, pero no imposible. El punto es que, por lo general, se busca
una evasiva y no una solucion.

Usualmente, la mayoria de los problemas se visualizan como
conflictos sin solucion (por apatia o por falta de experiencia), sobre
todo, cuando se ha intentado resolverlos en diversas ocasiones y no
se logran los resultados esperados. La tinica salida viable para quien
atiende la situacion es transferir el problema a otras instancias.

En contraparte, los alumnos han construido su propia version
acerca del motivo de su bajo nivel académico. Se justifican afirman-
do que sus profesores emplean estrategias de ensefianza de caracter
transmisivo, basadas en el dictado y el mondlogo; no explican los
temas complejos, sino que los dictan; los obligan a tomar exten-
sos apuntes que provocan su aburrimiento, desmotivacion y, final-
mente, maximizan su desinterés por aprender. Si intentan hacerlos
interactuar, lo hacen exclusivamente mediante preguntas que sue-
len ser complejas, las cuales sélo logran responder cuando memo-
rizan la informacién.

Por ahora, Ivan cursa el segundo grado y seré su profesor cuan-
do él ingrese a tercero. Mientras tanto, aprovecharé el tiempo para
realizar la investigacion de campo necesaria para elucidar y preci-
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sar cudles son los principales factores que favorecen y dificultan el
aprendizaje en los alumnos de educacién secundaria, e identificar
los principales problemas que presentan a la hora de aprender, con
la finalidad de disefar, organizar e implementar estrategias didacti-
cas mas funcionales que permitan prevenir situaciones de conflicto
cognitivo en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Ademas, seguiré al pendiente de su desarrollo psicopedagdgico
y fortaleceré mi trabajo de ensefianza, de tal modo que favorezcan
una intervencidn exitosa, para finalmente elucidar qué tanta culpa
tiene Ivan. ..
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CONEXION CONTENIDO-REALIDAD EN LA ENSENANZA

Karla Rangel Montalvo*

El conocimiento no es algo separado y que se baste a si mismo,
sino que estd envuelto en el proceso por el cual
la vida se sostiene y se desenvuelve.

JouN DEWEY

Este ensayo aborda la problematica planteada en el relato 1, titu-
lado “;Serd Ivan el culpable...?”, y tiene como proposito mostrar
una forma en que pueden proceder los docentes, de tal manera que
los alumnos en general y no sdlo los catalogados como “proble-
ma’, hagan uso en la realidad de los conocimientos adquiridos, no
unicamente para cumplir con los requerimientos de la escuela, lo
que a su vez, desde mi perspectiva, contribuiria al desarrollo de su
experiencia reflexiva.

* Colegio de Pedagogia. Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
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«,

PROBLEMATIZACION DEL RELATO 1 “¢SERA IVAN EL
CULPABLE...?”

La mirada que nos brinda el docente que narra este relato, permite
considerar que es su experiencia y formacién profesional lo que le
ha posibilitado un radio de vision mas amplio en la bisqueda de
los problemas educativos y sus posibles soluciones. Cabe recalcar
que el hecho de que sepamos reconocer las problematicas a partir
de nuestra experiencia, no quiere decir que sepamos cémo resol-
verlas (aqui la importancia de teorizar la practica). En educacion,
la cuestion es mas compleja; desde siempre ha sido una de las mas
complicadas tareas para los seres humanos, sea porque se trate de
una accion social basada en el “tradicionalismo’, por sus métodos,
sus maneras de proceder, etcétera.

En el relato aludido, el docente identifica tres factores que estdn
inmersos en la problematica: 1) profesorado, 2) ausencia y calidad
de conocimientos previos, y 3) el alumnado.

En lo que se refiere a los profesores, de quienes el autor describe
su proceder, apreciamos actividades escolares distintas, tales como:
dictados, método catequistico pregunta-respuesta, elaboracion de
resumenes y “explicaciones enigmaticas” acerca de los contenidos.
Las reacciones y actitudes tanto de profesores como de alumnos,
afectan el clima del aula, que a su vez tiene consecuencias para el
proceso educativo.

Lo anterior se configura como un problema. De acuerdo con el
Diccionario de Pedagogia de Raynal y Rieunier (2010), un problema
no es una tarea sino una situacion para la que el individuo no dis-
pone de procedimientos de resolucion:

a) Sea porque carece de los conocimientos necesarios para
abordar el problema.

b) Sea porque los conocimientos aplicados condujeron al
fracaso.
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Esto es, representa un problema en la medida en que no se logran
obtener nuevas respuestas a las situaciones.

La solucion de los problemas educativos no es un tema facil;
sin embargo, Sarramona (2008) sugiere que para ello habitualmen-
te se siguen cuatro pasos: 1) definir el problema, 2) determinar
la estrategia de solucidn, 3) ejecutarla, y 4) evaluar la eficacia de la
estrategia.

Con lo antes mencionado no quiero decir que deben emplearse
reglas de practica que sean viables para toda situacion; se trata de
usar estrategias previamente aprendidas que den lugar a nuevas; ello
provocard un aprendizaje util para resolver situaciones posteriores.

El hecho de que ninguno de los profesores del relato se intere-
se en las complicaciones que conlleva el proceso educativo (o al
menos el interés no es explicito), pone de manifiesto que quiza no
disponen de procedimientos de resolucion, ya sea porque carecen
de los conocimientos necesarios para abordar el problema —como
quiza lo es la deficiencia y el desconocimiento de las “competen-
cias docentes”-, o porque los conocimientos usados simplemente
no funcionaron, lo que provoca una resistencia en el cambio de sus
practicas pedagdgicas. Aunado a esto, como los procedimientos de
resolucion ejecutados por los profesores no han tenido efecto, ello
ha propiciado que no resuelvan las problematicas detectadas den-
tro del aula, y que el proceso educativo se haga mas complejo.

El analisis expuesto permite pensar en diversas problematicas;
sin embargo, abordarlas al mismo tiempo no es posible. Llegar has-
ta aqui ha sido un camino dificil; el simple hecho de enfrentarte
con la realidad (aunque sea narrada) involucra mas que buenas in-
tenciones. Es un proceso arduo que implica analizar, observar, re-
flexionar, teorizar y, sobre todo, hacer un trabajo pedagégico serio,
en el que docente y pedagogo son complementarios en el progreso
de la educacidn, y sin la labor teérico-practica del docente, la tarea
pedagdgica en este caso estaria carente de sentido.

Es el proceso mencionado el que me ha permitido centrarme

en una problemadtica, consistente en mostrar como la ausencia del
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vinculo entre el contenido con una forma de entender la realidad,
tiene consecuencias en el desarrollo de la experiencia reflexiva del
alumno dentro del proceso educativo.

Cabria mencionar un ejemplo util para dar cuenta del proble-
ma social que representa lo antes mencionado: no es raro escuchar
hasta ahora, a personas que se cuestionan sobre la utilidad de las
ecuaciones, de las asintotas o de los binomios al cuadrado en “la
vida real”.

En un primer encuentro con el contenido, el profesor explica
conceptos, métodos o formas de realizar los ejercicios, pero todo
ello con el fin de ser lo mas “fieles” al programa escolar. En ese in-
tento por seguir éste de forma rigurosa, algunos profesores lo que
hacen es mostrar los diversos contenidos como si fuesen ajenos a la
realidad, y provocan que el alumno (que no es un ser pasivo, por-
que por muy “aburrida” que sea la clase, siempre hay un grado de
actividad) se limite —en algunas ocasiones- a responder a las con-
signas del profesor, consistentes en resolver examenes, entregar ta-
reas incomprensibles, etc. Quizas el alumno llegue a preguntarse: ;y
para qué sirve todo esto? Pero dificilmente se lo llega a plantear al
profesor, y cuando lo hace, tal vez éste, o bien no sabe qué respon-
der, o si responde, hace referencia a que esta en el plan de estudios.

Pareciera que lo mencionado hasta ahora s6lo perjudica el am-
bito escolar, pero lo cierto es que tiene efectos en la experiencia
reflexiva del alumno tanto individual como socialmente, ya que no
solo es un problema que se da en el nivel secundaria, sino que en
ocasiones se va arrastrando hasta la universidad, de tal manera que
parece que la problematica aumenta conforme avanza el tiempo,
por lo que es probable que la manera en que ensefian los profeso-
res, sea la misma en que a ellos les ensefaron. Para evitar que esto
se convierta en un ciclo del que no se puede escapar, es pertinente
anotar algunas nociones sobre las que es necesario tener claridad,
ya que son ineludibles para la ensefianza, y en ocasiones las olvidan
o ignoran los profesores a quienes se alude en el relato.
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EpucAciON
Concepto de educaciéon

Segun Dilthey (1965, p. 44), “Por educacion entendemos la acti-
vidad planeada mediante la cual los adultos tratan de formar la
vida animica de los seres en desarrollo” La escuela, aunque es una
institucion social, no es la tunica encargada de educar; sin embar-
go, es a través de la educacion que brinda ésta, que el ser humano
puede desarrollar su vida animica, que es valiosa tanto para si mis-
mo como para la sociedad, y de la cual depende: 1) responder a las
necesidades de la sociedad, y 2) configurar la educacién como una
necesidad que permite la conservacion y el aumento del rendimien-
to colectivo; asi entonces “La educacion tiene pues dos finalidades
que aparecen separadamente. Quiere procurar a los individuos un
desarrollo valioso que les satisfaga y quiere ofrecer a las comunida-
des el grado maximo de rendimiento.” (Dilthey, 1965, p. 55).

En consecuencia, la educacion no sdlo beneficia al individuo
sino también a la sociedad, y aunque esas finalidades aparezcan
de manera separada, ello no quiere decir que no exista un grado
de correspondencia entre una y otra, ya que es ineludible que am-
bas finalidades se complementen de tal manera que hagan posible
formar un sujeto educado. La educacién exige ser una actividad
intencional y planeada, en la que “El educador debe conocer las dis-
posiciones o aptitudes individuales del alumno y darle conciencia
de ellas. Debe pues, iniciar la autoactividad del alumno” (Dilthey,
1965, p. 57).

En el caso de los “alumnos problema” referidos en el relato, la
autoactividad puede provocarse a través de la ensefianza de los con-
tenidos, para ser utilizados en la realidad. Esto suena facil, pero
entre otras tareas, implica planeacion por parte del profesor, la cual
desde la perspectiva de Dilthey, debe considerar algunas nociones

para comprender la ensenanza.
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ELEMENTOS EN QUE DEBE ESTAR FUNDAMENTADA

LA ENSENANZA DE LOS CONTENIDOS

Relacion entre profesor y alumno

En el acto educativo existe una relacion continua e imprescindible

entre el profesor y el alumno; ambos comparten las mismas leyes

que les permiten entenderse entre si, como las que Dilthey senala:
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Interaccion constante: dada entre los elementos de la expe-
riencia y la reflexion de estos mismos que permite crear una
relacion entre ellos y diferenciarlos, es decir, establecer un
vinculo constante que genere un complemento entre la ex-
periencia (lo que el alumno ha adquirido) y el contenido (lo
que el profesor ensefa). La primera debe ser dirigida por el
profesor respecto a la segunda.

Educabilidad del alumno: fomentar su desarrollo, alejar los
obstaculos, saber dirigir sus disposiciones y aportar elemen-
tos para su crecimiento. Reconocer que el alumno se puede
educar, de acuerdo con las disposiciones, habilidades, apti-
tudes, etc., de las que dispone y que son valiosas para la so-
ciedad. En este sentido, el profesor debe saber reconocer las
peculiaridades de cada estudiante y trabajar sobre ellas; no
se trata de lograr que éste sea omnisciente, sino que se trata
de trabajar con lo que el alumno tiene en potencia, dirigirlo.
Capacidad de atraccion que un ser humano ejerce sobre
otro: esto supone una construcciéon continua, en la que se
unen la capacidad intelectual y los lazos afectivos, que per-
mite que tanto profesor como alumno se entiendan y se den
a entender. El profesor si bien puede sentir simpatia por los
estudiantes, ello no debe dominar el proceso educativo, esto
es, los lazos afectivos son factibles en la medida en que el
profesor los aprovecha para desarrollar la capacidad intelec-
tual de los alumnos, lo que genera un ambiente mas propicio

para la ensefanza.
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Estas leyes nos permiten comprender lo compleja que es la relacion
educativa, pues muchas veces ninguno de los dos miembros se da
a entender, tal como sucede en el relato 1, en el que los profesores
optan por dictar, dar explicaciones enigmaticas, asi como mostrar
actitudes de apatia, y los alumnos optan por platicar o distraerse.
De esta manera, la enseflanza de los contenidos se vuelve mecanica
y se limita a cumplir con el programa estipulado, volviéndose asi el
proceso educativo cada vez mas complejo y menos exitoso.

Eljuego

El titulo puede sugerir que la ensefianza de los contenidos debe ser
divertida, pero la escuela no se hizo para entretener, sino para edu-
car. El juego mas bien debe entenderse como una actividad natural
(Dilthey, 1965), que permite ver el trabajo no como un castigo, sino
como una actividad que propicia el desarrollo de la vida intelectual
y afectiva tanto para si, como para interactuar con otros individuos.
Eljuego, entonces, es pertinente siempre y cuando esté justificado
por los contenidos de la ensefianza, de tal manera que nos permita
integrar la experiencia a los conocimientos adquiridos y viceversa.

Interés y atencién

Interés y atencion son dos palabras que resaltan en el relato; que si
el alumno no tiene interés por la clase, que si no pone atencidn, etc.
Tanto el profesor como el alumno se culpan uno a otro, pero cada
uno tiene responsabilidad en el proceso.

De acuerdo con lo sefialado por Dilthey, pueden diferenciarse
varias clases de interés y atencion:

 Interés:
Directo: es inconsciente y suscita por si una asociacion de
representaciones.
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Indirecto: es consciente y se da cuando ponemos en relacion
con nuestros fines una serie de representaciones, cuando
dirigimos nuestros objetivos hacia éstas.

* Atencion:
Voluntaria: nace de un esfuerzo de la voluntad que se dirige
al objeto.
Involuntaria: es provocada por las imagenes y procesos, sin
dirigir esfuerzo alguno.

Ambos, interés y atencion, rigen la instruccion en la formaciéon de
las representaciones (contenidos), y aunque estén presentes en el
profesor y en el alumno: 1) la instruccion tiene que saber provocar-
los, 2) deben existir las condiciones fisicas y favorables que permi-
tan que estén presentes, y 3) se tienen que alejar las perturbaciones
internas y externas (Dilthey, 1965).

En el caso del relato, los profesores tienen que saber provocar el
interés y la atencion de los alumnos por el contenido, y una manera
de lograrlo es renovar las estrategias de enseflanza, mostrarles que
todo contenido tiene una razoén de ser, y que si se encuentra en el
proceso educativo, aun presentada en el medio artificial que es la
ensenanza, en un medio intencionado como la escuela, es porque
guarda una relacion con lo vivo y por ende, tiene sentido. Para ello,
el alumno también tiene que estar dispuesto a colaborar, sin nece-
sidad de que haya premios o castigos por parte del profesor, porque
como bien afirma Dilthey: “El anuncio de castigos y admoniciones
son, como es sabido, recursos caseros de madres débiles y de malos
maestros para la formacion del caracter” (Dilthey, 1965, p. 77). Y es
que no basta con decirles a los estudiantes que la educacion brin-
dada por la escuela supone el perfeccionamiento del ser humano,
hay que hacerlos conscientes de que las habilidades que poseen los
benefician a ellos y también a la sociedad.

De acuerdo con Dilthey, hay tres componentes por los cuales
se puede fortalecer la vivacidad del proceso de las representaciones
(contenido):
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+ El maestro tiene que cultivar en si la vivacidad de la persona,
mostrar interés por todo lo que es digno de conocerse, por-
que si el maestro tampoco tiene interés por lo que ensefia,
dificilmente lo ensefiado tendra efectos en el alumno.

+  Conexi6n continua, que todo lo ensefiado guarde una 16gi-
ca, de tal manera que no sea fastidioso y aburrido. En este
componente, quizas el programa de estudios puede fungir
como una especie de guia en los contenidos para que éstos
guarden una ldgica y a su vez pueda existir una relacién con
otros contenidos; si un profesor lo hace y otro no, entonces
no existe una conexién continua entre éstos.

+ Formar enlaces entre el saber-poder, aprender-aplicar, etc.
Debido a que no somos omniscientes, aquello para lo que
“somos buenos” tiene que ser desarrollado por medio de la
ensenanza y la experiencia reflexiva.

Ninguno de estos tres elementos respecto de los contenidos de en-
seflanza estd presente en el relato; los profesores se limitan a dictar
o hacer que los alumnos elaboren resimenes. No son capaces (sea
por desconocimiento o desinterés) de formar enlaces entre el saber
y el hacer, y mucho menos de cultivar la vivacidad por lo que se
supone es digno de conocerse, no sdlo para la escuela, sino también
para la sociedad.

LA EXPERIENCIA REFLEXIVA EN LA ENSENANZA
DE LOS CONTENIDOS

Viene al caso sefialar qué es la experiencia reflexiva y como la mane-
ra en que los contenidos son ensefiados repercute en su desarrollo.
La experiencia reflexiva supone un proceso de pensamiento que
nos ayuda a resolver diversas situaciones mediante: 1) deteccion del
problema, o bien, su reconocimiento; 2) identificaciéon del proble-
ma; 3) formulacion de soluciones o hipdtesis (varias); 4) eleccion
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y ejecucion de la mas pertinente, y 5) reflexionar, para analizar la
solucion puesta en marcha y sus consecuencias. Quiza suena facil
e incluso como un recetario, y es que, aunque con frecuencia proce-
damos de esta manera para resolver diversas situaciones, nada ase-
gura que al solucionar una problematica no se generen muchas mas.

El hecho de que la ensefianza de los contenidos se centre en el
saber y no en el saber hacer, implica que el sujeto, si bien cuenta
con los conocimientos necesarios para resolver situaciones proble-
maticas, en algunas ocasiones no hace un uso 6ptimo de aquéllos.
He aqui la importancia de las experiencias con las que ya cuenta el
alumno, porque son éstas las que le permitiran al profesor evaluar
la formacion intelectual con la que cuenta, conocer las maneras en
que procede, y asi estar en posibilidad de dirigirlas, desarrollarlas
y potenciarlas.

Aunado a lo anterior, el cultivo de la experiencia reflexiva impli-
ca que el alumno manifieste pensamientos que tienen que ser jus-
tificados, analizados y dirigidos, para que le permitan desarrollarse
intelectual y animicamente. Entonces, el profesor debera estar en
constante actualizaciéon de los conocimientos que transmite y de-
terminar la composicion de lo ensefiado a fin de vincularlo con las
experiencias con las que ya cuenta el alumno.

No se trata de ser s6lo un transmisor y receptor de contenidos,
se trata de cultivar y desarrollar la experiencia reflexiva del alumno:
“El tnico medio de salir de la confusion y conflicto existentes en la
educacion es justamente la exploracion critica y constructiva de las
potencialidades de la experiencia existente cuando esta experien-
cia es puesta bajo el pleno control de la inteligencia” (Dewey, 1964,
p- 98).

Finalmente, el sujeto educado no sera aquel que pase por la ma-
yor cantidad de niveles escolares, sino que lo sera en la medida en
que la institucion escolar (a través de la actividad intencional y pla-
neada que llamamos educacién), haya favorecido el desarrollo de
una serie de habilidades, aptitudes, actitudes, etc., que permiten al
sujeto resolver diversas situaciones dentro y fuera de la escuela.
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Cabe mencionar que el planteamiento de este trabajo es sélo uno de
los tantos que pueden hacerse a partir de referentes tedricos especi-
ficos. Como sabemos, en el acto educativo las variables son multi-
ples y los enfoques de abordaje también pueden serlo.

Ahora bien, con lo trabajado hasta aqui no quiero decir que el
docente sea “el malo”, sino que es un elemento que influye en la
educacion del alumno y es el principal en la ensefianza. Aunque
reconozco que el profesor estd inmerso en normatividades y difi-
cultades institucionales, esto no lo exime de realizar su labor en el
proceso educativo, ni mucho menos de tener cuidado en ser solo
un consumidor o repetidor del saber; es necesario que el docente se
interese también por hacer uso de su experiencia reflexiva en
el aula, de tal manera que le permita desempefiar mejor su tarea
y resolver las problematicas que surjan.
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BAJO RENDIMIENTO ACADEMICO:
LA COMUNICACION COMO UN FACTOR

Yoloxdéchitl Martinez Salazar*

INTRODUCCION

Este texto esta basado en la lectura y analisis del relato “;Serd Ivan el
culpable...?”. En él, ubiqué dos ejes fundamentales: problematicas
que tenian que ver con el docente y aquellas relacionadas con el
educando. Dentro del primero situé tres puntos: la personalidad
de los docentes, la aparente nula revision de sus practicas educati-
vas, y los métodos tradicionales. En el segundo eje localicé el asunto
dela resiliencia en relacion con el contexto (especificamente, la con-
vivencia con los pares) y el bajo rendimiento académico. Asimismo,
encontré un punto en comun entre ambos ejes: la comunicacion.

* Colegio de Pedagogia. Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
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A partir de las incognitas situadas en el texto elegi la que tenia
que ver con la comunicacion, ya que, desde mi punto de vista, ésta
engloba las demas problematicas mencionadas y afecta el rendi-
miento académico de los estudiantes.

Procedi a realizar un esquema a partir del ntcleo problemati-
co ya elegido, con el objetivo de planificar el contenido del ensayo.
Estableci relaciones con el tema de la comunicacién, las problema-
ticas que estaban incluidas en el relato, y retomé algunas ideas de
textos estudiados previamente para plantear el posible andlisis.

4%

En todo proceso educativo existe una relacion profesor-educando,
y la comunicacion es esencial para la interiorizacion de los conoci-
mientos legitimados, es decir, aquellos que a lo largo de la historia
de un pueblo se han convertido en signo y simbolo de este mis-
mo. Estos se conservan como cultura de uso, la cual se pretenderd
transmitir a las siguientes generaciones (Garcia y Garcia, 2001).
Sin embargo, dicha comunicacion se ve afectada por distintos fac-
tores. Esto a su vez provoca que los educandos tengan bajo rendi-
miento académico y posteriormente, queden rezagados del sistema
educativo.

A o largo de este trabajo me acercaré a la comunicacién como
un factor del bajo rendimiento académico. Tomaré como base los
planteamientos de Garcia y Garcia (2001) en cuanto a la comuni-
caciéon como accion formativa, y el planteamiento que hace Dewey
(1964) respecto a la relacion entre la actividad docente y la investi-
gacion. Por otra parte, consideraré lo expuesto por Dilthey (1965),
referente al papel del profesor en la construccion de la vida animica.

Probablemente no esta de mas comenzar planteando la impor-
tancia que otorga Dilthey (1965) a la escuela en el desarrollo y per-
feccionamiento de la vida animica de los educandos, quienes son
los que sustituirdn a las generaciones adultas. Es preciso explicar
que para €|, la vida estd conformada por cuatro estructuras: el in-
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dividuo, la sociedad, las instituciones y el sistema cultural. Estas
estructuras se explican en la historia, pues es en ésta donde se cons-
truyen.

El individuo, segun Dilthey, se caracteriza por contar con senti-
mientos, impulsos y emociones, y conforman lo que ¢l llama ‘vida
animica. El conjunto de esas caracteristicas forma el ethos del pue-
blo que, al igual que aquélla, se construye en la historia.

Es aqui donde entra la funcidn de la escuela, pues como men-
ciona el mismo Dilthey, es ésta la que se encargara del perfecciona-
miento y desarrollo de la vida animica. Las finalidades dependeran
de como es ésta, y del contexto historico en el que esté situado el
sujeto, pues como lo sefala Pasillas (2009), la educacion atiende
a una concepcioén antropologica, es decir, a como es el ser humano.

Pero, ;como lograr el perfeccionamiento y desarrollo de dicha
vida animica? Tal vez esperariamos obtener un manual que nos
diga como proceder; sin embargo, como sefiala Dewey, “la educa-
cion es un circulo o espiral infinito” (Dewey, 1964, p. 78), es decir,
la educacion esta en constante cambio, sujeta al contexto histérico.
La manera de lograr el desarrollo de la vida animica, en la perspec-
tiva de Dilthey, es por medio de la practica educativa misma, a lo
que Dewey sumaria la actividad investigativa para contribuir a la
ciencia de la educacion, siendo conscientes a la vez, de que nunca se
obtendrd algo como una receta para ser usada en el aula.

En este sentido, cabe mencionar que la ciencia de la educacion
no es, al igual que otras, una ciencia independiente (Dewey, 1964,
p. 38), se apoya en otras fuentes que favorezcan una mejor expli-
cacion de los problemas. Dewey destacaria sociologia, filosofia y
psicologia, asi como la construccion paulatina de hipétesis en rela-
cion con los resultados antes obtenidos, y desde este paradigma se
construirian otras formas de proceder. Sin embargo, para realizar
una practica investigativa, y para que se dé una adecuada relacion
profesor-educando es necesario que el primero observe y tenga
sensibilidad respecto al alma infantil, pues como sefala Dilthey, es
esto lo que le hace ser superior (1965, p. 64).
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En educacion es indispensable una accién comunicativa, ya que
sin ésta no podria llevarse a cabo la relacion profesor-alumno que
nos enuncia Dilthey, y por tanto el individuo no seria capaz de in-
teriorizar la cultura legitimada por la escuela.

Por esta situacion es imprescindible explicar la accién comu-
nicativa, la cual podemos analizar desde el modelo de Shannon
y Weaver (en Garcia y Garcia, 2001, p. 382), quienes indican la
necesaria existencia de un emisor, un mensaje y un receptor. Sin
embargo, esto no es suficiente, pues en la comunicaciéon hay una
compleja matriz de significaciones que dependeran de la situacion
de emision y del contexto social, ya que el emisor no sdlo escucha,
sino también infiere a partir de dichas situaciones, entre las cuales
podemos ubicar las acciones del profesor, quien tendria que ser un
genio pedagdgico, o como diria Dilthey, tener el talento para ejercer
atraccion sobre su alumno, encarnando en él mismo dicha capaci-
dad y el predominio del espiritu.

Al respecto, encuentro un planteamiento similar a lo que Garcia
y Garcia definen como informacion pragmatica, es decir, si bien los
significados se construyen en la interaccién observador-interprete,
el lenguaje permite al educando proporcionar su propia version
del significado, el cual dependera del contexto en que se emita el
mensaje. En este proceso de comunicacion el sujeto identifica datos
haciendo uso de sus habilidades y patrones de comportamiento, los
que afectan la interpretacion de informacion.

Se abre un campo en el que el docente puede llevar a cabo su
actividad investigativa, la cual le dara acceso al conocimiento
de los educandos y, por tanto, mejorar su actitud ante el grupo,
lo que a su vez posiblemente le permitird atraer su atencion, y de
ese modo incrementar la capacidad de resiliencia frente a su con-
texto social, por ejemplo, en el caso que se nos enuncia en el relato

>

“Sera Ivan el culpable...?” , respecto a los amigos del personaje
principal, quienes, al igual que ¢él, eran tachados de ser “alumnos

problema”, e irrumpir en la atencion de Ivan en la clase.
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En conclusion, puedo decir que si bien existen otros factores
que tienen que ver con el bajo rendimiento académico, como el
uso de métodos “tradicionales” y las formas de evaluar, entre otros,
la comunicacién desempefa un papel importante, ya que como
he expuesto hasta aqui, es uno de los medios por los que se logra
que los individuos interioricen la cultura legitimada; es una accién
de formacién, como lo sefialan Garcia y Garcia. Sila comunicacion
llega a alterarse, probablemente el sujeto pierda el interés por lo que
se estd explicando, como cuando uno de los profesores aludidos se
mofa de Ivan en el momento de emitir su respuesta, y éste se abstie-
ne de participar en clases futuras.

En tal sentido, cabe hacer énfasis en lo expuesto sobre la pro-
puesta de John Dewey en cuanto a la actividad investigativa, pues
como ya se he sefialado, ésta puede ayudar a mejorar la practica
docente y por tanto, la comunicacién.
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RELATO 2
LA EVALUACION DE JEAN VALJEAN

Rogelio Herndndez Reyes*

Esperaba apurado a que pasara el camioén de Ruta 100 para llegar
unos quince o diez minutos mas temprano de lo usual a la secun-
daria técnica. Normalmente todos los dias llegué puntual, pero
ese, como en otros dias especiales, necesitaba llegar mds temprano.
;Qué tenia de especial? Era de evaluacién en la asignatura de ma-
tematicas.

Con anticipacion hice los preparativos: pedi a cada jefe de grupo
que se organizara y comprara la cantidad de hojas de papel revolu-
cién y de esténciles que le correspondia; posteriormente, cada uno
me entreg6 lo solicitado. Por mi parte, tenia que disefar y elaborar
los examenes. La escuela me apoy? asignando a una secretaria que
“picd” los esténciles; también me apoy6 con la impresion.

Eldisefio del examen era simple: formular preguntas sobre teoria
matematica y problemas acordes con los contenidos del programa

* Maestria en Educacién Bédsica, UPN/DGEST.
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que se desarrollaron en la unidad programatica; posteriormente,
asignar puntuacion a cada pregunta y problema, de tal manera que
la suma total fuera 10. Desde luego, a las preguntas se les concedia
menor puntuacion que a los problemas.

Elaboré cuatro exdmenes diferentes para aplicar a los seis gru-
pos. De esa forma, aunque se “pasaran” el examen entre los grupos,
dificilmente sabrian cual les tocaria. Era uno de los cuatro aspectos
que integraban la calificacion, cada uno tenia un porcentaje:

+ Examen 50%

+ Trabajos 20%

* Participaciones 15%
+ Tareas 15%

Estos porcentajes los establecia siguiendo las orientaciones de los
demads maestros de matematicas de la escuela. El examen gozaba del
mayor porcentaje porque “se ponia a prueba” lo que los alumnos ha-
bian aprendido. Al igual que mis compaferos profesores de todas las
materias, desconocia el fundamento pedagdgico de estos porcenta-
jes, no me interesd buscarlo y, cuando lo busqué, nunca lo encontré.

La expectacion, el nerviosismo de los estudiantes era justificado.
El dia de la evaluacion se llevaria a cabo la medicién de lo aprendi-
do: responder preguntas de teoria matematica y resolver problemas.

El dia de evaluacion siempre fue diferente a cualquier otro. En
dias normales el grupo de la primera hora me esperaba en el salon,
y yo llegaba dos o tres minutos después. El dia de evaluacion yo los
esperaba en la puerta del salon; cuando todos ya estaban sentados,
los saludaba con semblante serio y voz de tono grave.

Las indicaciones siempre fueron las mismas: “Guarden todos sus
cuadernos y libros, solamente van a ocupar pluma, lapiz y goma de
borrar”. Una vez que personalmente repartia las hojas de examen,
les advertia: “la prueba es individual, cualquiera que esté intentan-
do copiar a algin compaiiero, sacando el acordeén o los apuntes, le
quito el examen y esta reprobado”.
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En ese ambiente transcurrian cincuenta minutos, me paseaba
entre las filas para que sintieran mi presencia y asi inhibir cual-
quier intento de copiar, pues cada estudiante debe demostrar lo
que aprendio. Pocas veces alguien se atrevio a copiar; cuando algin
alumno lo hizo, le quité el examen y lo reprobé.

Después de la aplicacion del examen seguia una ardua jornada de
trabajo: calificar aproximadamente cuatrocientos examenes, revisar
en la lista las anotaciones de cada rasgo, convertir los porcentajes en
naimero, sumar y obtener la calificacién de la unidad programatica.

Los estudiantes que sabian que no les iria bien se me acercaban
para “ver como le hacian para pasar”. Ya tenia previsto lo que les pe-
diria: la exposicion individual de un tema o resolver un problema-
rio, del que tomando un problema cualquiera, explicaria al grupo
como lo resolvio.

La evaluacién fue también una herramienta util para mantener
el control de los alumnos: si platicaban, molestaban a sus compa-
fieros, hacian trabajos, tareas de otra materia, o hacian otra cosa
que no fuera poner atencion a mis explicaciones, les bajaba puntos.
Esta forma de evaluar coincidia con el concepto de los directivos
escolares en cuanto al control de grupo.

Sin embargo, muy dentro de mi habia algo que en algunos casos
no me satisfacia por completo sobre la manera de calificar; no en-
tendia qué era, pero algo no me convencia del todo.

Un afio después del Mundial de futbol Espaiia ‘82, en que se co-
rono la seleccidn italiana, y a tres aflos de haberme iniciado como
profesor de matematicas, me inscribi al Curso Intensivo de Nive-
lacién Pedagoégica que ofrecia la Direcciéon General de Educacion
Secundaria Técnica (DGEST), al personal docente que no contaba
con formacioén magisterial. Las materias de filosofia, didactica, psi-
cologia y otras me enfrentaron con mis creencias de “ser maestro’,
fraguadas a partir de las platicas con mis compaifieros profesores y
mi formacion docente forjada como alumno desde el kinder hasta
la Escuela Superior de Ingenieria Mecénica y Electronica del Poli-
técnico (ESIME-IPN).
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En la materia de evaluacion se expuso al grupo de profesores
participantes la forma en que se concebia a la evaluacion del apren-
dizaje en ese momento: un procedimiento estadistico; al usarlo en
las puntuaciones obtenidas en las pruebas aplicadas a los alumnos
da como resultado una distribucién normal; al graficarla se obtiene
una curva conocida como campana de Gauss.

En esta grafica las calificaciones se distribuyen de la siguiente
manera: en los extremos de la curva —que son las partes mas bajas-
se encuentran las calificaciones 5 y 6, en el extremo izquierdo; las
de 9y 10, en el derecho; la parte mas alta de la curva, que es donde
se encuentra la mayoria de las puntuaciones, corresponde a las ca-
lificaciones de 7 y 8. Es decir, la mayoria de los alumnos estaba en
este rango de calificaciones (7 y 8), disminuyen los que sacan 6y 9,
y los de 5y 10 son los menos. Es una justificacién matematica de la
evaluacion; concretamente, es una justificacion estadistica.

La evaluacion se consideraba como una actividad a desarrollar
al final de cada etapa del proceso de ensefianza-aprendizaje para ve-
rificar por medio de exdmenes, prioritariamente, “cuanto” habian
aprendido los alumnos. También se utilizaba (se sigue utilizando)
como herramienta de control de la disciplina en los grupos escolares.

Apliqué esta forma de evaluar, no conocia otra; sin embargo, no
me convencia. ;Qué hacer con los alumnos que no entendian por
mas que yo les explicaba? Ponerles baja calificacion o reprobarlos
me justificaba, pero no resolvia la falta de aprendizaje. Decidi pe-
dirles trabajos extra para mejorar sus calificaciones, pensaba que
con esta actividad aprenderian lo que se les dificultaba.

Posteriormente, en 1987, me integré a la Direcciéon General de
Educacion Secundaria Técnica (DGEST), al ahora desaparecido De-
partamento de Investigacion Educativa, como parte de los asesores
técnico-pedagdgicos. Mi primer trabajo consistié en apoyar a una
psicdloga educativa para elaborar un documento que justificara el
funcionamiento de las “aulas de ciencias”, espacios con que conta-
ban las escuelas secundarias técnicas nuevas; se trata de salones con
mayores dimensiones que las aulas didacticas.

72



Relato 2. La evaluacion de Jean Valjean

Los directivos y profesores de las escuelas con “aulas de cien-
cias” no tenian una idea clara de cdmo trabajar en estos espacios,
pues era un planteamiento diferente al marcado por el Plan y los
programas de estudio aprobados en los Acuerdos de Chetumal en
1974.

La fundamentacion de estas aulas giraba en torno a una pro-
puesta de aulas-laboratorio de espanol, matematicas, ciencias so-
ciales, etc. Se proponia un trabajo centrado en la actividad de los
estudiantes; a partir de ejercicios y problemas se trabajaba en equi-
po, las actividades se orientaban al descubrimiento de conceptos y
procesos de solucion de problemas.

Después de un afio de estar adscrito a la DGEST, alguien me in-
Vit a participar como coordinador grupal en el Curso Intensivo de
Nivelacion Pedagégica. Me dieron a escoger la materia a impartir
y solicité “evaluacion”, ya que me permitiria estudiar y disipar mis
propias dudas.

El temario me obligd a estudiar sobre el tema, a preguntar y
aclarar, con quien me inspir6 confianza, las innumerables dudas
que me surgian. Con mds temores que certezas inicié una nueva
etapa: ser coordinador grupal. Desconozco en realidad por qué me
volvieron a invitar a dar cursos sobre evaluacion, no sé si los pro-
fesores participantes dieron buenas referencias, o no encontraron a
alguien que quisiera dar el curso.

Impartir cursos de evaluacion del aprendizaje a los profesores
de secundarias técnicas, diurnas, secundarias y preparatorias par-
ticulares y a algunos de la unaMm fue y sigue siendo un gran reto,
una gran responsabilidad que me llevé a revisar los conceptos que
construi sobre la propia evaluacion, los conceptos inherentes a ella
(alumno, profesor, aprendizaje, ensefianza, acreditacion, califica-
cion, conducta, disciplina, desempefio, entre otros), y a pregun-
tarme: ;qué desempenos, qué procesos y qué productos tomar en
cuenta en los procesos de evaluacion?

Ser profesor de cursos de evaluacion me obligé a tener la mayor
coherencia posible entre lo que se propone tedricamente, lo que
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se plantea para evaluar a los estudiantes de secundaria y lo que se
hace al evaluar los desempefios y productos de los profesores par-
ticipantes.

En los cursos que imparti sobre evaluacion del aprendizaje en-
contré que las actividades evaluativas de los profesores estan deter-
minadas por varios factores, entre ellos se hallan las creencias de
coémo evaluar, derivadas de su experiencia como alumnos (asi me
evaluaban mis maestros), asi como requerimientos determinados
por los directivos escolares (tener un nimero minimo de estudian-
tes reprobados).

Mencioén especial merece el uso que se llega a dar a la evaluacion,
pues lo mismo se utiliza para asignar calificaciones considerando lo
que los estudiantes demuestran que aprendieron de los contenidos
del programa escolar, que para controlar la disciplina del grupo en
algunos casos, al “bajar puntos” a quien esté platicando, haciendo
tareas de otra materia o no ponga atencion a las explicaciones del
profesor; en otros casos no so6lo se bajan puntos, sino que se llega
a reprobar a los estudiantes que hayan hecho entre ellos algin co-
mentario sobre algo y que el profesor no escuche claramente, en
la mayoria de los casos éste lo interpreta de manera desfavorable
hacia él o sus explicaciones.

Con la evaluacion, el profesor tiene la posibilidad de mejorar los
aprendizajes de los estudiantes y también tiene el poder de repro-
barlos con cualquier pretexto, no necesariamente académico.

En ese largo y sinuoso camino que inicié como profesor de ma-
tematicas de secundaria técnica, hasta estar frente a grupos de pro-
fesores, se modificd mi concepto y procedimiento de evaluacion:
en la revision de los trabajos cambié las “palomas” y “taches” por
preguntas o comentarios que orienten la correccion de esa parte
del trabajo.

Me surgieron dudas: si los participantes realizaban todas las co-
rrecciones a los trabajos, ;tenian derecho a una calificacion de 10?
;Era importante o no las veces que se corregia? ;Era justo para los

que en el primer intento no tenian errores?
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Comparti estos conflictos con algiin compafero que conside-
raba conocedor del tema y opiné que no era justo para los que no
tenfan errores en la primera version, y los que tenian que hacer
correcciones merecian una calificacién menor.

No me convenci6. Argumenté que al corregir los trabajos ha-
bian aprendido, y decidi seguir con mi proceso de evaluacién, con
mis dudas y mis conflictos existenciales sobre la justicia o injusticia
de la calificaciéon de 10.

Continué con esta postura. Finalmente, los participantes cuyos
trabajos cumplian con los requisitos tedricos y técnicos, aunque no
fuera “a la primera’, ya estaban en el nivel exigido y merecian el 10,
no importaba que hubieran “llegado” un poco después. Esta postu-
ra la aprendi en un curso de matemdticas que cursé en la Facultad
de Ciencias de la uNaM, alla por el afo olimpico de 1996 (Atlanta,
EUA). El maestro Tello hablaba de la “madurez matematica’, que se
construye a través de la acomodacion de los conceptos y procesos
matematicos a partir de su aplicacion, y no es inmediata, ya que
cada quien tiene su propio ritmo de madurez.

Esta forma de llevar el proceso de evaluaciéon me obligé a tener
un mayor control de los trabajos entregados-revisados-corregidos-
revisados a través de una rubrica y una lista en la que llevaba el
control de los trabajos. Desde luego, a los que en algiin momento ya
no hacian las correcciones les asignaba 9, o hasta 8, dependiendo de
cuantos trabajos cumplian con los requisitos. También hubo quie-
nes no aprobaron el curso al no entregar un minimo de trabajos
entregados-revisados-corregidos-revisados.

Procuré llevar a los profesores participantes a la reflexion.
Cuando sus trabajos no cumplian con los requisitos, les pregunta-
ba: ;qué harias en un caso asi, le pones baja calificacién o propicias
que aprenda a través de la correccién?

Cuando en lugar de calificacién en sus trabajos encontraban
preguntas o comentarios y me preguntaban de su calificacidn, les
reviraba: ;Qué apoya la mejora de tus trabajos y de tu aprendizaje:
un numero o la correcciéon que hagas? Me parece que a las califica-
ciones numéricas les vemos virtudes que no tienen.
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SITUACION PROBLEMATICA

Al impartir cursos a los profesores identifiqué los siguientes facto-
res como problematica de la evaluacion:

+ Lasactividades evaluativas de los profesores no eran acordes
con los planteamientos curriculares.

+ Los profesores desarrollaban la evaluacién de acuerdo con
sus creencias acerca de como evaluar, derivadas de su expe-
riencia como alumnos (“asi me evaluaban mis maestros”).

+ La evaluacion de los alumnos estaba determinada por crite-
rios administrativos, los directivos escolares exigian tener un

nimero minimo de estudiantes reprobados.

Esta misma situacion fue identificada en entrevistas realizadas en
abril de 2013 en una escuela secundaria técnica, al preguntar: “;Qué
opinion tiene usted sobre el planteamiento del nuevo plan de estu-
dios en cuanto a la evaluacion del aprendizaje?” La respuesta fue:
“El planteamiento, siento yo, carece de fundamentos. Las personas
especializadas que hicieron la planeacion (del plan de estudios) no
contemplaron nada mas que lo que es la evaluacion dentro de clase,
no del aula. No debe evaluarse solamente el aprendizaje, se debe de
evaluar partiendo de que el aula conforma al alumno en su etapa
formativa, debe de tener cierto respeto, ciertas conductas, ciertos va-
lores y creo que nuestro plan de estudios ha olvidado todo eso, a ellos
(a los alumnos) nada mas les interesa sacar una calificacién a costa
de lo que sea, y una calificacién aprobatoria, que muchos (de los
alumnos) deben tener como reprobatoria”. (Las cursivas son mias).

Ante esta pregunta, otros profesores hablaron de la importancia
de la evaluacion, pero no lograron identificarla con un enfoque for-
mativo, como indica la propuesta del plan de estudios, para mejorar
los aprendizajes de los estudiantes.

Respecto al requerimiento de los directivos escolares acerca de

un numero minimo de reprobados, los entrevistados hacen refe-
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rencia a las recomendaciones de contar con un porcentaje de re-
probacion menor o igual a 5% por grupo, y una calificacion grupal
promedio de 8.2; les solicitan “buscar estrategias para no reprobar
alos alumnos”

Estas practicas escolares de evaluacion centradas en la califica-
cién han convertido a los estudiantes en coleccionistas de puntos,
firmas, sellos, y todo lo determinado por los maestros para mejorar
la calificacion. Practicas que han llevado a los estudiantes, profeso-
res, padres de familia y autoridades educativas, a aprender que lo
mas importante en la vida escolar es “pasar”, ya que de ello depende
el “éxito” escolar y en algunos casos, la permanencia en la escuela,
desplazando el interés por el aprendizaje, el desarrollo de habili-
dades, destrezas, y la reflexion de los procesos que lo facilitan o lo
obstaculizan.

ORIENTACION DEL PROYECTO DE INTERVENCION

El desarrollo del proceso de evaluacién determina las caracteris-
ticas de la practica docente, ya que conlleva implicitamente una
perspectiva de la manera en que se aprende y cémo facilitarlo.
El proyecto de intervencion se centra en propiciar un cambio en
los docentes (probablemente de todas las asignaturas de la educa-
cién secundaria), pasar de una vision de la evaluaciéon que la misma
institucién escolar ha promovido con una orientacién centrada en
la medicion del aprendizaje, en la sancion de la indisciplina (sin
investigar sus causas), en el control de la vida en el aula, para pasar
a un concepto de evaluacién como herramienta para facilitar y me-
jorar el aprendizaje de los estudiantes.

Alcanzar este objetivo no es sencillo, es un reto en el que se re-
quiere construir y transitar por caminos nuevos que nos lleven a
reconceptualizar los procesos de ensefianza y aprendizaje desde la
perspectiva de que el aprendizaje de los contenidos curriculares su-

pone fomentar en los estudiantes el enfrentamiento con sus creen-
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cias; promover discusiones académicas entre ellos y con el profesor;
disenar actividades para la construccion de representaciones; pro-
mocion de valores, acceso y manejo de un lenguaje (literario, ar-
tistico, cientifico, matematico, técnico, etcétera); mejoras en la
redaccion, en la argumentacion; resolver dudas, plantear y resolver
problemas; propiciar la autonomia intelectual. En este proceso de
aprender se avanza y se retrocede.

Por lo tanto, se hace necesario replantear el disefio y uso de los
instrumentos de evaluacion. Estamos hablando de repensar la in-
tervencion didactica de la practica docente.
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LA FORMACION Y LA PRACTICA DOCENTE
EN LA MODIFICACION Y CREACION
DE PROPUESTAS EDUCATIVAS

Jesica Ivonne Alarcén Ramirez*

Salir de la abstinencia, convocar a la pasion pedagégica para
volver a pensar nuestras instituciones escolares, puede ayudar
a convertir ese extrafiamiento en critica, a los fantasmas en
conocimiento y a la resignacién en posibilidad.

CARUSO-DUSSEL (2001, p. 13)

PRESENTACION
El siguiente ensayo tiene como objetivo realizar un analisis sobre
el relato denominado “La evaluacion de Jean Valjean” Cabe aclarar

que la relacion que se establece con éste, no se realizara de manera
explicita, sino que atendera desde la pregunta: ;Cémo la formacién

* Colegio de Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
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del docente le permite salir de las tradiciones, rutinas y creencias
en las que se encuentra inmerso, de tal forma que las modifique
e incluso realice propuestas nuevas que logre defender y comuni-
car? No trato de plantear en este ensayo que el docente no tiene
los conocimientos suficientes; mas bien que, si se le estimula con
el conocimiento de la ciencia y la filosofia de la educacién aunado
a su practica, ésta puede resultar de manera mas critica, analitica y
reflexiva.

El lector podra preguntarse: ;por qué si el relato en el que se
basa este ensayo se llama “La evaluacion de Jean Valjean”, en nin-
gun momento se aborda el tema de la evaluacion? La razoén es la
siguiente: lo que pretendo es plantear que los docentes son capaces
de modificar sus formas de actuar, sin dejar de lado el cumplimien-
to de las demandas institucionales y de las autoridades educativas
correspondientes; es decir, no apunto a un cambio en especifico,
sino a la posibilidad que tiene el docente de modificar cualquier
situacion que se presente, siempre y cuando tenga conciencia y re-
flexione sobre las razones por las cuales lo hace.

No obstante, considero que es un factor que es indispensable
retomar porque, como lo sefiala el autor del relato, “el desarrollo del
proceso de evaluacion determina las caracteristicas de la practica
docente”. Es una cuestion digna de abordarse en otro ensayo para
darle la importancia que merece el tema, donde por ejemplo, po-
driamos poner a discusion, como lo hace el profesor Hernandez, la
deformacion que ha tenido la evaluacion al convertirse en un ins-
trumento de control, cuando debiera utilizarse como medio para
mejorar el aprendizaje y sus consecuencias.

El presente ensayo fue resultado de una reflexion en la asigna-
tura de teoria pedagdgica. Algunos de mis compaieros de grupo
y yo, tuvimos la oportunidad de intercambiar nuestros puntos de
vista con los profesores que cursan una maestria en la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN), que fue el mismo lugar donde se reali-
20 el evento denominado “Encuentro de saberes. Educacidn, teoria
y filosofia”. A dicho encuentro asistieron compaferos a quienes les
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intereso el desarrollo de este mismo, debido a que son pocas las
oportunidades que tenemos para conjuntar lo que hacen los profe-
sores, lo que enfrentan en su practica diaria, y lo que realizamos los
pedagogos. A este encuentro asisti6 también la doctora Ana Maria
Salmerdn Castro, en ese momento coordinadora del Colegio de Pe-
dagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la unam.

En el encuentro, cada uno de mis compaiieros presentd su tra-
bajo y al finalizar, los profesores nos hicieron observaciones, lo que
nos permitio reflexionar sobre nuestro ensayo, si es que les oriento,
y lo que podriamos mejorar de él. A su vez, nos comentaron sobre
la realizacion de sus relatos y me pude dar cuenta de la complejidad
que eso supone, ya que no sélo narran su practica como profesores,
sino los momentos de reflexion por los que pasan al modificarla y
cdmo en su actuacion, va implicita una teoria.

Por otra parte, los profesores hicieron alusion a las condiciones
de trabajo en las que se desempenan, que la mayoria de las veces
no son las mas adecuadas; no obstante, ellos ponen en juego sus
capacidades para contrarrestar la situacion en la que se encuentran.

Me parece que el encuentro fue enriquecedor para las dos par-
tes: a los profesores les proporcionamos una manera de ver la teoria
no como algo ajeno a la practica, sino complementario de ésta, y
los profesores nos proporcionaron problematicas que se presentan
en su practica, y que los pedagogos debemos conocer para actuar,
abstrayéndolas de la cotidianidad, para asi sumarnos a la reflexion;
porque de nada sirve imaginarse problematicas que no se basan en
la practica, que tal vez no estén ocurriendo o sean irrelevantes com-
paradas con otras que si se presentan. Nos ayudamos asi a pensar
nuestro pensar pedagdgico.

LA CIENCIA EN LA FORMACION DEL DOCENTE

Mediante la ciencia, mas especificamente mediante el método cien-
tifico, el docente tendra acceso a una nueva forma de ver la pro-
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blematica que se presenta en el aula, con la finalidad de que, en
lugar de seguir fielmente lo establecido por la institucidn, sea capaz
de establecer otras formas de actuar. A su vez, los conocimientos
que le proporcionan los hallazgos cientificos le sirven como apoyo
a su manera de observar los problemas, o sea, “dirigen su atencion
en la observacion y la reflexion, a condiciones y relaciones que de
otro modo se le escaparian... ofrecen una regla para la conducta de
observaciones e indagaciones y no una regla para la accion direc-
ta” (Dewey, 1964, p. 33). Si bien la ciencia es una parte importante
de la formacion del docente, no significa que el método cientifico
sea inflexible, ni que los hallazgos cientificos deban de ser tomados
como una regla de accion, sino como apoyos que le permitan darse
cuenta de factores que tal vez no habria notado con la misma rapi-
dez o detalle.

Tampoco resuelve algo fabricar recetas para los docentes; es un
engafio pensar que si las prescripciones se siguen como tal, ten-
dran el resultado deseado. Hay muchos factores que intervienen en
el proceso educativo, y por lo tanto es necesario que los docentes
cuenten con herramientas para realizar un juicio sobre lo que ha-
cen y como lo hacen, para tratar de resolver las problematicas que
enfrentan, ya que por mas parecidas que sean, no hay dos iguales.

LA FILOSOFiA DE LA EDUCACION EN LA FORMACION
DEL DOCENTE

Al igual que la ciencia, la filosofia de la educacién es un apoyo o
herramienta para la practica del docente, que le ofrece “amplitud,
libertad e invencion constructiva o creadora” (Dewey, 1964, p. 59).
En la primera, segiin Dewey, a partir de la practica pueden exami-
narse los resultados, y de esta manera establecer la accion en situa-
ciones mas amplias; la segunda consiste en llegar a la emancipacion
de la tradicion, la rutina, intereses y caprichos personales unilate-

rales; la tercera radica en criticar, proponer y comprobar las nuevas

82



La formacion y la practica docente en la modificacién y creacién de propuestas educativas

propuestas. Con la filosofia se logrard tener acceso a la correccion,
creacion y comprobacion de nuevas maneras de actuar, reflexionar

y criticar lo establecido por otros y por si mismo.

LA CRITICA Y ARGUMENTACION EN EL DESARROLLO
DEL DEBATE

Es indispensable que el docente se forme en la “tarea critica” (Sal-
merdn, 2000). Esta, contrario a lo que pudiera pensarse, no consis-
te en poseer informacion, ni en conocer las reglas y técnicas para
poder ejercer la critica, ya que “se puede ser un diestro manejador
de las técnicas del analisis logico, un habil descubridor de falacias
y de razonamientos inconsistentes y, sin embargo, carecer de inte-
ligencia critica” (Salmerdn, 2000, p. 402). Para hacer un ejercicio
de critica hay que tener soportes, pero no por ello pensar que una
propuesta bien sustentada es verdadera, debido a que ademas, los
argumentos han de ser coherentes entre siy viables para ser realiza-
dos. Puede que haya una propuesta bien sustentada, pero que su fin
sea metafisico y por ende, imposible de realizar.

Hay que ensefar a ser critico, lo que significa “no prestar su
asentimiento a ninguna opinién que se presente sin las evidencias
apropiadas y a exigir estas evidencias... [y la] condicién o reser-
va que debe mantenerse abierta ante cualquier forma de corrobo-
raciéon” (Salmeron, 2001, p. 403). Pero llegar a esa tarea critica no
es suficiente, son necesarios el analisis y la argumentacion, con el
objetivo de plantear propuestas para el mejoramiento del ambito
educativo. Sin embargo, no se reduce a esto; a su vez deben de com-
pararse con otras y defenderlas debido a que, como sefala Pasillas
(2009), en el campo educativo no existen posturas irrebatibles, sino
que dependera de la sociedad en que nos encontremos y lo que ésta
considere valioso; por lo tanto, nunca se podra llegar a decir que los
métodos, el conocimiento que se debe impartir o la naturaleza del
hombre es tal o cual en definitiva.
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A todo esto se preguntaran: ;donde se da la oportunidad del
docente para debatir? En el relato del profesor Hernandez se pre-
sentan varias. En primera instancia, con los mismos compaieros
docentes; en segunda, con los directivos, y en tercera, en los cursos
(en su caso, los intensivos de nivelacion pedagogica). Es en estos lu-
gares donde el docente tiene la oportunidad tanto de ser escuchado
como de escuchar e intercambiar argumentos con los otros; aunque
si bien es posible establecer nuevas propuestas, no debe olvidarse
que “el control de las acciones individuales es afectado por la situa-
cidn total en que se hallan los individuos, en la que participan y de
la que son parte cooperadora o integrante” (Dewey, 1967, pp. 60-
61), esto es, el docente es capaz de crear nuevas propuestas, lo cual
no quiere decir que todas podran llevarse a cabo realmente, porque
es necesario que se llegue a un acuerdo con los que conforman el
grupo, sin olvidar el vinculo educacién-sociedad. Por lo tanto, debe
haber control, entendido como direccién, como dar razones para

llevar a efecto una propuesta y no la otra.

VINCULO TEORIA-PRACTICA

Cabe aclarar que si bien la filosofia y la ciencia son fundamenta-
les, la experiencia en la practica con la que cuenta el docente se
encuentra situada en el mismo nivel, y es por ello que el mismo
especialista, a fin de acceder a la totalidad del problema, tiene que
contar con ella. No son suficientes los conocimientos, tampoco lo
es la practica. Esta desvinculacion de la teoria y la practica es muy
comun en educacion; sin embargo, en realidad esto no sucede asi,
debido a que como diria Dewey, “la teoria es al fin, la mas practi-
ca de todas las cosas”; por lo tanto, su desvinculacion tiene como
consecuencia considerar a la educaciéon de manera unilateral, no
concebir la situacion en su totalidad, ya que no atendemos todos
los factores; hay un sesgo, precisamente porque no se cuenta con

la suma de recursos y herramientas para llevar a cabo un andlisis,
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reflexion, critica y modificaciéon completas, que ademds puedan ser
comunicados a los otros, y que éstos a su vez compartan y comple-
menten con sus aportaciones. Perder de vista lo anterior crea difi-
cultades para intentar resolver las problematicas que se presentan,
incluso puede llegar a paralizar el avance en éstas, y hacer que la
rutina y las creencias prevalezcan.

En suma, la formacién es un paso hacia la mejora de las practi-
cas docentes, pero también influye la misma practica, que es parte
de la formacidn, es decir, el “valor de la instruccidon concreta res-
pecto a los asuntos educativos reside en su efecto sobre la forma-
cion de actitudes personales” (Dewey, 1964, pp. 34-35), que es lo
que se debe generar para que, como ocurre en el relato, el docente
dude de su practica, pero sin que esto sea resultado de algo fortuito,
sino que sea producto de la observacion, reflexion y critica desa-
rrollada por éste, a través de la ciencia, la filosofia de la educacién y
su practica docente. Como puede apreciarse en el mismo relato, se
tiende a relacionar la ensefianza con resultados exitosos —como la
obtencion de buenas notas—, lo que trae como consecuencia que no
siempre las formas establecidas, los medios, en este caso particular
la evaluacion, sean las mas adecuadas para lograr lo que se quiere,
llegar al fin' propuesto, sino que en ocasiones se encuentran des-
vinculadas, y por tanto es necesario establecer ajustes o cambiar la
forma de llevarlas a cabo, siempre teniendo en cuenta que se esta
bajo cierto control, ya sea de la institucion o la sociedad, de ciertas
finalidades en especifico.

! Si bien en el ensayo no abordé la relacién fines y medios, en el caso anterior crei
conveniente hacer alusion a éstos.
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RELATO 3
LOS CIEGOS Y EL ELEFANTE

Daisy Lépez Pérez*

Muchas veces a lo largo de un mismo dia,

me doy cuenta de que mi propia vida

y sus logros se han construido

gracias al trabajo de las personas que me rodean.
También comprendo con cudnta seriedad

debo esforzarme para darles en correspondencia,
tanto como he recibido.

ALBERT EINSTEIN

Conocer la vida de una persona es como sumergirse en el fondo del
mar y saber que, mientras nos hundimos, escucharemos algunos
sonidos que provocaran sensaciones en cada uno de nosotros; en-
contraremos infinidad de historias, experiencias disfrazadas como

* Profesora de Espaiiol en EST. Maestria en Educacién Basica, UPN/DGEST.
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peces de diferentes colores, algunos mas bellos que otros, unos mas
con destellos de felicidad y otros, tal vez los mas oscuros, seran re-
cuerdos dolorosos que quiza no querremos recordar, pero nos in-
vadiran. Algunas veces veremos pasar caballitos o estrellas de mar
como muestras de esperanza, algas que nos acarician dando aliento,
pero seguiremos inmersos en el agua cristalina, pues la vida misma
es tan linda, profunda e inmensa como el océano.

Hace muchos afos mi abuela materna decidié proteger a mi
madre, asi que cuando ella tuvo catorce afios la comprometi6 con
mi padre; ¢l ya tenia veintiocho afios. Creo que fue una forma de
demostrar su amor hacia ella, no habia o quiza no sabia cudl seria
la manera correcta de cuidarla; después de la boda, mi abuela mu-
ri6. Ese fue el inicio de mi familia en una comunidad del estado
de Oaxaca. Mi madre habia estudiado sélo hasta el tercer grado
de primaria, mi padre habia concluido su educacién secundaria y,
como en muchas historias, para buscar una mejor vida, viaj6 a la
Ciudad de México. El trabajaba como policia auxiliar. Tiempo des-
pués llegé mi madre. Se instalaron en el Estado de México, con mu-
cha dedicacién y trabajo compraron un terreno. Mi madre buscé
trabajo limpiando casas, o bien, lavando ropa ajena. Algunas veces
me contaba como mi hermano mayor me llevaba en brazos cuando
era bebé, para que ella pudiera amamantarme en el lugar donde
trabajaba. Fueron tiempos dificiles para todos, pero en la medida
de lo posible siempre nos procuraron. Posteriormente, mi padre so-
licit trabajo en la central de abasto y desde entonces ha sido peén
de limpia. Todos los dias despierta muy temprano para barrer el
tramo que le corresponde, asi ha podido cuidar el medio ambiente,
limpiar la ciudad y llevar sustento a mi hogar.

No puedo quejarme, mi padre siempre nos enseié a trabajar
duro por lo que uno desea, asi que cuando vi que mi hermana ma-
yor tenia el libro de Espariol. Lecturas, yo intentaba decodificar el
significado de esas palabras. Asi empezd mi gusto por las letras. Mi
padre, al darse cuenta, tuvo a bien considerar la opcidn de que ini-
ciara mis estudios, creyendo en todo momento en mi; hasta donde
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¢l pudo me acompand en mis tareas, explicindome o ayudandome
a resolver sumas, multiplicaciones y divisiones. Algunas veces papa
decia: “Cuando crezcas, tu seras profesora’, algunas veces yo reia,
no sabia si él podia conocer el futuro, o si tenia grandes expectati-
vas sobre lo que yo podria lograr. A partir de ese momento hicimos
un intercambio: él me otorgaba tiempo en silencio mientras yo le
daba calificaciones.

En 1994 conoci a mi maestro de cuarto grado. Era muy sencillo
trabajar con él, le tenfa mucha confianza. El también crefa en mi y
me escuchaba cuando tenia dudas sobre la escuela y el mundo. A
veces bromeaba para hacerme reir. En ocasiones ya no era necesa-
rio que nos ensefara canciones, pero lo hacia para que cantaramos
antes de salir del salon. Eso me daba risa porque nos sonrojaba a
todos. Un dia durante la clase él me pregunté: “;Qué vas a ser cuan-
do seas grande?” Respondi: “Quiero ser maestra, quiero ser como
usted”. Desde entonces supe cual era mi lugar, o mejor dicho, cémo
queria ser en un futuro. Algunas veces discuti con él porque no me
gustaban los deportes, ni mucho menos que me pusiera en algun
bailable que tuviera que ver con la danza folcldrica. Nunca he sa-
bido qué vio en mi ese profesor para que me diera dnimo, nunca
le he preguntado. Puede ser que se percatara de lo rica que era en
hermanos, pues cuando saliamos de la escuela éramos una pandilla
de cinco niflos regresando a casa; algunas veces levantaba mi rostro
y veia a los mas altos, otras veces veia bajo mi hombro y alli estaban
mis dos hermanos mas pequefos; dos mas estaban en secundaria,
asi que en ese sentido nunca fui pobre.

Al iniciar mi educacidon secundaria, enfrenté cambios no solo
por la adolescencia, sino también por la forma de pensar de mi fa-
milia. Podia percatarme de lo dificil que se volvia vivir en un ma-
trimonio “arreglado’, los actos y las consecuencias que esto traia, la
situaciéon econdmica, el pensamiento machista de mis hermanos,
pues decian (refiriéndose a las mujeres): “para qué estudian si van a
terminar casadas”; tenia familia pero al mismo tiempo pensaba que
no la tenia. La escuela se volvié un refugio, insuficiente a veces, por-
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que en cada dia se agotaba mi animo por aprender. En su momento
recurri a dos maestras que crefan en mi; consegui una beca para
continuar con mis estudios. Ellas hablaban conmigo, estaban alli
para animarme a que enfrentara las situaciones que venian; cada
dia que pasaba mis ojos desbordaban rios largos que corrian que-
riendo unirse al mar.

La preparatoria fue un lugar de provecho, tuve amistades muy
buenas que me ayudaban a continuar, a sacar adelante los trabajos,
pero la situacion familiar siguié pesando sobre mi. En un intento
por mejorar mi vida, me embaracé, por lo que pedi mi baja defini-
tiva de la institucion. El orientador de la escuela me solicit6 firmar
s6lo mi baja temporal, pues en caso de recapacitar podria regresar
a terminar los dos semestres que me faltaban. Al inicio del siguiente
ciclo escolar, después de haber dado a luz a una nifa, decidi re-
gresar a terminar mi preparatoria, con la creencia de que si en un
futuro mi hija se llegaba a encontrar en la misma situacién, veria
que su madre habia hecho el intento por seguir adelante. Es ella,
mi hija, quien me da la oportunidad de ver el mundo desde otra
perspectiva, pues a partir de ese momento me encontré con nuevas
responsabilidades como madre, ama de casa y estudiante. Paradoji-
camente, mi promedio subid y volvi a retomar el curso que en algun
momento habia perdido.

La Escuela Normal Superior de México aparecié en momentos
muy decisivos para mi existencia. La primera vez que intenté ingre-
sar a sus filas fue con la intencién de estudiar Psicologia Educativa,
s6lo habia veinte lugares. No me quedé. Me senti mal, frustrada,
porque estaba segura de que podria ser una excelente psicdloga.
Después de esto no sabia hacia donde iria, qué seria de mi o cudl
seria el camino a seguir. Desisti de la idea de estudiar psicologia,
nunca mas lo volvi a intentar.

La segunda vez fue en un momento dificil para mi, la separacion
del padre de mi hija era reciente. En ese momento una amiga tuvo a
bien visitarme y entregarme la convocatoria para ingresar a la licen-
ciatura. Cuando tuve en mis manos esa hoja, pude observar la fecha
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de registro correspondiente a la letra de mi apellido, y al lado una
fecha que indicaba el dia siguiente. Confundida por tantas ideas, me
di a la tarea de conseguir todos los documentos, pensaba en el futu-
ro de mi hija si no estudiaba, en mi ausencia con ella como madre,
asimismo especulaba sobre nuestras posibles carencias durante los
cuatro afios de la carrera. Por el contrario, si me dedicaba a trabajar
quiza tendria una estabilidad econdmica incierta, por la cantidad
y por el tiempo, no tendria la seguridad de obtener un empleo fijo.
Tener muchas ideas en mente a veces nubla nuestra visiéon sobre la
realidad y no nos permite ver claramente soluciones o alternativas.
Aun confundida emprendi el viaje al dia siguiente. Dos horas
de distancia. Al llegar, la persona encargada del proceso de registro
me preguntd: “3Para qué especialidad?” No supe qué responder, jya
lo habia intentado para psicologia! Entonces recordé a cada uno
de mis maestros de secundaria; enseguida descarté matematicas;
sin embargo, me gustaba geografia, historia, biologia. Pensé: “;Con
qué materia tienes menos problemas?” Evoqué mi primer diez en
espanol cuando inicié la secundaria. Después pensé en mi maestro
Antonio, el de tercer grado; mis trabajos siempre tenian diez, mi
libreta era muy bonita. Alguna vez nos pidié escribir un cuento. Lo
entregué. El me devolvié en un sobre blanco una cédula de inscrip-
cién a un concurso; también estaba mi cuento y un seudénimo que
me habia obsequiado. Yo sonrei muy asombrada por lo que veia.
Mi trabajo no gand, sin embargo, habia obtenido un premio mas
grande: la confianza de alguien en mi; el maestro Antonio recono-
cia mi trabajo. Cuando me volvi a preguntar para qué especialidad
presentaria el examen de ingreso a la ENsSM, me respondi: espafiol.
Esa fue mi respuesta. Fui aceptada, me senti afortunada, feliz, habia
encontrado mi lugar. A partir de entonces inicié¢ un sendero com-
plicado por diferentes situaciones personales o académicas; no fue
sencillo, a veces tuve la intencién de dejar las cosas, de animarme
a ser una mas en la sociedad. Cada vez que estaba a punto de caer
encontraba a personas que confiaban en mi, reconocian mi trabajo,

algo bueno en mi, o bien, algun logro obtenido en mis materias.
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Durante las practicas en las diferentes escuelas secundarias del
Distrito Federal me percaté de diversas situaciones a las que se en-
frentaban los estudiantes, independientemente del contexto. Que-
dé envuelta en muchos cuestionamientos respecto de su conducta,
su desempenio y del interés (poco o mucho) que ellos tenfan por
aprender. Algo en ellos me parecia familiar.

Egresé de la Escuela Normal Superior de México en el 2007, con
la ilusion de haber dado un primer paso hacia mi superacion; tenia
en mi rostro una sonrisa, la seguridad de haber encontrado mi lu-
gar en la tierra al frente del aula impartiendo clases. La intencion de
devolver un poco de lo mucho que habia obtenido en mi estancia
en la secundaria, me animaba a seguir adelante creyendo en el tra-
bajo de mis maestros, a quienes apreciaba y se agregaban a mi lista
de gente importante bajo la categoria: “quienes creen en mi”. Algo
bueno debia existir en mi, aunque no sabia qué era.

Al dejar la ENsM tuve la opcion para decidir trabajar en secun-
darias diurnas o técnicas. Elegi integrarme a la ensefianza mediante
la Direccién General de Escuelas Secundarias Técnicas. A un mes
de haber egresado fui enviada a una Escuela Secundaria Técnica
ubicada en la delegacion Alvaro Obregén. Mi estancia ahi fue de
cuatro afios; a unos meses de cumplir cinco anos de trabajo, conse-
gui una permuta y pude acercarme a mi domicilio.

Cuando alguien escucha la ultima estrofa del himno de nuestra
institucion, la DGEST, puede sorprenderle cuando cantamos: “Por la
superacion de México, México, México” (con el brazo levantado y
el pufio cerrado). Uno puede pensar que la forma solemne de en-
tonarlo nos muestra la unidad de nuestros ideales y de la forma de
trabajo; sin embargo, no refleja la realidad.

Durante mis cinco afos de servicio en estos planteles, he podido
encontrar una serie de dificultades que enfrentan los adolescentes.
Es dificil creer que cada Escuela Secundaria Técnica que pisamos
difiere no solo en el contexto, sino en la educacion traida del seno
materno y la impartida en la escuela. Todo lo anterior nos deja en el
aula una encrucijada ante estudiantes, suefilos o metas perseguidas,
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asi como las preocupaciones, intereses o problematicas presentadas
por cada uno de ellos, pues varian. Lo curioso es la aparicion de
caracteristicas que los unifican como jévenes de una misma gene-
racion, ya sea musica, baile, héroes, estereotipos.

Todo lo que florece de un arbol tiene un inicio, cuando viaja-
mos a la semilla, no sélo conocemos, comprendemos qué elemen-
tos ayudaron en su desarrollo. De esta forma es sencillo apreciar el
resultado, la flor de ese arbol y posteriormente, el fruto, resultado
de la mezcla de un conjunto de elementos.

El tema que deseo abordar se gesta en diversas situaciones
transcurridas a lo largo de mi vida. Ha sido un proceso en el que
afortunadamente he encontrado apoyo por parte de algunos pro-
fesores en mi trayecto escolar. La confianza depositada en mi, el
reconocimiento que obtuve de su parte logré darme fuerza y ani-
mo para continuar enfrentando los acontecimientos encontrados a
mi paso. No fue facil. A la edad en la que una transita por la edu-
caciéon secundaria, no comprendemos situaciones que pueden
marcarnos para toda la vida. A veces somos ajenos a problemas
familiares, pero como si fuera un hoyo negro quedamos inmersos
en ellos, sin poder salir; los cambios traidos por la adolescencia
agregan un toque magico de confusién. Si uno no encuentra una
mirada de otro, continta su andar como si vagara en un universo
extrano, va a tientas tocando al elefante, la piel, su textura, las partes
de su cuerpo, sin reconocer qué es, como si caminara entre otros
y nunca encontrara un igual. El detonante para darnos vida, para
hacernos existir, para recordarnos que vivimos es, sin duda, cuando
alguien pone sus 0jos en nosotros, nuestra mirada se refleja en otra
mirada. En ese momento existimos para alguien, dejamos de ser
invisibles, empezamos a crear un proposito, un camino para seguir
adelante, vamos encontrando sentido a nuestra vida.

Durante mi nifiez, en cuarto grado de primaria, obtuve la mira-
da del maestro Antonio. A pesar de las carencias que tuve durante
mi infancia, no necesité nada mas que su reconocimiento. Saber en

ese momento que me tomaba en cuenta y apreciaba mi trabajo me
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animaba a seguir adelante, a trabajar, a mejorar el don que en algun
momento la vida me habia otorgado: el ansia por aprender. En la
secundaria, cuando el maestro Antonio se interesd por mi cuento
y lo envi6 a concurso, fue la mejor muestra que pude haber tenido
respecto de mi trabajo (de otra forma no hubiera pensado que algo,
en particular la redaccion, estaba bien).

Cuando me separé del padre de mi hija tuve miedo, no sabia
como definiria el camino a seguir, quiza mi inconsciente tenfa mas
miedo al campo laboral, ;podria ser sencillo? El camino mds com-
plicado seria la licenciatura; pese a todo sabia que era el espacio
que siempre habia dominado, un sendero mas conocido: la escuela.

Consciente o inconscientemente, he buscado el reconocimiento
en la mirada de otros: para sobrevivir, para encontrar sentido a mi
existencia, porque no encontré a alguien cercano en el seno familiar
que lo hiciera; fue una forma de seguir adelante, un paliativo. Desde
donde me encuentro actualmente, he podido percatarme de las di-
ficultades que enfrentan los adolescentes en su paso por la escuela
secundaria, he visto que son ignorados, no son vistos o reconocidos
como seres humanos. No hay la atencién debida para ellos.

Como docentes tenemos un sinfin de preocupaciones en nues-
tras escuelas, la mayoria de las veces dejamos en tltimo lugar a los
alumnos y la calidad de vida que llevan dentro del salén de clases.
Minimizamos su importancia sin detenernos a pensar que el ser
humano se construye por una serie de elementos que va tomando a
lo largo de su vida. El estudiante es un ser incompleto que aspira a
ser reconocido, incluso cuando se encuentra solo; esta formado de
encuentros que ha tenido con otros. No olvidemos que una de las
caracteristicas de los seres humanos es sentir la necesidad de ser re-
conocidos ante los ojos de los otros, por ende, el reconocimiento se
vuelve parte complementaria de nosotros, buscamos ser tomados
en cuenta, buscamos el aprecio de los otros, intentamos —de alguna
forma- interesar a los otros en nuestra suerte.

Los profesores nos preocupamos por aspectos minimos de la
experiencia escolar de los estudiantes. Durante la clase nos remiti-
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mos a la transmision de conocimientos sin detenernos a reflexionar
sobre la significatividad que tendrd el contenido para el estudiante;
en ocasiones nos resulta indispensable la concentracion en aspectos
de mala conducta, solemos evidenciar aspectos negativos, enton-
ces, a lo largo del ciclo escolar se distinguen los buenos y los malos
alumnos. Cada educando —antes de entrar al saléon- sabe sobre sus
logros o fracasos; sin embargo, éstos se veran enfatizados al entrar
al aula de clases y a medida que avance el ciclo escolar.

Los maestros tenemos cada dia mayor responsabilidad para con
los estudiantes, no basta con impartir catedra sobre una asignatu-
ra, debemos ayudar a que los estudiantes tomen consciencia de su
fuerza y sus debilidades. Interesarnos en ellos, animarlos a plasmar
sus ideas, sentimientos sobre si mismos o sobre su entorno, contri-
buye a reforzar la percepcién que tienen de su ser. Lograr que los
estudiantes utilicen la redaccién como medio de expresion y narren
su sentir, su percepcion sobre lo que acontece, tal vez los guie para
que sus experiencias adquieran un significado distinto al que ellos
aprecian; quizds encuentren el reconocimiento que buscan para
darle sentido a su existencia. Los estudiantes necesitan saber que
alguien los reconoce. Los adolescentes en este momento requieren
un reconocimiento de su grupo de pares, sus seres queridos y en el
caso de las escuelas, también de sus maestros. SAlo asi su deseo de
ser reconocidos quedara satisfecho.
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LA FORMACION DE LAS FINALIDADES INDIVIDUALES:
“LOS CIEGOS Y EL ELEFANTE”

Carolina Pomar Bringas*

INTRODUCCION

Al realizar este trabajo, la intencién era mostrar como estudiantes
de pedagogia de la unaM podiamos hacer el andlisis de una situa-
cién practica; ademas, tuvimos un encuentro con los docentes que
escribieron los relatos. Nos invitaron a presentar el trabajo en la
Universidad Pedagégica Nacional (UPN), y al exponer el texto frente
a los docentes, nos expresaron sus puntos de vista y criticas, lo que
nos permitié no sélo imaginar cémo nos seria util este intercambio
a los dos grupos -los estudiantes de pedagogia, y los profesores de
escuelas secundarias, en un proceso de formacion en la upPN-.

* Colegio de Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
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Cabe mencionar que al estar inmersos en una situacién y tener
una relacidn directa con ésta, muchas veces no nos percatamos de
otras posibilidades de interpretacion, como en este relato, en el cual
la profesora plantea una problematica, pero quiza no era consciente
de ella, sino que percibia otras con las que vivia el dia a dia. La in-
tencion de este trabajo es mostrar una mirada posible a la cuestion
planteada por la profesora Daisy Lopez.

La realizacién de labores como ésta, no solo tiene como fin el
observar la relacién entre la practica docente especifica y la re-
flexion desde lo conceptual, sino también pretenden servir como
herramienta a aquellos que se encargan de la primera, para analizar
e intervenir en los problemas educativos a los que se enfrentan, a
partir de abstraerlos de su labor cotidiana.

Trabajos como éste, en los que tengamos la oportunidad de cola-
borar profesores en servicio, docentes y alumnos tanto de la uNaM
como de la UPN, permiten observar el trabajo del otro y colaborar
en conjunto para el desarrollo de nuestra drea, sin cerrarnos a di-
versas perspectivas y aportaciones, en direccion del mejoramiento
de la tarea pedagogica.

ANALISIS

Con este texto pretendo desarrollar un analisis de la problemati-
ca que vive la profesora autora del relato “Los ciegos y el elefante”.
Iniciaré con una explicaciéon de cdmo se conforman los fines de
la educacion a partir de la cultura, la existencia de métodos en el
medio escolar para alcanzar los fines dados y cdmo, a partir de tales
fines y métodos, el alumno puede conformar sus fines individuales;
adicionalmente, daré cuenta de la influencia que tiene el docente
en ello.

Al leer el relato que precede a este texto, en el que la profesora
narra parte de su vida, como llegé a ser docente y como observa a
los alumnos vivir la misma situacién que ella, respecto de no saber
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cual es su lugar en el mundo, pensé que ese era el problema: ;cémo
saber cual es tu lugar en el mundo? Cuando una persona estudia
durante toda su vida, tal vez se encuentre con la dificultad de no
saber para qué es bueno, o qué es lo que har4, a qué se dedicara. La
profesora Lopez intenta dar esa guia a los alumnos, para que ellos
mismos pudiesen encontrar una finalidad hacia la cual dirigirse.

Desde mi punto de vista —asumo que habra otros-, el problema
que se plantea en este relato, es que la profesora busca hacer un
reconocimiento emocional del alumno y no de sus capacidades, lo
que puede tener como efecto, que no se llegue al objetivo de que
el individuo forme sus propios fines, a partir del descubrimiento y
desarrollo de sus capacidades.

La educacion supone una transmision y apropiacion de cono-
cimientos que llevan a una transformacion en las disposiciones del
individuo, esto lo forma y guia su actuar. En la educacién estan
presentes fines, que se conforman a partir de la cultura, un proceso
de adaptacion no bioldgico mediante el cual el ser humano se ad-
hiere a las necesidades que genera su entorno para la pervivencia
como especie. Como senalan Garcia y Garcia: “La adaptacion fun-
damental de la especie humana ha sido la capacidad de objetivar
la experiencia y preservarla en la cultura, asi como la capacidad de
convertir en proyecto y en proceso la incorporacién de los bienes
culturales a la actividad mental” (2001, p. 374).

De acuerdo con Garcia y Garcia, el concepto de bien cultural no
solo hace referencia a elementos materiales, sino también simbdli-
cos; estos ultimos adquieren valor de uso cuando son reconocidos
por un grupo social. A los bienes culturales que posee un grupo se
les llama acervo cultural. Cabe mencionar que tal acervo se con-
forma, de acuerdo con las necesidades sociales, como aquello que
debe poseerse para la permanencia. El acervo cultural se transmite
por medio de la cultura de uso, que es incorporada por los sujetos a
través de procesos de educacion y socializacion.

La educacion permite el acceso de las personas al acervo cul-
tural con la intencién de que compartan el valor de los elementos
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que lo componen, las reglas sociales, y que acepten —por su legiti-
midad- los procedimientos de transmision cultural propios de la
sociedad en que se desenvuelven (Garcia y Garcia, p. 376).

En resumen, los fines educativos se forman a partir del acervo
cultural, la cultura de uso, esto es, lo que es deseable que se aprenda
para la permanencia del hombre y su cultura, es decir, que los fines
educativos no son los mismos en una sociedad y en otra. Al estar
inmersos en una sociedad especifica no nos percatamos de estos
fines, pero la educacion escolarizada transmite de manera intencio-
nada y consciente tales fines, lo que es deseable que aprendan los
individuos de una sociedad.

En la escuela tales fines se refieren a lo que debe ensenarse, pre-
sentado en forma de materias que constituyen saberes de uso so-
cial; la ensefianza se da a través de métodos, los cuales se refieren a
“como” debe ensenarse. Es necesario saber identificar cudl es el pa-
pel que cumple cada uno para establecer la relacién mas adecuada
entre ellos. Sin embargo, “si el como y el qué [...] han de interactuar
cooperativamente con el fin de asegurar buenos resultados, se corre
un grave peligro al trazar una distincion rigurosa y fija entre ellos”
(Dewey, 1964, p. 63).

Debe evitarse una distincion rigida, ya que estariamos preten-
diendo recetas, y centrandonos en el aprendizaje de conocimientos
de ciertas materias, y aunque es uno de los fines de la educacioén, y
mas especificamente de una clase, deja de lado las actitudes y capa-
cidades que adquiere el alumno como reaccidn a tales conocimien-
tos dados, es decir, via la experiencia particular.

Como Dewey sefiala, los métodos que producen mas pronto
y eficientemente una habilidad en las materias dadas en su senti-
do mas reducido de conocer, no se preocupan de la formacion de
actitudes que decidan el uso que vaya a hacer de esa capacidad el
alumno (Dewey, 1964, p. 65). Esto quiere decir que el alumno pue-
de adquirir habitos, pero sin tener interés por cierta materia, y de
igual manera puede desarrollar intereses y gustos, pero sin dirigir-
los hacia algtn fin.
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Por este motivo, el profesor, quien es el encargado del método
dentro del aula, tendrd que ser consciente del desarrollo colateral
de gustos, habilidades, intereses y habitos que se dan en los alum-
nos al aprender un contenido, ya que éstos controlaran las futuras
actividades y respuestas mentales que le ayudaran a la conforma-
cién de sus propios fines. La escuela da una gama de materias, de
saberes elegidos socioculturalmente; a través del contacto que el
alumno tenga con éstos, desarrollara actitudes y capacidades, y le
serviran como un factor que influya en la formacién de los fines
individuales.

Sin embargo, aunque lo anterior es un elemento en la forma-
cion de los fines del alumno, no es condicion suficiente, ya que aun
desarrollando gustos y habilidades, puede no ser consciente de sus
capacidades, las cuales, sumadas a lo anterior, pueden dirigirlo de
manera mas clara a la conformacion de los fines propios. Pero el
alumno requiere a otro para identificar sus capacidades e incapa-
cidades, es aqui donde el profesor interviene para formar un juicio
sobre el alumno y orientarlo en la toma de conciencia de su fuerza
y sus debilidades (como se sefala en el relato), sin olvidar que el
juicio debe estar en el marco de los objetivos de su materia; en otras
palabras, el alumno accederd a partir de objetivos a sus propios fi-
nes, tomando como referente el reconocimiento como distincién
de sus capacidades e intereses, desarrollados a través de los fines y
métodos educativos.

CONCLUSION

Los fines educativos estan conformados socioculturalmente y se
presentan como el “qué” debe aprenderse. De esta manera, para
alcanzar tales fines se dan medios que son el “como” Dentro del
aula, el profesor es el encargado de poner lo anterior en practica, de
acuerdo con los fines y métodos relacionados coherentemente que

le permitan alcanzarlos, pero sin olvidar que éstos no deben seguir-
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se como una receta para la obtencion de resultados, y consciente de
que, de manera colateral a su ensefianza, el alumno desarrolla acti-
tudes y capacidades que serviran como elementos en la formacién
de sus propios fines.

Para que el alumno llegue a fines propios a partir de los fines
educativos, requiere el reconocimiento para encontrar “su lugar en
el mundo’, de manera que el profesor debe realizar un juicio a tra-
vés del cual haga consciente al alumno de sus capacidades e inca-
pacidades, para que éste las desarrolle o supere; cabe recalcar que
tal juicio estara orientado por los objetivos de la materia, de aquello
que esta en condiciones de ensenarle al alumno.
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RELATO 4
RUTAS Y RETOS... PROYECTO DE VIDA

Moénica Herndndez Herndndez*

Naci en México, Distrito Federal, en el afio 1969, y soy la segunda
de cinco hermanos. Mi madre trabajaba todo el dia como enferme-
ra en el Hospital de Cinematografistas porque mi padre nos habia
abandonado.

De mis afios en la escuela casi no tengo momentos agradables
para recordar. En primaria tuve problemas de aprovechamiento
escolar, siempre pasé de “panzazo”; asi fue como terminé la pri-
maria. En secundaria tuve maestros tradicionalistas; entonces
memorizaba para los exdmenes: apuntes, formulas, simbolos, cues-
tionarios; asi aprobé las materias.

En aquel momento senti soledad y desanimo, a ello agregaba
que mi madre siempre estaba en el trabajo, pues era nuestro tinico
sustento. No contaba con algin maestro u orientador vocacional

* Orientadora en EST. Maestria en Educaciéon Bésica, UPN/DGEST.
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que me guiara para seguir estudiando o para mejorar mi aprove-
chamiento. Transité en estos espacios como pude.

Cuando terminé la secundaria me pregunté: “; Ahora qué sigue?
;Qué voy a estudiar?” No lo sabia. Tenia que trabajar para ayudar
con los gastos de la casa. Encontré trabajo en un taller como deco-
radora de muiiecas de vinil, labor pesada y mal pagada. A veces me
preguntaba: “;Qué va a ser de mi vida? ;Es lo que quiero hacer el
resto de mis afios?”

Un dia de 1984, mientras leia un periddico, encontré la con-
vocatoria de la primera generacion del bachillerato pedagogico
N° 2 para la Escuela Nacional de Educadoras. Realicé el examen
de ingreso y fui aceptada. Después de un afio de no estudiar senti
nervios y emocioén al mismo tiempo. Volver a entrar a la escuela,
estudiar por las mafanas y trabajar en las tardes. En el bachillerato
encontré maestros tradicionalistas, emisores, y yo continué siendo
receptora de conocimientos. No todo fue malo. La maestra de cien-
cias me enseflé a sembrar, a hacer terrarios y a plantar arboles. En
la materia de historia aprendi por medio de historietas de Eduardo
del Rio “Rius,” algunas etapas relevantes de ésta; era divertido. En
la materia de filosofia, antes de los exdmenes elaboraba acordeones
para aprobar, porque el maestro decia: “Quiero los conceptos tal
como se los di, si es diferente estara mal su respuesta’; se trataba de
memorizar mucha informacién. ;Qué horror!

Tres afos de estudio, y volvi a preguntarme: ;Ahora qué voy a
estudiar? ;Qué universidades existen? ;Quién me podrd orientar?
“No entraré a la Escuela Nacional de Educadoras”, me decia a mi
misma, la habia visitado y vi que hacian manualidades. Yo no tenia
esa habilidad. En ese entonces un tio laboraba en la Universidad
Pedagoégica Nacional, él me habl6 de la convocatoria y de las carre-
ras que ahi se impartian. Mi siguiente cuestionamiento fue: ;qué
carrera elegir?

Realicé el proceso de seleccion para ingresar a la Licenciatura
en Psicologia Educativa en la Universidad Pedagogica Nacional.
Presenté el examen de ingreso. Fui aceptada. Durante mi estancia
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ahi, tuve la necesidad de un acompanamiento, sobre todo cuan-
do reprobaba materias, como el caso de probabilidad y estadistica,
pues tuve que recursar la materia. En quinto semestre conoci a dos
compaiferas que me aceptaron en su equipo de trabajo, situacion
que me ayudo el resto de mis estudios de la licenciatura. Trabajaba
a la par de ellas, a su ritmo. Cuando me atrasaba en alguna activi-
dad me decian: “Nos vamos a salir de tu equipo”; cuestionaban mis
opiniones, explicaban lo que yo no entendia; en ellas encontré guia
y apoyo.

Durante la elaboracién de mi tesis, en la materia de seminario
de investigacion, busqué temas de interés. Me llam¢ la atencion el
tema “nifios sobredotados”. Al empezar la investigacion me percaté
de que habia poca informacion sobre él. Recuerdo una tesis en la
Universidad Nacional Auténoma de México, de una maestra llama-
da Zoila. Ella tomaba una muestra de nifios para aplicar pruebas y
determinar quiénes eran niflos sobredotados, s6lo eso, y entonces
me preguntaba: ;qué pasa después?, ;a donde los canalizan?, ;qué
seguimiento se les da? Lo decidi, eso me gustaria investigar; sin em-
bargo, a ningtin maestro de la universidad le interes6 mi tema. Yo no
iba a permitir que me impusieran un tema que no queria, pues tenia
la firme idea de que cuando te obligan a hacer algo que no quieres,
los resultados son desfavorables, asi que decidi no titularme. Me en-
contraba desilusionada y desanimada. Fue hasta el afio 1998 cuando
me titulé en la modalidad de “examen de conocimientos”.

Un compaiiero de la universidad me invit6 a trabajar en el Co-
legio Nacional de Educacién Profesional Alvaro Obregén I; estuve
seis aflos en el puesto de orientadora educativa. A veces me refle-
jaba en los alumnos; entonces podia comprender sus carencias,
como el bajo aprovechamiento escolar y la falta de un guia. En ese
momento las actividades que desarrollaba con los alumnos de bajo
aprovechamiento escolar, consistian en circulos de estudio entre
pares, asi como visitas a universidades, actividades que consideré
relevantes para la toma de decisiones de cada uno de ellos, pues les
ayudaria a visualizar su futuro.
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Al mismo tiempo trabajaba en Conalep. Entré a trabajar en los
modulos de la Comision Metropolitana de Instituciones Publicas
de Educacion Media Superior (Comipems). Una aventura nueva
y relevante en mi vida porque podria orientar o guiar a chicos de
secundaria o egresados de las instituciones de educaciéon media
superior. Estos modulos eran poco conocidos o visitados por las
personas. Cuando salian los resultados de la convocatoria de Co-
mipems, asistian padres de familia enojados por las instituciones
educativas asignadas a sus hijos, sin asumir su responsabilidad de
guiar, orientar o buscar ayuda sobre el llenado de las opciones edu-
cativas; no veian la importancia de elegir una carrera. La toma de
decisiones es un tema fundamental en la vida de toda persona.

En el ano 2003 obtuve un puesto administrativo y mis actividades
cambiaron. Pasé de un salon a una oficina de tiempo completo. Ya
no tenia trato con alumnos, ahora s6lo con docentes. En el 2009, un
compaiiero de trabajo en Conalep, me hablé de la convocatoria para
plazas docentes. Al principio dudé; me animé y dijo: “tt eres egresa-
da de la Universidad Pedagdgica Nacional, si te quedas” Me registré
via internet, fui a revisién y a dejar mis documentos. Cuando me
preguntaron para qué plaza iba a concursar, yo pensé en orientacion
educativa, por mi experiencia previa. Esa plaza no estaba disponi-
ble, y de acuerdo con mi perfil, me correspondia la asignatura de
formacion civica y ética. No muy convencida, me presenté el dia
y a la hora indicada al examen. Los resultados fueron publicados
via internet 15 dias después; me asignaron una plaza de 19 horas.
Fui enviada a una Escuela Secundaria Técnica en el turno vesper-
tino, a un lugar desconocido para mi; ademas, el tiempo de trayec-
to serfa de una hora y media. Ahora lo considero relevante porque
puedo conocer el contexto donde se desarrollan mis alumnos.

Iniciar con mi labor docente hizo que surgieran en mi muchas
inquietudes: ;Como empezar? ;Como le hago? ;Copio a mis maes-
tros? Me detenia a pensar qué tipo de maestra deseaba ser, ;seguir
la forma tradicionalista en la cual aprendi, memorizando, repasan-
do? Me repetia: “No quiero ser una maestra tradicionalista, nece-
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sito mejorar”, es por eso que realicé un diplomado en formacién
docente.

En el ciclo escolar 2012-2013, me asignaron grupos de tercer
grado en la materia de formacion civica y ética II; responsable del
trabajo del concurso de ingreso de la Comisién Metropolitana de
Instituciones Publicas de Educaciéon Media Superior (Comipems),
y tutora del 3° J. Al parecer, Servicios Educativos me pas6 la estafeta
porque las actividades no estaban consideradas en el programa de
la materia. Trato de realizar estas actividades de acuerdo con mi
experiencia.

Trabajé desde el proyecto de vida de los estudiantes. La mayoria
de mis alumnos no saben lo que quieren estudiar; algunos dicen
que quieren ser narcotraficantes; otros, choferes de taxi “pirata’, mi-
crobuseros; otras mas, madres de familia, o bien, delincuentes de su
barrio. Tal vez hablan por hablar, o quiza van a ser lo que sus padres
no pudieron estudiar, o siguen patrones familiares; lo conveniente
para ellos, es ser felices con su eleccion.

Tiempo después, la coordinadora académica me informé que
en la materia de tutoria se realizaria Ginicamente evaluacion de la
velocidad, fluidez y comprension lectora, situaciéon incomoda y
desagradable para mi, porque es el Unico espacio para trabajar las
problematicas de los alumnos. El programa de tutoria sefiala la rea-
lizacién de actividades enfocadas a mejorar la situacion académica,
solucionar conflictos y orientar al estudiante en su proyecto de vida.

Al asistir al grupo de tutoria, informo a los estudiantes que du-
rante el ano escolar se tiene que evaluar su habilidad lectora, ellos
muestran desinterés, y lo llevamos a cabo como una actividad me-
canica que se tiene que cumplir.

En una ocasién pasé asistencia y me percaté de las faltas de
René, un alumno que en la materia de formacién civica y ética
siempre trabajo. Cuando reporté la situacion a Servicios Educati-
vos, no me dieron respuesta. Pedi enviar un citatorio a sus padres,
y me informaron que su madre no podia asistir, por estar embara-
zada. Verifiqué sus calificaciones en control escolar y observé tres
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bloques reprobados en la materia de historia. Cuando platiqué con
la maestra encargada de la asignatura para ver la forma de apoyar al
alumno, su respuesta fue negativa, argumentado que “Es un chico
que no asiste” y “no aceptaré trabajos atrasados”. Ante esas respues-
tas, me enfrenté a algunas interrogantes: ; Cémo apoyar al alumno?
;No va a terminar sus estudios por reprobacion de la materia?, y
por lo tanto, ;no cursara el nivel medio superior?

Un dia vi a René en el salon y le comenté sobre su situacion es-
colar. El sélo alzé los hombros, y dijo: “Voy a tratar de terminar la
secundaria, no me gusta venir”. Le pedi que tratara de no faltar para
no agravar su situacion en otras materias. Ahora asiste dos o tres
veces a la semana, me doy cuenta por la lista de asistencia y lo veo
preguntando a sus compaieros.

En el salon asigné un companero de apoyo a los alumnos que
tienen materias reprobadas. Sin embargo, no se ha realizado un
seguimiento oportuno, por ende, los estudiantes no toman con
seriedad las actividades; ademas por la falta de tiempo, porque se
da prioridad a la evaluacién de la lectura.

;Podré realizar actividades de tutoria con apoyo de las autorida-
des y personal que labora en la escuela? ;Por qué los alumnos faltan
ala escuela? ;Cudntos alumnos como René tendremos en la secun-
daria? ;Puedo hallar una estrategia para que los alumnos tengan un
proyecto de vida y mejoren su aprovechamiento escolar?

Considero de vital importancia encontrar una estrategia para
apoyar a los alumnos en su aprovechamiento escolar y guiarlos ha-
cia el logro de su proyecto de vida, por medio del acompanamiento
de maestros y padres de familia; implementar actividades, evaluar,
reflexionar, buscar y utilizar diversas alternativas de solucion.
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ESLABONES OLVIDADOS: ;UNA COMPLICACION
PARA LA CONSTRUCCION DEL PROYECTO DE VIDA?

Betzabeth Reyes Pérez*

Nosotros como educadores necesitamos reconocer

que los problemas sociales son algo propio;

que ellos y no solamente sus consecuencias son algo propio,
que nosotros somos parte de las causas que los producen
por lo que hemos hecho y dejado de hacer

¥ que tenemos un papel necesario en encontrar su solucién.

J. DEWEY (1994, p. 102)

El presente texto tiene como objetivo primordial analizar una pro-
blematica especifica vivida en una escuela publica, con base en al-
gunos referentes conceptuales. Daré elementos basicos desde una
perspectiva deweyana para lograr una reflexion a partir de una co-
nexion entre teoria y practica.

* Pedagoga por la Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
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Aunque la propuesta de John Dewey (fil6sofo y pedagogo esta-
dounidense, que vivi6é de 1859 a 1952) se remonta a casi un siglo
y se vislumbra desde un contexto geografico distinto, me atrevo a
decir que sus textos son vigentes, y que los problemas sociales y
educativos presentados en su contexto no distan de lo que actual-
mente sucede en México.

El presente texto parte de la lectura del relato que lo precede:
“Rutas y retos... proyecto de vida”; en éste, la autora (profesora de
escuela secundaria técnica en la asignatura de Civica y Etica y parti-
cipe de la situacion expresada) considera la problematica de lo que
constituye la construccion del proyecto de vida de un sujeto. Co-
mienza por su experiencia personal, hace un recorrido cronoldgico
de su vivencia académica, y concluye con la situacion especifica de
uno de sus alumnos.

Consideraré dos elementos que logro identificar en el relato
y que interactuan continuamente: los problemas sociales que in-
terrumpen la construcciéon del proyecto de vida del sujeto, y la
funcién de la escuela como un espacio para educar y socializar al
individuo. Cabe mencionar que en la escuela se refleja la realidad
social, a través de complicaciones y progresos que permean de
modo directo su funcionamiento.

La construccion que el sujeto hace de si mismo no nace de la
nada, es mas bien una expresion de lo que ha aprendido en el gru-
po al que pertenece, a través de la educacion recibida en primera
instancia por la familia; ésta le dara herramientas necesarias para
su posterior incorporacion a la escuela, que le permitira una mejor
incorporacion al medio social al que pertenece. Es un proceso de
formacion; Pasillas (2001, p. 88) afirma al respecto que “.. en la for-
macion se articulan una existencia exterior, un proyecto personal y el
proceso de apropiacion de una practica socialmente instaurada’; en
este sentido, queda clara la interaccién que existe entre el individuo
y la colectividad en el proceso para conformar su proyecto de vida.

En esa existencia exterior podemos referirnos a la afectacion
que produce en el individuo la relacion escuela-sociedad, que es
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continua y estrecha, debido a que el desarrollo de la primera se fun-
damenta en el cambio de la segunda; es decir, en cierta medida la
educacion responde a las problematicas sociales que se dan. A su
vez, la escuela como espacio educativo, tiene implicaciones politi-
cas para la participacion del sujeto en la sociedad. La importancia
educativa es tal, que desde una mirada deweyana podriamos afir-
mar la pretension de que “alcanzar sus fines respecto al individuo y
ala sociedad, tiene que basarse en la experiencia, la cual es siempre
la experiencia vital real de algin individuo” (Dewey, 1958, p. 121);
existe una relacion continua entre contenido y realidad social.

Es inevitable pensar al sujeto en grupo, pues se consolida a partir
de él y de las relaciones que establece. Estas relaciones no siempre
son favorables. Para Dewey, el sujeto constantemente se enfrenta
a problemas que en algiin momento le llevaran a la reflexion para
buscar soluciones o explicaciones de lo que esta viviendo.

Dewey no piensa al sujeto y a la comunidad como unidades di-
cotdmicas o extrapoladas; la comunidad es un conjunto de indivi-
duos que comparten elementos fundamentales para interactuar. En
El nifio y el programa escolar, Dewey dedica un capitulo al analisis
de algunos problemas sociales a los que se enfrenta la escuela en
ese momento, y hace una critica sobre la funcién de los individuos.
Lo que mas complica la situacion es que los sujetos no se apropian
de los problemas, existen unos cuantos que se involucran, pero hay
otros que se autoeximen de tales situaciones y se muestran indife-
rentes; el peor escenario radica en que al llegar las consecuencias,
éstas perjudican a todos (Dewey, 1967, pp. 95-107).

La convulsionante realidad social que se vive hoy en México, es
de sumo interés para la pedagogia; la relacion estrecha que existe
entre los problemas sociales de nuestro pais y la funcién de la es-
cuela exige su reflexion e intervenciéon; demanda un intento por
comprender y dar respuesta a las situaciones que se presentan y
afectan el campo educativo.

Se notan a simple vista situaciones graves de violencia, el propio
gobierno ha implementado estrategias violentas con el fin de resar-
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cir dafios en la comunidad, como el narcotrafico; se han dado cifras
escalofriantes como resultado de su combate. En diciembre de 2013
por ejemplo, se anunciaron 136,000 muertos en total, ;qué namero
le pondremos hoy?

Este clima de violencia y de transformacion en las estimaciones
de los sujetos ha colocado el valor del dinero y el poder sobre la
misma vida, y entonces es cuando escuchamos o vemos a jévenes
(como los alumnos referidos en el relato) que quieren un progreso
econdmico, sin importarles el fin al que deben llegar, ya sea narco-
trafico, secuestro u otras “formas de trabajo”, que en nuestra socie-
dad se dejan ver cada vez con mas frecuencia.

Ante tal situacion, es necesario preguntarse qué hemos hecho
por cambiar las posibilidades de progreso que quieren muchos jo-
venes. Pareciera que el marco es desolador, y desde la mirada do-
cente expuesta por la profesora, puede notarse apatia en muchos
nucleos familiares, en docentes y de parte de la escuela misma.

John Dewey refiere la necesidad de una transformacién social
a través de los educadores, apuesta a una reforma social a partir
de la propia escuela, y plantea interrogantes que pueden darnos
cierta direccionalidad para reflexionar sobre lo vivido, por ejemplo:
“Cual es el método por el cual el educador puede aproximarse a los
problemas sociales actuales?” (Dewey, 1994, p. 96); sin duda, pode-
mos proponer un sinfin de respuestas, pero scual de ellas es viable?

Pensar al educador como un transformador es una posibilidad
analizada por Dewey; es pensar en un sujeto reflexivo e inteligente,
no que posea la receta para cambiar el mundo entero, pero si que
intervenga con el fin de que sus alumnos aprendan de manera re-
flexiva, contenidos que se encuentran en constante relacion con la
realidad a la que deben hacer frente.

“De doénde derivaremos nuestros objetivos?”, expresa Dewey
como educador. El problema es que los mismos educadores no ha-
cen frente a esa realidad social a la que hago referencia; con ello no
quiero decir que son responsables de lo sucedido, pero si preten-

do acercarme a la reflexion sobre la influencia que provocan en el
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alumnado. Que un docente afirme sobre sus alumnos que: “no sa-
ben lo que quieren estudiar, algunos dicen narcotraficantes u otros
choferes de taxis... lo conveniente es ser felices con su eleccion’, da
pauta a preguntarse mas y pensar en el papel del educador en nues-
tra sociedad.

En este sentido, Dewey refiere que: “Los educadores pueden
establecer objetivos sociales que son delicados y nobles porque
parten muy lejos de las condiciones y necesidades actuales, y por
tanto, aislandose de los tinicos medios por los cuales pueden al-
canzarse sus deseos” (Dewey, 1994, p. 97). Es decir, el docente se
aleja de la realidad que afecta a sus alumnos, lo revisado en clase
no tiene que ver con lo que el alumno vive al salir de ella, algunos
sienten pesar y desarrollan actitudes paternalistas, sin ayudarles a
hacer frente a los problemas que enfrentan, y como el caso sugerido
arriba, otros adoptan una vision un tanto hedonista en la que el fin
perseguido es la felicidad, pero no ponen atencion en los medios
para llegar a ella.

El educador también es miembro de la sociedad en la que vive
el alumno, ha de existir en él una preocupacion e interés por las ne-
cesidades que se expresan, pero entonces, ;como diria Dewey que
debe actuar? Grosso modo, propone la intervencion del educador
a través de “los planes de construccidn, ... y eficiente al realizar su
funcién educativa” (Dewey, 1994, p. 101), por lo tanto, la tarea del
educador es fundamental en nuestra sociedad, ya que atafe a la
construccion del sujeto.

Su funcién no es externa a una institucion, la escuela es quien lo
norma; segun Dewey, la escuela “debe preparar a los nifios para
la vida que éstos han de llevar en el mundo” (Dewey, 1994, p. 109).
En otras palabras, se trata de ayudar a la construccion de su pro-
yecto de vida, pensar como el individuo va a pertenecer a la comu-
nidad, en qué medida participara para su desarrollo. De ahi que
Dewey ponga la esperanza en el contenido educativo, siempre y
cuando reproduzca las condiciones de la vida real (Dewey, 1994,
p. 112), y es posible a través del educador.
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La educacion es pues, “un proceso de vida, no una preparacion
para la vida ulterior... la escuela, como institucion, ha de simplifi-
car la vida social existente; ha de reducirla a una forma embriona-
ria” (Dewey, 1994, p. 148).

Pero ;como va a ser la escuela un espacio educativo si se repro-
ducen condiciones de vida desfavorables en su entorno social? La
apuesta de Dewey esta en una educaciéon democratica; una demo-
cracia como modo de vida que permita al sujeto ser parte de los
problemas que existen y de sus soluciones. En este sentido, para
Dewey “La democracia es un absurdo alli donde la fe en el indi-
viduo como individuo es imposible, y esta fe es imposible cuando
la inteligencia es considerada como un poder césmico y no como
ajuste y aplicacion de las tendencias individuales” (Dewey, 2011,
p- 53), situacién que contemplamos hoy.

;Pero como podemos funcionar de manera comunitaria los in-
dividuos de una sociedad? Dewey pone como ejemplo la familia,
en la que dice él, se comparten “intereses materiales, intelectuales y
estéticos en los que participan todos, y que el progreso de un miem-
bro tiene valor para la experiencia de los demas” (Dewey, 2004,
p. 79). En nuestra realidad social no se ven esas relaciones y por
lo tanto observamos situaciones que desfavorecen la vida colectiva
y afectan a la mayoria, se propaga en gran medida un modelo de
individualismo que nos aleja del otro, y hace buscar una constante
competencia, sin importar un progreso colectivo, sino individual;
responde a un modelo econémico y politico ya establecido.

Lo expuesto anteriormente aborda condiciones que interrum-
pen la construccion del proyecto de vida de los adolescentes, el
cambio de valoraciones y las condiciones dadas le cambian su pers-
pectiva, y la falta de participacion social tanto de la escuela como
de los profesores, aislindose de las problematicas les restan herra-
mientas para la posibilidad de cambio.

Estos problemas se reflejan en nuestras escuelas; situaciones
violentas en gran magnitud se vuelven pequefas representaciones

en las aulas; los modelos de vida cambian, algunos comienzan a re-
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conocer, admirar y hasta imitar a delincuentes famosos de nuestro
pais. Para muchos, esos delincuentes son referentes para su cons-
truccion de proyecto de vida, al querer, como ellos, progreso eco-
némico y poder. Entonces queda en segundo plano la educacion, la
escuela se desplaza a si misma y niega ser parte de la construccion
del problema, pero afirma —como lo menciona Dewey- ser perju-
dicada por las consecuencias de esas problematicas.

No se esta pensando en que los delincuentes actuales en algiin
momento fueron parte de una clase en una escuela publica, que
no les ofrecieron herramientas utiles para la construccion de su
proyecto de vida. Ellos respondieron a una légica aprendida en la
sociedad que prolifera: el “dime cuanto tienes y te diré cuanto va-
les”, es decir, mejores posibilidades econdmicas daran mayor poder,
entonces alcanzaran su objetivo de vida:

la responsabilidad moral de la escuela, y de aquellos que la dirigen, es
con la sociedad. La escuela es fundamentalmente una institucién erigi-
da por la sociedad para una tarea especifica: ejercitar en ciertas funcio-
nes especificas orientadas a la conservacion de la vida y el desarrollo del
bienestar de la sociedad, el sistema educativo que no reconoce este hecho
como algo que implica una responsabilidad ética es negligente y defectuo-

so (Dewey, 2011, pp. 16-17).

Las instituciones se deslindan de toda responsabilidad y culpan
a otras por lo que sucede; no se esta respondiendo favorablemente a
los objetivos sefialados en un principio, la escuela no esta funcio-
nando como se lo propone, y parece que muchos educadores es-
tan enajenados. Es necesario considerar la perspectiva deweyana y
pensar la educacion como “método fundamental del progreso y de
las reformas sociales” (Dewey, 1994, p. 156). Por lo tanto, es nece-
saria la intervencion del educador, su participacion eficaz, que pro-
voque en sus alumnos reflexiones que les obliguen a dar respuestas
a los problemas que enfrentan, y logren construir un proyecto de
vida en el que articulen los contenidos educativos procurando “un
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desarrollo social acertado’, sin olvidar que la realidad social que
vive el alumno al salir de la clase, es la misma a la que él se enfrenta.
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RELATO 5
LA FORMACION CONTINUA: ;LO QUE FALTA POR HACER?

José Ignacio Arroyo Sdnchez*

Desde mi incorporacion a la Escuela Normal, tuve que sortear dos
momentos dificiles en mi vida. Para obtener un lugar en ella, me vi
obligado a involucrarme en un movimiento estudiantil, situaciéon
que no iba con mi forma de ser; introvertido, callado, timido, era
dificil que encajara en ese ambiente. Sin embargo, después de un
afo lo logré con ayuda de mi mama, quien siempre estuvo a mi lado
impulsandome y obligindome.

Por otro lado, habia librado la baja definitiva de la escuela. Todo
por mi apatia y poco interés mostrado en un inicio hacia mis estu-
dios. Sin embargo, una vez mads, gracias a mama, la libré. Ella tuvo
el valor de solicitar una tltima oportunidad al director del plantel,
situacion que aproveché, entendiendo a partir de ese momento que
so6lo habia dos opciones: lo tomaba o lo dejaba.

En junio de 1986 conclui mis estudios en la Escuela Nacional de
Maestros de Capacitacion para el Trabajo Industrial (EnaMaCTI),

* Director de EST. Maestria en Educacién Basica, UPN/DGEST.
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como maestro de la especialidad de Electronica. Para septiembre
de ese mismo afo ya trabajaba en la Escuela Secundaria Técnica
No. 36. En ese entonces, nuestra Direcciéon General de Escuelas
Secundarias Técnicas (DGEST), tenia la politica de enviar a los maes-
tros de las diferentes especialidades tecnoldgicas ~hoy llamados La-
boratorios tecnoldgicos—, a cursos de actualizacion. Estos cursos
iban en dos sentidos: primero, con contenidos que tenian que ver
propiamente con los avances tecnoldgicos de nuestra especialidad;
segundo, con temas de indole pedagdgica.

Apenas concluia septiembre, y ya estaba en el curso Electronica,
los circuitos 16gicos y su aplicacion. Ese fue el primer contacto con el
mundo de la actualizacién. De lo poco que recuerdo de esta primera
experiencia, son las quejas que los maestros externaban en relacion
con el estado de los talleres, “el material obsoleto que no servia para
nada, el poco apoyo brindado por las autoridades hacia los docentes,
los grupos numerosos, los programas de estudio, la politica, la eco-
nomia, etc”. Sobre el contenido del curso, poco se hablaba.

Al interior del plantel contaba con dos apoyos, de los cuales me
podia servir cuando tuviera dudas en temas de la especialidad o de
tipo pedagdgico: el coordinador tecnoldgico y el jefe de ensefan-
za. Estas dos figuras que en el organigrama de la DGEST fungieron
como asesores técnico-pedagdgicos, de alguna manera deberian
realizar funciones de actualizacién. Sin embargo, en el caso del pri-
mero, dedicaba gran parte de su tiempo a labores administrativas y
de mantenimiento (situacién que se sigue observando hoy en dia).
Mientras que el segundo nos visitaba en la escuela una o dos veces
al afio, derivado del hecho de que éramos muchos los maestros de
la actividad tecnolodgica (electronica), y pocos jefes de ensefianza, lo
que hacia dificil el asesoramiento.

Los afos subsecuentes segui asistiendo a cursos de actualiza-
cién, enviado por la direccion de la escuela. Encontré la misma si-
tuacion: “quejas, muchas quejas y poco trabajo sobre los contenidos
de la Antologia” De manera paralela a estos cursos, me inscribi en
la Licenciatura en Docencia Tecnologica. Ahi tuve la oportunidad
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de conocer nuevos elementos pedagdgicos, e incorporarlos en mi
practica cotidiana. Con ello logré un cambio paulatino de mi que-
hacer docente. De alguna manera, me habia involucrado en mi pro-
pia actualizacion.

La llegada de un nuevo compaifiero maestro al taller de electro-
nica, con quien mas tarde entablé una amistad hasta llegar al com-
padrazgo, fue de mucha utilidad. El tenfa una enorme experiencia
en todo lo inherente a la especialidad de electronica, era un maes-
tro eminentemente practico. Aproveché al maximo tal situacion,
al punto que logré vincular mis pocos conocimientos con su gran
repertorio cognitivo. Esta combinacién nos permitié por un lado,
generar entre los dos, cien practicas para un ciclo escolar; por otro,
actualizarme de manera permanente en mi especialidad.

Para el afio de 1995, con base en esfuerzo, dedicacion y actua-
lizacion, consolidé mi posicion en la escuela. El coordinador solia
consultarme situaciones sobre todo de tipo pedagégico. En las reu-
niones con mis companeros de las diferentes actividades tecnolo-
gicas, planteaba nuevas estrategias de trabajo, de evaluacion, que si
bien eran escuchadas, pocas veces eran atendidas. Por desgracia ha-
bia apatia por cambiar. Por otro lado, el jefe de ensefianza me invitd
a participar con él como responsable operativo en la elaboracion de
los nuevos programas de tecnologias. Iniciamos la actualizacion
de los contenidos programaticos de electrénica, con la inclusién de
los circuitos integrados. Llegué a recibir una invitacion para escribir
un libro sobre mi especialidad, situacién que agradeci; en ese mo-
mento mi mirada estaba puesta en otras prioridades.

Me habia propuesto emprender una transformaciéon en mi inte-
rior, y lo estaba logrando con mejoras en mi desempefio docente,
sin importar lo que me encontrara en los cursos de actualizacion, o
si mi coordinador o jefe de ensefianza tenian poco o mucho tiempo
para una asesoria.

Ese mismo ano de 1995, se dio un suceso que acabaria por con-
solidar mi cambio: el reencuentro con la taxonomia de Bloom en
un curso de actualizacion. Volvi a retomar aquello que en su me-
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mento conoci en mi paso por la licenciatura. Bloom senala que al
alumno hay que concebirlo desde las tres esferas: cognoscitiva, afec-
tiva y psicomotriz. El elemento afectivo, al que se referia Bloom en
su taxonomia, me ayudd a no cometer un error con un alumno que
tenia en mi taller, quien presentaba problemas de tipo disciplina-
rio con todos los maestros. Cuando me adentré a estudiar el caso,
descubri que Carlos, el alumno en cuestion, llegaba a la escuela con
un camulo de problemas. Nosotros los maestros le sumdbamos una
dosis mas a lo que ya traia, detonando en él un comportamiento
rebelde, agresivo e incluso grosero.

Apoyado por los compaiieros docentes trabajé con Carlos todo
el ciclo escolar. Al finalizar el curso, el estudiante obtuvo su cer-
tificado, quizd no con excelentes calificaciones. Después de todo,
habiamos contribuido en algo con ese muchacho.

Recuerdo como si fuera ayer, cuando Carlos entr¢ al taller el dia
de la clausura. Yo me disponia a guardar los materiales y equipo
empleados en la exposicion de fin de ciclo. Al entrar a la caseta,
extendiod su brazo para darme su certificado como muestra de agra-
decimiento, y con voz entrecortada, sélo atind a decirme “gracias”

Este acontecimiento acabé por generar en mi un cambio en ver-
dad significativo. A partir de ese momento, planeaba mis clases con
mas detenimiento; trataba de hacer las actividades mas amenas, do-
sificaba los contenidos. Establecia acuerdos con los alumnos, daba
pie a que ellos mismos sacaran sus promedios, yo s6lo corroboraba
los resultados. Trataba de dar a los alumnos un voto de confianza.
Conocia mas de ellos para entender sus comportamientos. Sin dar-
me cuenta habia iniciado la innovacion de mi practica docente. El
cambio de actitud en mi era obvio.

Para 1997 estaba en el mejor de mis momentos como maestro,
y de manera inesperada llegd una invitacion: incursionar en el tra-
bajo politico sindical en la Seccion 10, perteneciente al Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE).

Si bien es cierto que en este periodo estuve totalmente desliga-
do del trabajo con alumnos y maestros, me dejé muchas lecciones.
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En el ocaso de esta invitacion sindical, tuve la suerte de participar
en la Subsecretaria de Educacion Basica, cuando estaba en su apo-
geo la Reforma Integral de Educacion Basica (R1EB). Comparti con
expertos en materia educativa espacios de trabajo, de retroalimen-
tacion con experiencias y puntos de vista. Conoci uno de varios
sistemas empleados para difundir la informacidn, a través del siste-
ma de cascada, por la via de los llamados asesores PEI, encargados
de difundir los nuevos contenidos programaticos en las diferentes
entidades federativas. Este nuevo campo me acercé una vez mas
a la actualizacion, tal vez de manera fortuita e informal. De igual
manera, me permitio ver las limitantes que tenia para ese entonces,
y que era necesario superar; en palabras nuevas, no contaba con las
competencias para el nuevo desafio educativo.

En este espacio me fui haciendo de los conocimientos necesa-
rios. Si se trataba del Ambito literario, tomaba un articulo; en la me-
dida en que lo lefa, lo vinculaba con lo que en tiempo pasado habia
puesto en practica, cuando fungia como maestro frente a grupo.
Esto me permitié darme cuenta de que ya habia implementado con
mis alumnos las innovaciones planteadas, esto gracias a la actuali-
zacion. Cuando realizaba este ejercicio de lectura, algo me motiva-
ba a buscar el regreso a la escuela; todo era cuestion de tiempo. Si
mi limitante era con el manejo de las TIC, simplemente preguntaba
0 me asesoraba con mis comparferas secretarias sobre el uso y ma-
nejo de la computadora, competencia en la que estaba en cero. El
desarrollo de esta competencia ha sido de gran ayuda en mi tarea
cotidiana. Durante mi estancia en la Subsecretaria de Educacion
Bésica, tuve la suerte de conocer el disenio, elaboracion, difusion
e implementacion de un nuevo programa de estudios.

En 2008, estaba por dar inicio una nueva etapa. Haber ganado
un dictamen escalafonario, aunado al deseo de crecer en el plano
profesional y personal, me motivé a buscar una oportunidad como
coordinador tecnoldgico. Habia llegado el momento de reincorpo-
rarme a Escuelas Secundarias Técnicas. En ese momento ya conta-

ba con un cumulo de inquietudes, conocimientos y experiencias.
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Desde mi posiciéon como coordinador tecnoldgico (directivo),
conoceria el entramado de mi instituciéon, cémo se manejaban las
lineas de mando, lo que se podia hacer o dejar de hacer. Estaria en
condiciones de analizar y diagnosticar, entre otras cosas, como es-
taba incidiendo la formacién continua en los resultados educativos
al interior de la escuela. Ya no se trataba de ver a la formacién conti-
nua desde un plano personal, como sucedi6é cuando me desempeiie
como maestro frente a grupo. Se trataba se analizarla en un contex-
to mds amplio, la escuela y los maestros. No pretendia estacionarme
en un punto para justificar por qué no podia hacer mejores cosas.
Se trataba de impulsar algo nuevo.

Sabia perfectamente que desde mi posiciéon como coordina-
dor tecnoldgico, deberia trabajar arduamente. Tendria que posi-
cionarme en la estructura de mando. Sabia muy bien que esto no
se lograria sin mi inclusién en el trabajo académico con todos los
profesores.

Parecia mentira, pero diez afios después de haber dejado las au-
las, me encontraba situaciones que permanecian igual. Para muchos
directores, el coordinador tecnologico seguia siendo un empleado
mas de mantenimiento; su funcidén central era tener la escuela en
condiciones idéneas de funcionalidad e imagen. Incluso, a manera
de broma, habiamos llegado a comentar con otros compaferos que
éramos los jefes de mantenimiento mejor pagados de la Secretaria
de Educacion Publica.

Por otro lado, algunas otras condiciones habian cambiado; el
jefe de ensefianza asignado a la escuela no era exclusivo de una sola
especialidad, como antes. Ahora tenia que atender a maestros de
diversas especialidades (electricidad, secretariado, contabilidad,
construccion, informatica, etc.). Era un asesor técnico-pedagdgico
interdisciplinario. Los cursos de formacidn continua sobre conteni-
dos de la especialidad practicamente habian desaparecido. Se daba
por hecho que el maestro dominaba su especialidad (situacion que
en la actualidad no se da, en la mayoria de los casos). Ahora, unica-

mente se enviaba a los maestros a cursos sobre contenidos progra-
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maticos, estrategias didacticas, etc. Todo lo que tuviera que ver con
temas de indole pedagoégica.

Hubo una situacién que me llamé mucho la atencién. Cuando
me incorporé al primer curso de formacién continua como coor-
dinador, la gran mayoria de mis comparfieros en ese momento era
gente muy madura, cansada, uno que otro enfermo. Muchos habian
sido olvidados en esa encomienda bajo una promesa nunca cumpli-
da: el ascenso. En estas condiciones, era dificil esperar algo nuevo de
parte de ellos. Muchos esperaban el retiro voluntario o la jubilacion.

Aunque mis areas de competencia eran los docentes tecnologi-
cos, la ausencia del responsable de la coordinadora académica en
algunos periodos del ciclo escolar, me permitié interactuar con los
maestros de aquella drea. Pude ir escudrinando mas a fondo, con el
fin de tener un mejor diagnoéstico de lo que estaba pasando con la
formacion continua al interior de la escuela.

Me aboqué a trabajar con los docentes, analizando las planea-
ciones de los pocos que las entregaban, y los resultados de las visi-
tas hechas a éstos, al momento de impartir su clase; la manera en
que abordaban los contenidos programaticos, sus participaciones y
aportaciones en las diferentes reuniones de trabajo al interior de la
escuela. Pude ir haciendo un esbozo de lo que estaba sucediendo.

Haber transitado por la subsecretaria, haber intercambiado pla-
ticas con los especialistas que elaboraron los nuevos contenidos
programaticos de tecnologia y una que otra asignatura académi-
ca, me permitiria tener un mejor referente de lo que deberia estar
sucediendo al interior del salén de clases. En el caso de los docen-
tes tecnoldgicos, observaba que atomizaban sus contenidos. Su
preocupacion era disefiar mas practicas, “para tener a los alumnos
entretenidos’, sin que generara en ellos la mas minima reflexion
acerca de lo que hacian.

Algo estaba sucediendo que no terminaba por cuajar. Empecé a
preguntarme: ;qué estaba pasando? ;por qué no se concretaban las
cosas? ;donde se estaba quedando la formacion continua? Habia
muchas interrogantes y pocas respuestas.
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La excesiva carga administrativa dificilmente permitia hacer un
alto para reflexionar sobre qué estaba pasando. Junto con el direc-
tor y la subdirectora, decidimos establecer dos lineas de accion con
docentes de tecnologias y materias académicas. Cada accion esta-
ba encaminada a detectar qué estaba sucediendo; desde conocer
su planeacion, su trabajo en clase, las estrategias para abordar los
contenidos, la manera de evaluar, y otros puntos mas.

Decidi iniciar la primera accién con asesoramiento a dos maes-
tros. La profesora Berenice, de electricidad y el profesor René, de
construccion. En el caso de la primera, con veinticinco aios de ex-
periencia laboral, en un principio acept6 de buena manera la aseso-
ria, esperando con ello, mejorar su desempeno laboral. Cual seria
mi sorpresa que a la mitad de la primera sesion, la maestra rompio
en llanto, dijo que se sentia acosada laboralmente. Que no entendia
por qué se le habia seleccionado. Fue una situacién muy incomoda,
lo que obligo a detener mi intervencion. Después de hablar con ella
y hacerle ver que no era mi intencién hacerla sentir mal, me retiré.
Busqué la orientacion del director, a quien le expuse lo sucedido.
El me manifest6 su apoyo, diciéndome que buscariamos otras vias
de asesoramiento. He de reconocer que tal vez la manera de abor-
dar ala maestra, aunado a que muy pocas veces se les hacia este tipo
de visitas, generd en ella esa reaccion.

El segundo maestro, con cinco anos de servicio en ese entonces,
se movia entre las asignaturas tecnoldgicas y académicas (construc-
cién y matematicas). Dificilmente pude llevar a cabo con él una
asesoria completa. Siempre que me tocaba asistir a su salon de cla-
ses o su taller, no llegaba por razones sindicales o personales. El
docente en cuestion, con el tiempo decidi6é buscar su cambio de
adscripcion, lo que hizo que una vez mas no pudiera concluir el
proceso de asesoramiento. En palabras del director, a quien le ex-
terné mi desdnimo: “es necesario e imperante entrar con los docen-
tes de asignaturas tecnoldgicas al acompafiamiento. Maxime que
estaba ya en operacion el nuevo programa de estudios”, situacion

que tomé como un voto de confianza.
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La segunda linea de accién fue con los maestros académicos;
opté solamente por revisar sus planeaciones, incluyendo a los
tecnoldgicos. Después de hacer una revision de las planeaciones,
comenzamos a obtener informacién muy valiosa. Encontramos que
s6lo 30% de docentes entregaba su planeacién en tiempo y forma,
con los elementos minimos, ademds de una articulacién adecua-
da. Un 60% la entregaba un mes después de iniciado el bimestre,
con deficiencias en su contenido y estructura. Habia 10% que no la
entregaba.

Este analisis también nos permitio identificar que muchos maes-
tros seguian calificando y no evaluando. Se guiaban por un nimero
determinado de firmas para obtener la calificacion final de bloque.
No habia una idea clara de cdémo abordar sus contenidos progra-
maticos a partir de la nueva propuesta educativa. Teniamos ante
nosotros una gran encomienda, sobre todo nos repetiamos una y
otra vez: ;donde esta quedando lo visto en los cursos de formacion
continua?

De manera paralela al trabajo realizado, se habia venido en-
tablando un acercamiento a un grupo de docentes académicos.
Dentro de este grupo, destacaba el maestro Gabriel Rojas, de la
asignatura de espafol. Maestro con veinte afios de servicio, pero
que destacaba por su permanente actualizacion. Esto le habia ayu-
dado a entender y abordar la nueva propuesta curricular, con con-
secuencias para la innovacion en su practica docente.

Entre las diversas platicas con el maestro Gabriel, él mismo se
ofreci6 a exponer como se elaboraban reactivos tipo pPisa. Este fue
un primer detonante para lo que vendria en fechas futuras. Recuer-
do que al estar exponiendo, el maestro hablaba de términos como
reactivos, PISA, niveles de comprension, niveles de desempefio. Inclu-
so nos pidié que elaboraramos tres ejemplos de reactivos tipo PISA.
Durante su exposicién, una maestra se incorpor6 de su asiento y al
pasar junto a mi, comento entre dientes: “no entiendo ni madres”.
Mas alld de generarme molestia, me hizo reflexionar. En efecto, los

maestros asistian a cursos de formacion continua, enviados por la
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direccién o muy rara vez por voluntad propia, pero no sabemos si
tenian los referentes minimos necesarios para entender de lo que
se estaba hablando. Si a ello le sumamos que al llegar a la escuela
después de haber tomado un curso no retomamos lo visto en él,
dificilmente tendra operatividad.

Coment¢ tal situacion con el director, la subdirectora y con el
maestro que nos dio el tema. Todos coincidimos en que era necesa-
rio impulsar algo al interior del plantel. Con ello podiamos coadyu-
var al objetivo de la formacién continua.

Retomando la iniciativa del maestro Gabriel, decidimos impul-
sar una serie de temas a desarrollar en las juntas colegiadas. Temas
a cargo de los mismos docentes, aplicados en un mismo contexto,
con los mismos alumnos, mismas condiciones laborales. Partimos
de un diagnoéstico y consideramos las fortalezas de cada uno de
ellos y sus areas de oportunidad; involucramos a todo el colecti-
vo docente sin excluir a nadie. Con todo ello, estariamos echando
mano de una de las competencias senaladas por Phillippe Perre-
noud: organizar la propia formacién continua.

Hemos dado los primeros pasos en esta implementacion. He-
mos observado resultados interesantes. Los maestros involucrados
en un primer momento, al ser tomados en cuenta rinden mds y
mejor. Con los docentes jovenes se esta despertando el interés por
hacer las cosas de manera diferente, evitando con ello que se “con-
taminen del sistema”. Hay docentes ya maduros que se estan intere-
sando por el cambio; sin embargo, hay quienes estan optando por
la jubilacion.

Con todo lo anteriormente expuesto, no pretendo descalificar
los cursos de actualizacion, son necesarios y se deben seguir impar-
tiendo. Pero también es tiempo de hacer un alto, e impulsar desde
las propias escuelas un programa que cierre la brecha entre lo que
se aborda en los cursos de actualizacion, y lo que se desarrolla al
interior de aquéllas.
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PROFESIONALIZACION COMO ELEMENTO
DE LA FORMACION CONTINUA

Nathalie Melina Portilla Hoffmann*

[El profesor] no es el profesional que pueda disponer

de un bagaje de técnicas instrumentales terminadas, rutinizadas
y apoyadas en pretendidos conocimientos cientificos,

a imagen y semejanza de un tecnélogo cientifico.

J. GIMENO SACRISTAN

INTRODUCCION

La educacion es un tema que esta en boca de todos; de alguna u
otra forma estamos en contacto con escuelas, profesores, alumnos
o estudiantes. Por otro lado, existen la pedagogia y las Escuelas
Normales, dos espacios en los que deberia pensarse y reflexionar-

* Pedagoga por la Facultad de Filosofia y Letras, UNAM vy licenciada en ensefianza
del francés por la UPN.
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se de manera mds atenta la practica educativa, para construir con
argumentos una educacién mas sdlida y con capacidad de trans-
formacion tanto en el sujeto que ensefia como en el que aprende.
Sin embargo, a pesar de poner énfasis en que debemos pensar la
educacion desde la teoria y desde la practica, se han dividido estos
dos espacios de formacion y de pensamiento.

En esta reflexion, con base en el relato que me antecede, trabaja-
remos con estos dos aspectos en mano. El profesor Arroyo propone
la formacion continua de los profesores como un problema actual en
la estructura escolar. Haremos un andlisis a partir de sus plantea-
mientos, ademas de acudir a las perspectivas de Perrenoud (2007)
y Gimeno (1989).

En un primer momento revisaremos el concepto de ‘competen-
cias, ya que desde ahi se posiciona nuestro relato base; en un segun-
do momento, abordaremos la profesionalizacion del docente. Para
terminar, nos adentraremos en el tema de la actualizacion, que se
encuentra en el corazon del problema planteado por el relato: “La
formacion continua: ;lo que falta por hacer?” Pensamos la estruc-
tura del presente texto a partir de éste. Si bien no siempre aparece
explicitamente, fue el que deton¢ la reflexion.

ENFOQUE CENTRADO EN COMPETENCIAS

Como lo plantea Gimeno (1989), es importante desvelar el tipo de
racionalidad inherente a las practicas, y en este caso, también al
discurso del profesor. De ahi parten sus concepciones; en esta ra-
cionalidad hay que interpretar y entender sus criticas, inquietudes
y propuestas. En el relato, el enfoque centrado en competencias es
desde donde se plantea el cuestionamiento de la formacion conti-
nua, como un elemento de la formacién docente que es fragil y aun
en construccion. En efecto, el autor del relato fue parte del equipo
para trabajar y transmitir la Reforma Integral de Educacién Basica
que adopta este enfoque, de ahi su adherencia. La formacién do-
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cente se encuentra de la misma manera modificada, e integra aquél
—el enfoque-, lo que este profesor deja ver cuando ¢l mismo plan-
tea: “En palabras nuevas, no contaba con las competencias para el
nuevo desafio educativo”. Esta sensacion de falta de preparacion es
muchas veces compartida entre profesionales de diferentes campos,
pero si buscamos un poco, quiza se debe a la falta de definicion y
comprension del término ‘competencia. Segtin la SEp:

se entiende como competencia al desempefio que resulta de la moviliza-
cién de conocimientos, habilidades, actitudes y valores, asi como de sus
capacidades y experiencias que realiza un individuo en un contexto es-
pecifico, para resolver un problema o situacién que se le presente en los

distintos 4mbitos de su vivir (SEP, s/f, en linea).

Asi, el profesor externa que su formacion no es la adecuada para
hacer algo que por lo menos en la vaga definicién que existe, es lo
que ya hace. Tenga o no una preparacion especifica, siempre habra
una reaccion frente a una situacién y por ende, un desempefio, en
los cuales se movilizaran los conocimientos, habilidades, actitudes
y valores. Entonces, ;de qué se tratan las competencias?

Uno de los padres del enfoque por competencias es Philippe Pe-
rrenoud (1998), socidlogo que trabaja en la Facultad de Psicologia
y de Ciencias de la Educacién en Génova. Senala el autor:

una competencia profesional como una capacidad de movilizar de forma
acertada, en el momento preciso, multiples herramientas, entre las cuales
estdn los saberes tedricos, profesionales y experienciales, en situaciones la-

borales (p. 17).!

Quedamos con la misma duda, con la indefinicién de los términos

< P} < . . > s
competencia’ y ‘competencias profesionales. Estas guian la forma-

! Une compétence professionnelle est entendue ici comme une capacité de mobiliser a
bon escient, en temps utile, de multiples ressources — dont des savoirs théoriques, pro-
fessionnels et expérientiels — dans des situations de travail. (La traduccién es mia.)
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cion, tanto inicial como continua, de las y los profesores; es impor-
tante entonces preguntarse como es que se plantea un curriculum
segun este enfoque. Perrenoud y Gimeno nos dan respuesta a esta
pregunta, y aunque difieren en ciertos puntos, se encuentran en
otros. Ambos optan por una profesionalizacion del docente. A con-
tinuacion abordaremos algunos rasgos de ambas propuestas.

PROFESIONALIZACION

En el relato del profesor Arroyo, podemos encontrar un sentido de
busqueda, de un cémo para la formacion continua de las y los pro-
fesores, que si bien inicia a titulo individual, va creciendo conforme
su posicion en el recinto escolar le permite observar y trabajar con
un grupo docente.

;Por qué tomamos a los autores sefialados? Porque tienen visio-
nes diferentes, aunque no opuestas, y es nuestro proposito hacer
una sintética y rapida comparacion entre ambas. Una, como ya lo
vimos, desde el enfoque por competencias, es decir, la que ha sido
“adoptada’, y la otra que se plantea desde la pedagogia critica. Apa-
recen dos ideales: el del profesor con una practica reflexiva, y otro
con una préctica critica. En un primer momento es importante des-
tacar que para ambos autores se trata de profesionalizar al docente,
de pensar la practica de éste desde una perspectiva en la que tenga
mayor dignidad y responsabilidad ante su trabajo.

Practica reflexiva

a) Profesionalizacion

Perrenoud propone su modelo de profesor reflexivo, centrado en
un trabajo sobre las competencias profesionales, en el desarrollo
de un habitus, es decir, de una forma de ser, de actuar, de pensar y
reflexionar interiorizada y normalizada para el conjunto de profe-
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sores, y asi profesionalizar a todo el cuerpo docente. La profesiona-
lizacién, segin Perrenoud, se refiere a que

los ensenantes asumieran riesgos y dejaran de protegerse detrés del “siste-
ma’, de los programas y de los textos. Ademds, también serfa convenien-
te que su lista de atribuciones se redefiniera en este sentido. Entonces, a
cambio de una responsabilidad personal mayor, dispondrian de una au-
tonomia mds amplia — o menos clandestina— para escoger sus estrategias
didacticas, sus procedimientos y modalidades de evaluacion, sus formas
de agrupar a los alumnos y de organizar el trabajo, de instaurar acuerdos y
el orden del aula, de concebir a los dispositivos de ensefianza-aprendizaje

o de dirigir su propia formacién (Perrenoud, 2007, p. 10).
En los siguientes apartados veremos a lo que se refiere.

b) Estructural

Estructuralmente, Perrenoud se plantea desde una realidad euro-
pea; sin embargo, no dista mucho de lo que nuestro profesor de
secundaria enfrentd al querer cambiar las cosas. En efecto, ambos
se encuentran en una realidad un tanto inflexible, que cada vez
es mas solida, porque se va autolegitimando, es decir, las nuevas
generaciones de profesores al integrarse al sistema lo adoptan,
lo interiorizan, y asi lo vuelven a producir. Entonces existe una
sola manera de ver y hacer las cosas; cuando salen del esquema se
producen rupturas que en un principio sélo crean desorden, como
lo muestra el relato: “Cual seria mi sorpresa, que a la mitad de la
primera sesion, la maestra rompi6 en llanto, y dijo que se sentia
acosada laboralmente.” Es decir, se estan quebrando “reglas” que no
son explicitas, que en realidad son mas lo que Bourdieu, retomado
por Perrenoud, denomina habitus. La ruptura epistemologica que
conllevaria un replanteamiento y una reflexion, si bien puede partir
de un plano estructural, debe encontrarse en otros planos también.
Entonces, para modificar esto estructuralmente, Perrenoud propo-

ne lo siguiente:
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No basta con presentar la figura del practicante reflexivo como una figura
ideal, hay que transformarla en una “figura impuesta”, lo que no se produ-

ce precisamente sin contradicciones (2007, p. 86).

¢) Social

En cuanto a la arista social, este espacio es desde donde hablan y
trabajan los profesores, y sobre todo, desde donde no se les ha es-
cuchado de manera suficiente. Sabemos que no se pueden hacer
generalizaciones ni afirmaciones tajantes; sin embargo, es comun
que les asignemos etiquetas. Esto es importante porque si bien éstas
emergen en el relato, en la propuesta de Perrenoud encontramos
una vision que confia poco en el cuerpo docente, donde todos los

errores son hechos a ese nivel.

d) Curricular

En este apartado la reflexion puede ser complicada, debido a la falta
de contenido. Si bien Perrenoud le otorga al conocimiento un lugar
en la creacion de un habitus, considera que éste debe estar de alguna
manera libre de contenidos, es decir, que el profesor pueda reaccio-
nar ante diferentes escenarios laborales sin precisamente atender a
éstos, tanto a nivel de la formacion profesional, como a nivel de la
formacion de estudiantes. Aqui surge una contradicciéon: como sera
capaz un profesor de reflexionar sobre su préctica, si considera que
ésta se encuentra desligada del contenido. Las reacciones son dife-
rentes ante contenidos diversos. No es lo mismo que un grupo de
estudiantes se cuestione el para qué de las ecuaciones de segundo
grado, a que se cuestione sobre como se desaté la Segunda Guerra
Mundial o incluso, que se pueda estudiar algun conflicto local. Sa-
ber actuar e interactuar con las y los estudiantes quiere decir saber
actuar e interactuar con los contenidos. Mas alla de un saber hacer
es un saber ser en el mundo, como entendemos el mundo y lo nom-
bramos, y eso parte en gran medida de los contenidos con los que

lidiamos en nuestra educacion.
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Profesor critico y consciente

a) Profesionalizacion

Gimeno tiene una posicion que puede considerarse como critica
porque busca una profesionalizacion del docente desde su saber
posicionarse en el mundo, en la sociedad y en el aula. No es un
modo de ser pre-hecho que se pueda usar en toda ocasion,” no se
puede establecer un esquema de profesor acabado; se trata de una
construccion continua de una persona como profesor, que siempre
esta reflexionando sobre el como y el qué; siempre actuara confor-
me a un habitus, segin la definicién de Bourdieu. Sin embargo, si
pensamos bajo un esquema o como un flujograma a seguir, des-
contextualizamos lo que realmente acontece en el aula, donde la
profesionalizacion no puede medirse conforme a una lista de pun-
tos a cubrir. Gimeno entiende por ‘profesionalizacién’ cuando los
docentes:

se comportan como disefiadores reflexivos cuya accién no es una mera
realizacion de una accién tecnolégicamente estructurada, sino que impli-
ca problemas de seleccion, ponderacién, valoracién y acomodacion artis-
tica del conocimiento a las situaciones donde se pretende utilizarlo... al
tratarse de casos tinicos no puede aplicar teorias o técnicas estandarizadas,
sino un proceso de reflexién y de elecciones en las condiciones concretas

de la situacién practica (Gimeno, 1989, p. 201).

b) Estructural

La parte estructural de esta propuesta es muy importante; lo que en
el relato y en lo que propone Perrenoud se entiende como un mal
en la formacion del docente, para Gimeno es un problema estruc-
tural, es la educacion en la sociedad, no inicamente el docente.

* Entendemos que Perrenoud no opta por una especie de habitus en el que no
exista reflexion, pero si parece componerse de competencias establecidas y hasta
enlistadas.
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En realidad, se trata de una superposicién de multiples contextos, que es
la que da el significado real a las practicas escolares. [Se distinguen tres]: el
contexto de los hechos pedagdgicos, el contexto profesional de los profe-
sores y el contexto social. El problema de la investigacion educativa reside
en articular procedimientos que analicen los hechos pedagdgicos conside-
rando el significado que tienen dentro de esos contextos interrelacionados

(Gimeno, 1989, p. 243).

Este entramado nos permite entender al docente de una manera

situada, para no caer en una simplificacion del ser profesor.

¢) Social

He ahi el punto nodal de la dignificacion del cuerpo docente, al ser
no sélo un papel que cumplir, sino una persona situada que hace y
se transforma, y no sélo por los cursos de formacion continua, sino
por un actuar diario y frente a la sociedad. Por otra parte, si bien
Perrenoud encontraba las fallas sélo al nivel de la aplicaciéon de un
curriculum, es decir, en el aula, por errores cometidos por los docen-
tes, Gimeno apunta que los errores pueden venir de cualquier nivel,
incluso de la mala comunicacion entre todos ellos. Asi, el profesor
deja de ser visto como el altimo eslabon, mas bien como parte de
un proceso, y por ende, no tiene que ser simboélicamente reducido.

d) Curricular

En cuanto al aspecto curricular, para Gimeno (1989) “es precisa una
unidad con caracter molar que, al tiempo que reduce la compleji-
dad, tenga significacion por si misma y resuma las propiedades del
todo” (p. 247), y encuentra en el curriculum una unidad que le per-
mite acercarse y conocer el papel docente de esta forma coherente.
No iremos mas a fondo en esto por no ser nuestro tema principal;
sin embargo, al hacer esta comparacién de modelos es importante
destacar que el profesor, segtn la propuesta de Gimeno, debe tra-
bajar en y con el curriculum, que es su terreno de accion, lleno de
contenidos, de significados y con un peso politico innegable.
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ACTUALIZACION

Estas propuestas tienen algunos puntos en comtn. Ambas presen-
tan la concepcion de un aprendizaje basado en problemas o for-
macion clinica (Perrenoud); ambas apuestan por la autonomia del
docente; las dos recalcan la construccion de esquemas de accion y
una reflexion en tres tiempos. La gran diferencia se encuentra en
un posicionamiento situado y con conciencia de los contenidos y
significados que se transmiten por medio del curriculum y el do-
cente a la sociedad, y al enfatizar esto, la formacion continua de los
docentes es diferente, se centra y se estructura buscando interrela-
cionar todos los contextos antes mencionados.

En el relato, el profesor nos dice:

En efecto, los maestros asistian a cursos de formacién continua, enviados
por la direccién o muy rara vez por voluntad propia, pero no sabemos si
tenian los referentes minimos necesarios para entender de lo que se estaba
hablando. Si a ello le sumamos que al llegar a la escuela después de haber
tomado un curso no retomamos lo visto en él, dificilmente tendrd opera-

tividad.

No es que los profesores no tengan la capacidad de reflexién o no
quieran, es que no existe una conexion con sus clases y con su vida
diaria. El profesor Arroyo cita a Perrenoud, al plantear que tienen
que organizar la propia formaciéon continua. En este sentido, y
aunque el socidlogo no lo sefale, se trata de trabajar y construir
desde donde ellos y ellas estan situados.

CONCLUSION
La formacion de las y los profesores, tanto inicial como continua,

resulta de gran importancia en la profesionalizacion del docente;
sin embargo, respondiendo a la pregunta planteada por el profesor,
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;qué falta por hacer?, podriamos decir que habria que definir aqué-
lla, desde el curriculum, no dejar que retazos de conocimientos se
sobrepongan sin que se entiendan, pero sobre todo, que se haga de
forma contextualizada y con una conciencia politica. No se puede
proyectar un modelo de profesor que se pueda pedir segin una lista
de cosas que tiene o que no tiene que hacer.

Como bien lo plantean tanto Perrenoud como Gimeno, hay que
partir de una dignificacion del papel de profesor, de valorizarlo. No
hay aqui una respuesta tinica y certera sobre lo que hay que hacer
para que la formacién continua sea la adecuada de un dia para otro,
pero si existe la posibilidad de un trabajo pensado y hecho en forma
organizada, planeado y basado en el contexto social de profesores
y estudiantes.
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RELATO 6
GESTION DE NECESIDADES

Miguel Adridn Rojas Vdzquez*

Mi formacién profesional no me prepar6 como orientador educati-
vo, mucho menos como docente; me he formado sobre la marcha.
Desde mi salida de la universidad he incursionado en varias activi-
dades relacionadas con la docencia en distintos niveles educativos:
educacion inicial, educaciéon media superior; ahora trabajo en edu-
cacion basica. En esta nueva experiencia he podido confrontar la
teoria y la practica en lo que se refiere a la desercion escolar.

Después de presentar un examen de oposicion y obtener una
plaza docente, ingresé en la educacidn secundaria técnica del DF
como profesor de formacion civica y ética. Al presentarme con el
director del plantel en el turno vespertino, éste me indicé que con-
taba con profesor de formacion civica y ética, y que por el momen-
to yo estaria en el drea de servicios educativos complementarios,
como orientador educativo.

* Profesor en EST. Maestria en Educacion Bésica, UPN/DGEST.
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Desde el inicio de mis actividades como orientador educativo
me propuse colaborar en la generacion de condiciones equitativas
y justas en la permanencia escolar de todos los estudiantes que cur-
san la educacion secundaria donde trabajo.

Al inicio de mis actividades encontré una escuela que aplica la
disciplina escolar (control escolar) de manera autoritaria y descen-
dente, sin permitir formas de participacion en las normas de con-
vivencia y aprendizaje de los estudiantes, siendo estos tltimos los
sujetos de la accion educativa.

Estas acciones son parte de una tradicion escolar que se basa
en el control de los alumnos, alimentando el abuso de poder de
las generaciones adultas hacia las jovenes, y se han perpetuado
e institucionalizado a través del tiempo. Experimenté las mismas
situaciones en el desarrollo de mi educacién secundaria hace mas
de veintitrés afios, y actualmente se utilizan como mecanismo de
control y alineacion estudiantil.

Ante tal escenario, opté por trabajar de manera aislada con los
alumnos, por considerar que son los sujetos en formacion, y quienes
se encuentran en riesgo de desertar de la escuela. Aunque ahora re-
conozco que cometi un error al no incorporar, organizar, comunicar
e involucrar al resto de la comunidad educativa en dicha accién.

Cabe senalar que las actividades que realicé no se basaron en un
diagndstico y gestion de acciones con autoridades escolares, profe-
sores, padres de familia, personal de apoyo y estudiantes, pues parti
de mi percepcidn personal. A manera de ejemplo, describiré el caso
de un alumno en riesgo de desercion escolar y su desenlace.

Roman ingresd a la Escuela Secundaria Técnica en primer grado
hace dos afos. En ese tiempo era un joven con problemas de con-
vivencia en el aula, mds de tres veces a la semana se le encontraba
en el area de orientacion educativa. El motivo de su canalizacion
al departamento, fue por medidas disruptivas en clase, bajo apro-
vechamiento escolar e interés en actividades relacionadas con las
asignaturas de espafiol, matematicas y ciencias.

El alumno no presentaba problemas de lenguaje, cognoscitivos
o mentales. A partir de charlas, de manera superficial, me comen-
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taba sobre sus problemas familiares, su disgusto por las materias
y demas situaciones que le servian de argumentos para negarse a
realizar las actividades sugeridas en las asignaturas. También me
contaba que al intentar decirlas a los profesores, éstos lo enviaban
al departamento.

Para atender su caso, primero entablé con él una platica infor-
mal, para generar un clima de confianza; posteriormente, le so-
licitaba que realizara varios ejercicios de comprension lectora y
habilidad matematica, para reconocer su nivel de conocimientos
y habilidades respecto a la asignatura en que presentaba problemas.
Para mi sorpresa, el estudiante contaba con los conocimientos ba-
sicos sobre analisis, comprension, organizacion y presentaciéon de
la informacién; también conocia y efectuaba operaciones matema-
ticas basicas. Tal situacion reflejé que el problema del alumno era
mas de actitud que de disposicion para aprender.

Programé una entrevista con el padre del alumno y le comenté
la situacion de su hijo. Accedid a colaborar en su acompafiamiento,
aunque solo hablé dos veces con él durante este proceso, debido a
sus horarios de trabajo y demds actividades familiares.

Dada la poca participacién del padre y la poca colaboracion de
los docentes, resolvi orientar y canalizar los esfuerzos del estudian-
te sobre objetivos a corto plazo, mediante el desarrollo del pensa-
miento estratégico. Para esto fue necesario que el alumno tuviese
un objetivo que guiara sus acciones dentro de la escuela durante
este ano. Me apoy¢ en la técnica de analisis FODA, a fin de reconocer
las areas de mejora y trazar metas en el afo escolar, para mejorar su
conducta y evitar la reprobacidn en varias materias.

Después de trabajar esta parte con el alumno, parecia que todo
iba a salir bien; sin embargo, al inicio de la semana siguiente, Ro-
man fue enviado de nuevo a orientacion por un citatorio en la clase
de espaiiol, bajo la sentencia de que no permitirian su acceso si no
llegaba su mama, lo que complicé ain mas la situacion, pues el es-
tudiante no contaba con el apoyo de su madrastra, y los horarios del
padre eran dificiles, pues trabajaba como policia.
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En el intento de sensibilizar al docente sobre su caso, obtuve una
respuesta negativa y contundente sobre la situacion del alumno. En
esos momentos invité a Roman a reflexionar sobre el trabajo que
llevabamos y lo dificil que seria llegar a cumplir sus metas, invitan-
dolo a considerar las que se habia propuesto para el ciclo escolar.

Al otro dia se presentd el padre de familia, desesperado por la
situacion de su hijo; sugirio la baja del alumno si no cambiaba su
actitud. Tal accion aumento el desainimo del estudiante, y ya no
acudia al seguimiento que estaba realizando de su desempefio edu-
cativo, aunado a que yo en ocasiones tenia que realizar otras activi-
dades relacionadas con el area.

Las consecuencias no se hicieron esperar; de nuevo se encon-
traba en orientacion por comportamiento disruptivo en el salén de
clases, por actividades académicas sin realizar; se acumularon cita-
torios y reportes, hasta que el alumno ya no entré a la escuela. En la
ultima ocasion que estuvo en el aula, Roman y su companero Raul,
consumieron alcohol en la clase de inglés.

Después de informar al padre de Roman sobre la situacion y la
sancion que estipula el reglamento escolar, el alumno fue suspendi-
do por cinco dias y se le ofreci6 la canalizacion a los Centros de Inte-
gracion Juvenil, sin embargo, Roman ya no se presentd en la escuela;
solo lo hizo el padre para informar la baja de su hijo en el plantel.

Esta experiencia muestra cdmo los esfuerzos por mantener a los
alumnos en riesgo de desercion escolar por parte de un servidor y
de la escuela en su conjunto, no atienden de manera equitativa
y justa las necesidades educativas y personales que tienen los estu-
diantes que viven esta problematica; la escuela no cuenta con una
gestion escolar estratégica que considere la deteccion, atencion y
permanencia de estos alumnos y alumnas.

El reto parece insuperable; no obstante, estoy convencido de que
la organizacién, comunicacion, participacion y utilizacion de todos
los recursos con los que cuenta la escuela seran necesarios y de

suma importancia a fin de lograr erradicar la desercion escolar.
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LA POSIBILIDAD DE UNA CONSTRUCCION DISCIPLINARIA
DEMOCRATICA PARA LA NO VIOLENCIA

Tizoc Fernando Sdnchez Sdnchez*

'En el relato “Gestion de necesidades’, el orientador educativo
describe sus intentos por ayudar a solucionar el caso de Ramon,
estudiante que se encontraba constantemente reportado por indis-
ciplina. Los intentos fallidos del profesor consistieron en apelar a la
consideracion y el apoyo del cuerpo docente, el padre del mucha-
cho y las autoridades del plantel para facilitar condiciones de apoyo
que impulsaran la permanencia y mejora del desempeiio del chico.
Tras el desinterés de todas las partes, el caso concluye con la expul-
sién temporal y posterior baja de Roman.

La disciplina escolar es una practica presente y fundamental en
todas las instituciones y modelos educativos, desde las mas tradi-
cionales hasta las mas liberales. La disciplina, ciertamente, no es
igual en todos lados y las practicas en las que se concreta dependen

* Pedagogo por la Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
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de las teorias y propuestas educativas que primen o rijan en cada
espacio. A veces, en los espacios educativos no priman ni rigen pro-
puestas ni teorias, sino practicas no razonadas, heredadas y replica-
das sin mayor examen, que suelen tender a resultados desastrosos y
opuestos a lo educativo, tal como la desercion escolar.

Es preciso pues, tener algin principio teérico que aporte un
fundamento pedagégico a la practica disciplinaria, promoviendo la
accion racional antes que la reproduccidn inconsciente de modelos
educativos més probablemente absurdos o caducos.

Desde dicho encuadre, a continuacion pretendo rescatar distin-
tos aportes pedagdgicos que permiten considerar la posibilidad de
asignar a la disciplina de la escuela contemporanea una caracte-
ristica fundamental para su funcionamiento adecuado: la calidad
de democratica. El ejercicio fundamental que servira a mi objetivo
sera la clarificacion del sentido y significado del término ‘disciplina,
a través de dos tipos de conceptualizaciones. La primera, descripti-
vay minima, en términos de Brezinka (1990), esto es, que pretende
explicar el funcionamiento factual de la disciplina sin contener
juicios de valor. La segunda, prescriptiva en términos del mismo
autor; es decir, que toma una postura valorativa respecto al deber
ser de la disciplina. Es precisamente en esta segunda donde procu-
raré demostrar la necesidad de una disciplina democratica.

Para la forma descriptiva de entender la disciplina, rescato el
analisis genealdgico que hacen Dussel y Caruso (1999) sobre la con-
formacion del aula y las formas de ensefiar. De este estudio se pu-
eden obtener tres notas acerca de la disciplina como concrecién de:

a) El poder y la autoridad que necesariamente se juegan
en el aula. Las nociones de disciplina y autoridad suelen
vincularse con las practicas mas tradicionales, que tien-
den a lo autoritario, represivo y violento. Por oposiciéon
hay practicas mas bien liberales, propuestas de la escuela
nueva que eliminan de su repertorio las formas brutales
y coercitivas de la escuela tradicional. Ante esto, Dussel y
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b)

c)

Caruso recurren a la categoria de bio-poder de Foucault,
para demostrar que las mas amables practicas escolano-
vistas son formas sutiles del ejercicio del poder que, a di-
ferencia de sus antecesoras, recurren no a la imposicioén y
represion, sino a la conduccion y orientacién de la nifiez
echando mano de la propia naturaleza de su crecimiento.

La educaciéon como un acto necesariamente normativo.
Toda educacion es inseparable del poder en tanto que “es
un intento permanente por incidir e influir en la forma-
cién de pensamientos y conductas” (Gvirtz y Larrondo,
2012), ademas es siempre considerando que esta influen-
cia pretende mejorar a la persona. Sobre la educacién
como mejora, Brezinka indica que: “Esta valoracion de-
pende por supuesto de la jerarquia de valores de la so-
ciedad o del grupo social al que el educador pertenece”
(1990, p. 111). Asi que en la medida en que una sociedad
considere algo como valioso, la educaciéon dentro de ésta
siempre consistira en una conduccion de acuerdo con
normas establecidas desde fuera.

La funciéon moral de la educacién. El objetivo hacia el que
conduce la educacién implica siempre una forma de re-
lacionarse con la autoridad, el poder y la sociedad. En un
recorrido histérico, Dussel y Caruso demuestran que las
distintas formas de disciplina escolar han estado intima-
mente relacionadas con las formas en las que las autori-
dades politicas pretenden que las personas se conduzcan.
Ha habido disciplinas que se adaptan a la naturaleza por
parte de autoridades que no buscan docilizar sino regular
el crecimiento, disciplinas basadas en la razon para au-
toridades que pretenden la autonomia, y disciplinas ba-
sadas en el control absoluto del detalle, para autoridades
que pretenden la obediencia irreflexiva.
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La disciplina escolar puede ser entendida entonces como una
forma del poder, que fomenta en las personas disposiciones mo-
rales acordes con lo considerado valioso por la autoridad. Esta es,
claro, una conceptualizacion apenas aproximada, tentativa y, sobre
todo, operativa para los fines de este texto. Hasta aqui la conceptu-
alizacion descriptiva.

Estados contemporaneos como México conglomeran una am-
plia diversidad de grupos con distintas convicciones, costumbres,
valores e incluso lenguas; para resumir, culturas. Respecto al en-
cuentro entre culturas, advierten Garcia y Garcia (2001), que en
la medida en que una cultura se vuelve entorno interpretativo de
seguridad para los miembros de un grupo dado, surge la tendencia
a dividir el mundo en lo propio reconocido y lo exterior extrano;
del analisis de Clastres (2004) se puede agregar que lo propio y lo
extrano se entienden como partidas opuestas, sentando las bases
de la violencia como posibilidad de interaccion con la otredad que
permite la reafirmacion de lo propio por medio de la destruccion
de lo Otro.

Las reglas y principios de las disciplinas escolares suelen con-
struirse desde las perspectivas unilaterales de la direccion escolar,
la prefectura o incluso desde la legislacion local, dejando en me-
dianas posibilidades de participacion a la mayor parte de la planta
docente, y definitivamente fuera al estudiantado y padres y madres
de familia. Son disciplinas mas comunmente herederas de la do-
cilizacién de los cuerpos, de la vigilancia y el castigo descritos por
Foucault, y se tienen por reglas y principios inamovibles, superi-
ores, incluso a las altas jerarquias escolares. Es también comun que
las disciplinas escolares se conformen a partir de principios de ex-
clusion o discriminacién (como suele suceder en los reglamentos
sobre la apariencia y el vestido de los estudiantes).

Si, como se propuso antes, las disciplinas son fundamental-
mente herramientas de educacion moral, orientan hacia compor-
tamientos que tienen por legitima la imposicién de un grupo sobre
otros y la sumision ante el uso desequilibrado del poder por parte
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de las autoridades. Orientaciones morales que echadas a andar en
una sociedad conformada fundamentalmente por grupos hetero-
géneos, abonan el terreno para la violencia.

En su teoria sobre la educacion democraitica, Guttman (2001)
argumenta que la posibilidad de la deliberacién y la participacion
de las distintas partes involucradas en la toma de decisiones sobre
la educacidn es benéfica en dos sentidos. Por un lado, es democrati-
ca en tanto que, independientemente de la resoluciéon tomada, la
discusion publica permite la participacion de todos los grupos y
evita la imposicion unilateral. Por otro, la discusién en si misma
es un acto educativo que requiere a quienes participan, ejercer el
principio democratico de la reproduccion social consciente, la elec-
cion intencionada y razonada de los elementos (para la disciplina
valores morales) que por medio de la educacion han de dar sentido
y futuro a la sociedad.

La propuesta de Guttman se orienta hacia la elaboracion de
politica educativa y salvo por algunas localidades, la cuestion
disciplinaria se dirime mas bien en cada plantel. El fundamento
democritico es, sin embargo, ain posible en la medida en que se
procure —como recomiendan Gvirtz y Larrondo (2012)- crear en
las instituciones canales de participacion que permitan a las co-
munidades escolares conocer sus diferencias, plantear objetivos
de convivencia, construir legalidad y privilegiar la palabra como
modo de resolver conflictos.

La construccion dialogica, inclusiva y participativa de las disci-
plinas escolares, es en si misma una disciplina que promueve una
moral de reconocimiento de la autoridad en el pleno del pueblo con
sus diferencias como motivos de encuentro y no como justificantes

del uso violento del poder.
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RELATO 7
LA SEMIOTICA DE LOS MAPAS

Shirley Marjorie Castafieda Mdrquez*

Mi primer contacto con los mapas se remonta a 1995, cuando cursa-
ba el tercer afo de la preparatoria. La maestra de geografia, de quien
por cierto ain recuerdo su nombre, era de estatura corta, pero con
una voz aguda que llamaba mi atencion. Sus clases eran muy tradi-
cionales, basadas en resimenes y la elaboracion de mapas.

Elaborar los mapas garantizaba acreditar la materia de geografia
y era necesario cumplir con algunos requisitos, entre los que des-
tacaban limpieza y presentacion; el papel albanene era el material
privilegiado y sugerido por la maestra.

Los mapas que debiamos copiar y que estaban contenidos en el
libro de texto, carecian de color y empleaban una serie de tramas o
texturas que exigian una interpretacion correcta de los trazos para
convertirlos, posteriormente, al color deseado.

En su momento, el mapa de pesca en Europa fue el que mas me
exigié porque tuve que buscar una serie de imagenes que me ayu-

* Profesora de Geografia en EST. Maestria en Educacion Bésica, UPN/DGEST.
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darfan a representar especies como: attn, langostino, salmén, aren-
que, bacalao, jurel y sardina, las de mayor captura en ese continente.
A partir de esta actividad, dejaron de ser peces para convertirse
en especies marinas, que lo inico que tenfan en comun era vivir en
el mar. El mapa requiri6 organizar la informacion; las imagenes se-
leccionadas debian tener un tamafo homogéneo, ni muy grande ni
muy pequeiio; el mapa no debia sobresaturarse. Cada imagen selec-
cionada solamente podia representar una especie, la informacion
no podia duplicarse y debia colocarse en el lugar exacto.

El resultado obtenido fue un mapa legible y facil de entender
que permitia localizar e identificar las especies de mayor captura y
demanda en Europa.

Motivada un tanto por la elaboraciéon de mapas, al terminar
la preparatoria decidi estudiar la Licenciatura en Geografia en la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNaM). Durante los
cinco afnos que permaneci en la licenciatura, aprendi a interpretar
diversos tipos de mapas, basicamente a escala local. La lectura de
mapas geoldgicos y edafologicos fueron los mas dificiles de desci-
frar, pues precisan el dominio de un amplio vocabulario.

Al concluir la licenciatura, me fui a trabajar al estado de Vera-
cruz, y después de ocho anos regresé a la Ciudad de México para
incorporarme como docente de geografia en la preparatoria de la
Universidad Tecnolégica de México (Unitec), campus Ecatepec.
Durante mi practica docente en esta institucion, encontré alumnos
de entre 16 y 18 afos, que mostraron dificultades para localizar el
continente americano; pero la mayor sorpresa fue encontrarme con
estudiantes que no sabian dénde ubicar la Republica Mexicana.

Convine corregir el problema y decidi trabajar con la elabora-
cion de mapas a escala mundial con la tnica intencion de ubicar los
cinco continentes y nuestro pais.

Meses mas tarde, decidi concursar por una plaza docente de
educacion secundaria para impartir la asignatura de geografia.
Cuando ingresé a secundarias técnicas, me hice de la responsabili-
dad y obligacion de ayudar a los alumnos para que descubran nues-
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tro pais en el contexto mundial a fin de evitar en afos subsecuentes
la ignorancia y el atraso educativo.

Los primeros mapas que elaboraron los alumnos de secunda-
ria tenian como desenlace localizar de manera mecanica y con
un solo color nuestro pais y continente. Con el transcurrir de los
meses percibi que la actividad no demandaba gran conocimiento
y no fomentaba el desarrollo de habilidades ni mucho menos acti-
tudes, por lo cual debia diseniar una actividad que permitiera a los
alumnos localizar nuestro pais en diversas escalas, pero también
que pusiera a prueba sus conocimientos, habilidades y actitudes.
Después de mucho pensar, la soluciéon vino a mi mente y encontré
que la respuesta podria ser fusionar los dos aprendizajes obtenidos
durante mi etapa como estudiante: elaborar e interpretar mapas.

Decidi comenzar por lo mas facil y sencillo que es elaborar ma-
pas, porque desarrolla la creatividad y, sobre todo, exige un domi-
nio de conceptos que pueden ser representados a través de simbolos
o colores. Cuando el alumno observa la disposicion y distribucién
de estos simbolos o colores sobre el mapa, debe tener la habilidad de
analizar e interpretar la informacion contenida en el plano que le
permita, como fin tultimo, valorar o simplemente reconocer las ca-
racteristicas de ese espacio geografico en particular.

Alos pocos dias de comenzada esta actividad, se suscit6 un tem-
blor en la Ciudad de México con una magnitud de 7.8 grados en la
escala Richter. Era el suceso mas importante de la semana, asi que
decidi trabajar con este caso para la elaboracion e interpretacion de
mapas y poner a prueba los conocimientos, habilidades y actitudes
de los alumnos.

Al dia siguiente del sismo, me presenté en el salon de clases y
entregué a cada alumno una copia que contenia un mapa con coor-
denadas geograficas, y un extracto de la nota periodistica que men-
cionaba las coordenadas geograficas del epicentro, el foco sismico y
los estados afectados, asi como los dafios causados.

Seria una tarea sencilla, porque el mapa dispuesto para hacer
la localizacién contenia la cuadricula numerada grado por grado
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para facilitar la ubicacion del epicentro. Ademas, los alumnos ya
conocian el concepto de epicentro y el de coordenadas geograficas,
en especial, los de latitud norte, latitud sur, longitud este y longitud
oeste, pues al inicio del ciclo escolar habiamos dedicado cerca de
dos semanas a trabajar este tema. Por lo tanto, mi labor se centraria
en ayudar a los estudiantes a encontrar los conceptos y convertirlos
en pequefios simbolos.

Lo primero que hicimos fue localizar el epicentro con un pun-
to de color rojo. Las coordenadas serian 16.2° latitud norte, 98.5°
longitud oeste. Los jovenes sabian que el sismo se habia origina-
do en el estado de Oaxaca, pero lo que yo necesitaba era que ellos
descubrieran el punto exacto donde se origind el sismo, es decir, el
epicentro. Algunos alumnos se levantaron de su lugar para decirme
que no entendian lo que debian hacer. En ese momento, hice una
pequena pausa y les pedi que para localizar el epicentro lo tnico
que tenian que hacer era observar el mapa y encontrar el punto de
interseccion de 16.2° latitud norte, 98.5° longitud oeste. Roberto in-
sistia en no entender lo que debia hacer y optd por trazar un punto
rojo en un lugar cercano al estado de Oaxaca; mientras que Adela le
pidi6 a Laura que le dijera donde debia colocar el punto rojo.

El siguiente paso era averiguar por qué habia temblado y qué
origind el sismo. Asi que les pedi abrir su libro de geografia en la
pagina 58, donde se podia observar un mapa de las placas tectd-
nicas de México. Al analizar el mapa, los alumnos debian deducir
que el sismo se habia originado en el limite de una zona de conver-
gencia, pero habian olvidado qué era una zona convergencia. En
esta ocasion decidi continuar con la actividad y debian investigar
qué era una zona de convergencia; argumenté que ese era un tema
ya visto. La instruccion fue trazar con color morado el limite de la
zona de convergencia y que deberia incluir las flechas encontradas,
ya que éstas hacian referencia al concepto de convergencia. En ese
momento, Laura, Sandra y Elsa dedujeron que la zona de conver-
gencia era el lugar donde dos placas tectonicas estaban chocando,
pero Roberto, Paola y Adela atin seguian sin entender la actividad,

150



Relato 7. La semi6tica de los mapas

y ubicaron las flechas en la misma direccién y fuera de la linea de
convergencia.

Antes de continuar con la actividad pedi a los jovenes que bus-
caran un lugar adecuado dentro del mapa para anotar la simbolo-
gia. El punto rojo hacia referencia al epicentro, y el color morado a
la zona de convergencia.

Acto seguido, mencioné que era necesario trazar algunos circu-
los concéntricos tomando como referencia el epicentro. Cada uno
deberia tener una distancia de cinco milimetros hasta tener un total
de 10 circunferencias que deberian remarcar con un color o plu-
mon negro. El resultado fue una serie de anillos que representarian
la propagacion de las ondas sismicas que resultarian en determinar
los estados afectados. Sin embargo, los alumnos no traian compas
porque ese dia no les tocaba clase de matematicas, asi que comen-
zaron a trazar los circulos con monedas y otros a mano alzada. Ro-
berto, Paola y Adela trazaron sus circulos lejos del epicentro.

Por ultimo, para terminar la elaboracién del mapa, los alumnos
debian iluminar con color naranja el estado de Oaxaca porque ahi
surgiod el sismo y fue el primer lugar donde se percibid, y con color
amarillo los estados donde el sismo se aprecié con menor intensi-
dad. Nuevamente, Roberto, Paola y Adela desconocian la ubicacion
de Oaxaca.

Cuando terminé de dar las instrucciones, recordé a los alumnos
colocar la simbologia y adverti la necesidad de anotar un titulo que
hiciera referencia al fendmeno estudiado. De manera inmediata
me senté por unos minutos porque me sentia cansada, y lo Gnico
que deseaba era pasar a la siguiente fase: interpretar el mapa.

Después de tres o cuatro minutos, los alumnos se acercaron al
escritorio para calificar la actividad. Conforme revisaba los traba-
jos, observé que los alumnos omitian colocar titulo y simbologia al
mapa. Los titulos no estaban visibles y era imprescindible su pre-
sencia porque nos permitiria identificar el fendmeno a estudiar; la
ausencia de este elemento causaria un desconocimiento del hecho o
fendmeno. Los simbolos estaban presentes en el mapa, pero no po-
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dian descifrarse porque los alumnos habian omitido escribir la sim-
bologia del mapa, es decir, no sabian el significado del color rojo, las
flechas moradas, los circulos concéntricos, los estados iluminados
de color amarillo y naranja.

La presentacion y limpieza no eran caracteristicas de los mapas
revisados. La siguiente sesiéon me dedique tinica y exclusivamente a
realizar observaciones.

Katia se levanto siete veces de su lugar: la primera fue porque
omitio el titulo, después la simbologia no estaba incluida; los sim-
bolos no correspondian con los conceptos, carecian de limpieza y
presentacion. Decidio reelaborar el mapa.

Al observar el mapa de Roberto, encontré que no trabajé las
coordenadas geograficas porque no localizé de manera correcta el
epicentro y desconocid este concepto, asi como el de zona de con-
vergencia; no logro6 identificar el estado de Oaxaca, el titulo que
escribié no hacia referencia al fenémeno a estudiar, y la simbolo-
gia no correspondia con los conceptos aplicados. Roberto decidié
abandonar la actividad.

Para finalizar con la tarea, durante la tercera sesidn, solicité a los
alumnos que escribieran en cinco lineas las probables causas que
originaron el sismo del 20 de marzo. Paola menciond que se debia
al movimiento de las placas tectonicas pero no sabia el nombre de
las placas que se desplazaron.

Adela desconocia qué era un movimiento convergente y por ul-
timo, Roberto sabia del temblor porque habia sucedido un par de
dias atras, pero se rehusaba a conocer las causas que lo originaron.

La elaboracion del mapa parecia una tarea sencilla, pero no fue
asi porque es un proceso que demanda el desarrollo de conceptos
previos como el significado de epicentro, zona de convergencia y
coordenadas geograficas. Roberto desconocia el alcance de estos
conceptos.

Los simbolos creados deben comunicar de manera precisa una
idea que esté directamente relacionada con el concepto. En el caso
de Paola y Adela desconocian que la palabra ‘convergente’ significa
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chocar, unir o encontrar, y que al colocar dos flechas encontradas
mostraban una convergencia. Seleccionar el simbolo que permi-
ta establecer la posible relacion entre el concepto-simbolo es una
habilidad desarrollada a partir del concepto. Es decir, el concepto
determina al simbolo. En este caso, la zona de convergencia era el
concepto, palabra o simbolo clave que permitia descubrir las causas
del sismo.

El titulo nos ayuda a ubicarnos en un espacio y tiempo deter-
minado, porque no todos los dias se registra un sismo en la Ciudad
de México con una magnitud de 7.8 grados en la escala de Richter.

Para que un mapa pueda comunicar es indispensable que con-
tenga un titulo, leyenda y simbolos que estén determinados por un
concepto. Los mapas que elaboraron Roberto, Adela y Paola no lo-
graron comunicar porque carecian de estos elementos.

Silos mapas no comunican, entonces no pueden interpretarse.

Mi interés por promover en los alumnos la elaboracién e inter-

pretacion de mapas se basa en los siguientes preceptos:

+ Elaborar el mapa implica un saber hacer porque debe conte-
ner, como minimo, un titulo, simbologia y leyenda. Si estos
elementos no estan presentes entonces no hay nada que es-
tudiar.

+ Los conceptos estan implicitos en los simbolos que el alum-
no debe seleccionar de manera premeditada porque son re-
flejo del saber.

+ Si el alumno elabora su propio mapa y desarrolla su propia
simbologia entonces puede interpretar la informacién conte-
nida que le permitiran saber ser.
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ENSAYO SINCOPADO: DE LA SEMIOTICA DE LOS MAPAS

Kevin Galeana Barrera*

Aungque no lo puede todo,
la prdctica educativa puede algo.

PAuLO FREIRE

La experiencia que recupera y escribe una profesora de educacion
secundaria pega necesariamente en el recuerdo; provoca detenerse
y mirar aquellas tardes en los mesa-bancos aprendiendo, a través
de la memorizacion, cierta capital de la Reptblica Mexicana, saber
cuales son los recursos de algtn pais perdido en el tiempo, o pegar
alguna monografia del sistema solar; cudntos recuerdos aislados
devienen del relato.

Ella, la autora, va relatando su encuentro con los mapas y el gus-
to que surge a partir de sus experiencias con la geogratia, convir-
tiéndose en profesora y encontrando los problemas que enfrentaba
en la infancia. Relata pues, la cimara de vacio que resulta ser el Sis-
tema Educativo Nacional, un espacio neutro donde pareciera que

* Colegio de Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
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no corre el tiempo, un lugar donde los problemas se solucionan
cambidandoles de nombre.

La geografia y quienes la cursamos alguna vez, se muestra como
una disciplina aislada, poco practica y con relaciones nulas. Cabria
incluso, si se quiere, en un conocimiento que apunta al cierre mo-
numental de intelectualoides que rondan por la ciudad, y deslum-
bran a diestra y siniestra después de dictar cdtedra con su “cultura
general”.

El problema de la geografia es mas grande de lo que se rela-
ta en las lineas de la autora; esta apegado a una ruptura de puen-
tes con otras disciplinas y/o ciencias. El modo de vivirla es viejo,
el centralismo por los mapas es reduccionista y la relacion de nom-
bre con bandera, no ayudan por si solos. Lo que se pretende con
este ensayo es hacer un analisis partiendo de las problematicas
que se plasman, aunque no se dicen. Problematicas de ensefianza
y aprendizaje con bases conductistas, conceptos huecos y la pro-
puesta de co-operacién y responsabilidad, son algunas lineas que
conduciran a este barco de letras.

Dos PROCESOS

Hablar de la ensefianza y el aprendizaje pareceria redundante,
puesto que se nombra al proceso de ensefianza-aprendizaje como
uno solo; sin embargo, ;cémo no perder a uno cuando se juntan?,
scomo hacer que ambos tengan la misma importancia?, la ensefian-
za y el aprendizaje, ;son lo mismo?

Preguntas de examen para el lector:

+ DPiense en teorias del aprendizaje.
* Bien, ahora piense en teorias de la ensefianza...

Entender la ensenanza y el aprendizaje como proceso y no como
procesos, hace que una predomine sobre la otra, siendo general-
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mente el aprendizaje quien gana la batalla sobre la ensefianza, mas
;qué es ensefar y qué es aprender?
La ensenanza esta ligada necesariamente a la didactica como

teoria:

El termino didactika es el nominativo y acusativo plural, neutro, del ad-
jetivo didactikés. Se deriva del verbo didasko (ensefiar, enseno) y viene a
significar literalmente lo relativo a la ensefianza, a la actividad instructiva.
Por tanto, de acuerdo con esta acepcion, se podria definir a la didéctica

como la ciencia o el arte de la ensenanza (Benedito, 1987).

Mientras que “la palabra ‘aprender, que usamos habitualmente
para referirnos a la adquisicion de saberes, y que proviene del latin
‘apprehenderé’, transmite la idea de ese proceso mediante el cual
‘nos apoderamos’ de algo que estd ahi a nuestra disposicion” (Del-
val, 2013).

Asi, reafirmamos lo que ya se sabia. La ensefanza y el apren-
dizaje no son lo mismo. Los usos y comos de ambos procesos que
se juntan responden a enfoques o paradigmas diferentes necesaria-
mente, y que se hacen visibles en el pensar y en el hacer. La planea-
cion del salon de clase necesita de ambos procesos, puesto que los
dos conviven en dialéctica constante, ambos se miran, se tocan, se
besan y se odian.

La relacion que establece la autora con sus alumnos parte de
la concepcion de proceso enseiianza-aprendizaje, es decir, de una
postura conductual y positivista donde no existe una correspon-
sabilidad, sino que es ella quien, a partir del libro de texto y de un
programa disefiado para su sola ejecucion, dicta el conocimiento
que debe ser, como ella menciona al inicio de las actividades reali-
zadas en la secundaria:

Decidi comenzar por lo mas fécil y sencillo que es elaborar mapas porque

desarrolla la creatividad y sobre todo, exige un dominio de conceptos que

pueden ser representados a través de simbolos o colores. Cuando el alumno
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observa la disposicién y distribucién de estos simbolos o colores sobre el
mapa, debe tener la habilidad de analizar e interpretar la informacién con-
tenida en el plano que le permita, como fin ultimo, valorar o simplemente

reconocer las caracteristicas de ese espacio geogréfico en particular |[...]

La profesora cae en un modelo funcional positivista donde se “hace
de la ‘realidad’ una entidad objetiva, independiente del ‘sujeto’ que
la interpreta. La acepta como es sin entrar en consideraciones de
cémo deberia ser” (Alvarez, 2001, p. 200), ya que, como ella sefiala,
hacer una serie de pasos presupone el resultado deseado. Menciona
que cuando el alumno observa el mapa debe tener la habilidad de
analizar e interpretar, como si por tener informacion, el proceso
interpretativo de la realidad se diera por si solo.

La educadora busca un entendimiento de la realidad, pero
no lo logra porque los alumnos no estan entendiendo los concep-
tos, se vuelven conceptos pomposos que carecen de significado, se
hace un salto cualitativo de la muerte que termina en un suceso tra-
gico; es enorme la distancia que existe entre el tener informacion,
el conocer y el analizar, interpretar o evaluar, incluso Bloom lo hace
visible en su taxonomia.

La maestra fracasa en su actividad posterior a un terremoto,
puesto que no se busca un entendimiento de los conceptos en si; se
esta buscando la simple y llana repeticion de la informacién trans-
mitida en clases pasadas. Como ella senala:

Al dia siguiente del sismo, me presenté en el salén de clases y entregué a
cada alumno una copia que contenia un mapa con coordenadas geografi-
cas y un extracto de la nota periodistica que mencionaba las coordenadas
geograficas del epicentro, el foco sismico y los estados afectados [...] el si-
guiente paso era averiguar por qué habia temblado y qué origing el sismo.
Asi que les pedi abrir su libro de geografia en la pagina 58... Al analizar
el mapa, los alumnos debian deducir que el sismo se habia originado en
el limite de una zona de convergencia, pero habian olvidado qué era una

zona de convergencia.
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Al realizar la actividad del terremoto, los alumnos son incapaces
de responder a las preguntas hechas, en tanto que ellos no lograron
hacer significativos dichos conocimientos. Es decir, la técnica que
se implement6 no buscaba hacer asociaciones, sino que buscaba
un resultado especifico, una meta ya establecida, donde existe un
solo camino para llegar a ella. El hecho de que la profesora haya
pedido que abrieran su libro en la pagina 58, devela que no estaba
buscando entender qué era una zona de convergencia, ni siquiera
estaba buscando problematizar o transgredir, no estaba buscando
una interpretacion del concepto en sus alumnos, sino una repe-
ticion lineal de la informacion y en estas acciones es cuando “El
conocimiento se reduce a parcelas insignificantes de informacion
facilmente controlables” (Alvarez, 2001, 194). Es natural que los
alumnos hayan olvidado, puesto que jamads vivieron el concepto.

La profesora no buscaba un entendimiento de los sucesos, no
buscaba por qué, ni cdmo, buscaba certezas. Las verdades existen si
so6lo se da una transmision de informacion profesor-alumno, don-
de el triangulo didactico camina hacia un solo lado, donde la en-
seflanza presupone llenar vasijas y el aprendizaje es un cambio de
conducta observable.

En la técnica se hizo ver a la geografia como “una disciplina
meramente descriptiva—enumerativa, cuyos contenidos eran com-
partimientos aislados y escasamente conectados unos con otros”
(Morales, 2011, p. 99). La geografia tomo su parte técnica, fue presa
del estimulo y la respuesta. La técnica, redujo a la disciplina a un
proceso de estimulo-respuesta, a una simple sefializacién y objeti-
vacion de la realidad. No es que esto no sea necesario, sin embargo,
no puede ser funcional en tanto no existe un trabajo teérico analiti-
co de lo que significa y conlleva vivir un terremoto.

La educacion bancaria es la constante en el aula, puesto que

en ella, el educador aparece como su agente indiscutible, como sujeto real,

cuya tarea indeclinable es “llenar” a los educandos con los contenidos de
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su narracién. Contenidos que s6lo son retazos de la realidad... en esta di-
sertacion, la palabra se vacia de la dimensién concreta que deberia poseer
y se transforma en una palabra hueca, en verbalismo alienado y alienante

(Freire, 2002, p. 73).

Asi, la profesora cae en la repeticion de palabras huecas que develan
ecos del tiempo. Como sefala la cita de Freire, rompe la realidad y
s6lo mira una porcion de esta misma, la sustrae y esteriliza de todas
las relaciones sociales que existen para que ésta se dé. Incluso apela
a la creatividad, pero sélo de eleccion de los simbolos y del color;
la libertad que tiene la técnica de aprendizaje viene siendo relativa,
de eleccion, donde los alumnos y alumnas sélo pueden decidir qué
color les gusta mds o en qué espacio colocan el cuadro de simbolos
dentro del mapa, ya que lo demas se encuentra estandarizado y en
camisa de fuerza.

Los problemas de ensefianza y aprendizaje y las formas de mirar
el hecho educativo son grandes, sin embargo, la posibilidad abun-
da. Hacer de la geografia una disciplina que signifique para sus ac-
tores, tanto educador como educando, es el reto.

Construir conceptos y no recitarlos, entender las dimensiones y
los contenidos a partir del palparlos. El conocimiento no estd en los
libros, en las cafeterias francesas o en el pizarréon. Lo que vemos ahi
es informacién, una cosificacion de la realidad. El conocimiento se
construye, vuela en el aire, se dialoga, no se da. El conocimiento

pues, asi como las palabras, se camina y se viven.

LA CULPA NUNCA ES DE UNO

Dejar de concebir la educacién como un proceso de las generacio-
nes adultas hacia las mas pequefias y comenzar a verla como una
responsabilidad que necesita de la cooperacion de sus actores, es
resignificarla. Despojar al maestro del poder absoluto que le han
dado histoéricamente las herramientas del aula —tales como el piza-
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rrén- y volverlo un aliado mds que un capataz, re-valorar el papel
de los estudiantes como actores principales del acto educativo y
transformadores de él, es un trabajo colectivo que tiende a desocul-
tar verdades, es romper los conceptos huecos que generan practicas
liberales y que s6lo reproducen modelos establecidos.

La responsabilidad en la educacion va y viene, es del educador y
del educando; si se esta fallando en la construccidon del conocimien-
to, se esta fallando en ambos lados. El hecho educativo no sélo esta
en las cuatro paredes que encierran el aula, sino que se encuentra
rodeado de factores politicos, econémicos, sociales.

Al concluir la actividad de la profesora, ella sabe que existe un
problema, pero no se responsabiliza de lo que pasa, sino que deja la
carga en los y las alumnas. Ella sabe que hubo un hueco en la acti-
vidad, que hubo una fractura, pero lo relaciona con el poco estudio
de la otra parte:

La elaboracion del mapa parecia una tarea sencilla, pero no fue asi porque
es un proceso que demanda el desarrollo de conceptos previos, como el
significado de epicentro, zona de convergencia y coordenadas geograficas.

Roberto desconocia el alcance de estos conceptos.

Los simbolos creados deben comunicar de manera precisa, una idea que
esté directamente relacionada con el concepto. En el caso de Paola y Adela,
desconocian que la palabra convergencia significa chocar... El concepto

determina el simbolo.

;Como lograr hacer vinculo entre concepto y significado cuando
no se construyen como conjunto, sélo se repiten, cuando no se vi-
ven como entes aislados? ;Cdmo hacer significativo lo aprendido?

La profesora se olvida en primera instancia de su responsa-
bilidad como educadora, confia en la memorizacién, por el otro
lado también se olvida de una relacién conjunta. Ella piensa las
relaciones de maestro-alumno en forma vertical. Deja de lado el
trabajo con sus alumnos a partir de la operacion, a partir de un
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trabajo en conjunto donde sean todos y todas quienes construyan
los conceptos, donde desoculten verdades de conceptos preestable-
cidos. El operar con el otro, el co-operar da la posibilidad de pensar
y replantear las formas de pensar y actuar, de quehacer. La trans-
formacion de los papeles implica necesariamente una operacion
conjunta entre actores para construir conocimiento, para saberse
con el otro y desde el otro.

En la responsabilidad de la educacion se tienen que romper,
forzosamente, las jerarquias establecidas de quien ensena y quien
aprende, ambos son el otro. Los dos, cuando se descubren en las
pupilas de quien miran, pueden operar y construir conocimiento.
Ambos ensefnan, ambos aprenden, ambos viven los conceptos.

Vivir la geografia implica descubrir los conceptos en los viajes,
en el espacio, en el territorio donde estan situados, no en ejem-
plos abstractos en los que se fragmenta la realidad para estudiarla.
De pronto pareciera que la ejemplificacion de los sucesos —no sélo
geograficos, sino de cualquier disciplina o ciencia-, se muestra
como un desapego. La ejemplificacion y abstraccion, pareciera que
genera un desaparecer de escena, nos volvemos dioses que s6lo mi-
ran a la distancia, que no intervienen.

La ensenanza de cualquier disciplina y/o ciencia, que de-
cida romper metodologias y jerarquias liberales apelando a la
co-responsabilidad, a la co-operacién, esta obligada a generar ex-
periencias que partan de la realidad y, sobre todo, que se padezcan,
hay en cada experiencia un elemento de padecimiento, de sufri-
miento en sentido amplio, de otra manera no habria incorporacién
de lo precedente. Porque “incorporar’ (Ta-king-in) es una expe-
riencia vital [que implica] que la fase de padecimiento necesario
sea en si misma placentera o dolorosa” (Dewey, 2008, p. 48).

El acto educativo no puede seguir siendo la simple y superflua
transmision de informacion. Necesita comenzar a incorporar la rea-
lidad a partir de experiencias que se padecen. La construccion de
conocimiento se da en la generacion de experiencias responsables
por parte del educador y el educando. Al generar este espacio que,
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forzosamente transgrede las paredes del aula, se vuelve un arenero
donde se construye conocimiento a partir de las experiencias.

La profesora no alcanza a mirar esto, se queda en una respon-
sabilidad de transmitir el mensaje integro y sin modificaciones que
deviene del programa dado, de un libro de texto o de preconcepcio-
nes adquiridas en la carrera. La responsabilidad se queda en el pen-
sar deber ser como determinado, hecho y sin movimiento, estatico.

A MANERA DE PUNTOS SUSPENSIVOS

Reconocer dos procesos en el acto educativo genera pensar en
paralelo, pensar doble. Doblemente creativo, doblemente riguro-
so, doblemente responsable tanto para quien aprende, como para
quien ensefa. La responsabilidad delegada a los actores implica de-
mocratizar las practicas educativas, puesto que se depende de am-
bos actores para generar conocimiento, son ambos quienes deciden
el como, donde, desde donde, qué, cuando y bajo qué caminos.

La construccion de conocimiento no depende de un actor, sino
de actores que hacen lo que un nifio con plastilina: crear. Generan
experiencias y construyen conocimiento a partir del didlogo con
los otros y el entorno, incorporan y padecen la realidad, la viven.
Rompen los pérrafos de algin autor renombrado y desocultan la
verdad que se plasma en la “ley de las letras” a partir del trabajo en
co-operacion.

La geografia se vive, se experimenta, se in-corpora. Los mapas
no son en si mismos la disciplina.

Muy bien, ;como llevamos esto a la practica?, ;como aterriza-
mos la teorfa?, ;como generamos experiencias responsables que in-
corporemos tanto educadores como educandos?, ;coémo vivimos
la geografia fuera de la camisa de fuerza que impone el Sistema
Educativo Nacional?

“Con calma y nos amanecemos’, dice el refran. Lo que busca este

texto es dejar la nota en el aire, es dejar la armonia en espacio, es
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repartir responsabilidades mas que culpas. Lo que busco es pensar

en conjunto, como lo menciona el poeta Roberto Juarroz:

Pensar es una incomprensible insistencia,
algo asi como alargar el perfume de la rosa

o perforar agujeros de luz

en un costado de tiniebla.

Y es también trasbordar algo

en insensata maniobra

desde un barco inconmoviblemente hundido
a una navegacion sin barco.

Pensar es insistir

en una soledad sin retorno.

En la historia se hace lo que se puede y no lo que se quisiera hacer.
Y una de las grandes tareas politicas que hay que cumplir es la per-
secucion constante de hacer posible manana el imposible de hoy,
cuando sélo a veces es posible hacer viables algunos imposibles del
momento (Freire, 1996, pp. 120-121).

El texto intenta fungir como pretexto y como carta invitaciéon
para pensar lo imposible. A revalorar nuestra posicién y nuestras
précticas. A ser responsables no desde nuestra trinchera, sino desde
nuestra posicion.
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Presentacion

Los siguientes rubros se establecen al tener como fondo los plan-
teamientos de Dewey sobre la indagacion, supuestos que han sido
retomados por Schon para establecer sus ideas acerca de los pro-
fesionales reflexivos. La indagacion estd asociada en la literatura
de las ciencias sociales con los vocablos de interés, deseo de saber,
curiosidad. O con sus sinénimos (fisgonear, averiguar, inquirir,
fiscalizar, merodear, pesquisar, sondear, rastrear, tantear, acechar,
husmear) referidos a la busqueda, a la exploracion en la que el ac-
tor, el sujeto reconoce el ejercicio de la vigilancia ante el uso y cons-
truccion de lo que comunmente llamamos informacién.

El proceso de indagacién lleva a diversas formas o modos de
actuar en el mundo: inspeccionar, escudrifar, examinar, rebuscar,
fiscalizar o realizar escrutinios. En su conjunto, acciones asociadas
a operaciones mentales como observar, analizar, aislar, disgregar,
sintetizar, relacionar, diferenciar, seleccionar, categorizar, delibe-
rar y tomar decisiones. Se objetiva en productos diversos: notas,
pruebas, sondeos, ensayos, estudios, informes. No hay que olvidar
que la distribucion de la tarea académica los concreta en mono-
grafias, memorias, articulos, publicaciones, disertaciones, escritos
o libros.

Todo ello organiza nuestro saber, el sistema de argumentos que
nos permite el acaecer de nuestra experiencia en el mundo. Saber
o conjunto de creencias que, a través de lazos sociales, nos llevan a
vincularnos con los otros a dar continuidad, con diversas dosis de
cambio a las tradiciones sociales, a las ideas que fabricamos sobre
el mundo. El cambio o innovacion en el saber se funda en el saber
previo, sobre el sistema de creencias establecidas y anuncia las que
estaran por establecerse.

El saber nos permite mantenernos en el mundo. Las modalida-
des de construccion de saber que conocemos como indagacién e
intervencion estan orientadas canénicamente por los paradigmas,
acuerdos, mentalidades que circulan en una época o las posiciones
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que diversos grupos asumen para legitimar con las normas estable-
cidas, y avaladas por ellos, lo que se denomina saber legitimo.

Si bien lo que presentamos son sugerencias, los lectores deben
diferenciar entre el momento de la exposicion y el momento de la
realizacion. Se tratard de dar pistas sobre el asunto en la breve des-
cripcion que se efectua. Evite presentar un proyecto sobrecargado
de imagenes directas o de fondo de agua.

Titulo

Generalmente cambia en el transcurso, pero debe derivarse de los
campos de conocimiento e indicar la temdtica concreta. Sefiala re-
ferentes, sujetos y contexto.

Autor
O autores, con referencia al ultimo grado académico obtenido, ins-
titucidon de procedencia, o donde labora.

Fecha
De presentacion del documento.

Introduccion

Se debe elaborar pensando en el lector. Se trata de una sintesis que
introduce al conjunto de la tematica. Debe ser breve. Siempre se ela-
bora al finalizar las secciones que incluyen al documento. Utilice las
recomendaciones de los sistemas de organizacion y exposicion de
informacidén validados internacionalmente, como el sistema APA.
Alguna informacioén puede obtenerla en internet pero no estaria
mal que en su biblioteca personal exista el texto. Debe utilizar las
reglas basicas de la escritura en espanol y demostrar su habilidad en
el manejo del lenguaje.

Interés por el objeto

En esta seccion el autor presenta al lector el devenir del tema que ha
seleccionado, ya para investigar, ya para intervenir. Se recomienda
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pasar visado a las experiencias personales. Muestra como es que el
autor ha ido estructurando, a través del tiempo y con apego a la rela-
cion con otros, el tema o asunto que intenta abordar en el proyecto.

Es una version individual de como el autor se aproxima, cémo
se fue creando el interés, cudles fueron las experiencias directas y
los referentes sobre los cuales eligié tratar cognitivamente el asunto.

Las frases que se esperan en esta seccion tienen que ver con
como se traduce el mundo, el significado que el autor construyd
alrededor de la temdtica de interés: “vi, escuche, senti, percibi, opté,
enfrenté, recurri, revisé, lalectura de... mellevé a...” seria un ejem-
plo de los estilos de redaccion de esta seccion. Al final se daria pie a

caracterizar la problematica, siguiente seccion.

Problema

Para la investigacion. Se sugiere la presentacion del problema en
términos de preguntas que relacionen elementos, perspectivas ted-
ricas y contextos concretos en donde se efectuara la investigacion.
La articulacion de lo indicado potencia la comprension de lo que el
autor se propone.

Cabe enfatizar que el objeto es seleccionado por el autor y la
claridad expuesta en el texto implicara la claridad para el lector que
valora, evaliia u opina sobre el texto.

Para la intervencion. Se sugiere partir de la descripcion de una
experiencia vivida relatada en términos de caso, experiencia vivida,
como dice Dewey, por mi o por otros.' Se estructura en relacion
con un evento que generd sorpresa, o se considera situaciéon pro-
blematica, o deja a los autores en perplejidad, entre mas opciones
que la literatura afirma. En tanto da cuenta de experiencia vivida se
estructura narrativamente: hay inicio, desarrollo y conclusién en la

' Cfr.J. A. Serrano (2010). “Innovar a partir de la reflexion de la practica”, pp. 67-
99. En SEP (2010). Cultivar la innovacién. Hacia una cultura de la innovacién. Mé-
xico: SEP-Colofén. Disponible en: http://basica.sep.gob.mx/dgdgie/cva/sitio/pdf/
fomInv/libros/cultivarInnovacion.pdf
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exposicion del caso. Se trata de mostrar la realidad tal y como los
agentes que interactuaron la vivieron. En el tratamiento del caso, a
la vez, se muestra el contexto de realizacidon de la accidn.

Estado de la cuestion

En esta seccion se incluye la lectura efectuada por el autor en rela-
cién con lo que se ha escrito o producido alrededor de la problema-
tica que el autor selecciono.

Para el proyecto realice un documento breve que incluya:
a) criterios, por un lado temporales, se recomienda rastreo de por
lo menos cinco afios hacia atras de autores que han tratado el tema;
b) espaciales, senale los horizontes de revision, en una o varias ins-
tituciones, en un tipo de revista (indexada, de divulgacion, cultural,
etc.). Se trata de describir lo que los autores revisados dicen de su
propio trabajo y al final, extraer las ideas para el trabajo propio.

El material seleccionado se categoriza en rubros. Se recomien-
dan los siguientes: nivel educativo, categorias utilizadas en los auto-
res revisados, perspectiva tedrico-metodoldgica utilizadas, autores
consultados, referente analizado, categorias que los autores cons-
truyeron o argumentaciones al uso en los proyectos; por ultimo,
un balance sobre las conclusiones a las que llegaron. A este rubro
se le conoce también como estado de conocimiento? o estado del
arte. Aunque hay autores que hacen distinciones, por el momento
se pueden utilizar como sinénimos. Esta seccion es valida para la

intervencion o la investigacion.?

? Para tener una idea de lo producido en México durante el periodo 1992-2002 so-
bre multiples temdticas en el campo educativo puede consultar en linea los estados
de conocimiento del Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa. Las ideas ahi
expuestas le ayudardn a organizar las propias en el proyecto: www.comie.org.mx/
v3/portal/?lg=es-MX&sc=03&sb=02 -.

? Para fundamentar su trabajo puede consultar, entre otras revistas indexadas, la
del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa. Consulte: www.comie.org.mx/
vl/revista/portal.php
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Objetivos

Con los objetivos se indica el alcance en extension y profundidad de
la investigacion o de la intervencion. Se sugiere que sdlo se utilice
un verbo en su redaccion, un verbo para cada uno de los objetivos
redactados. Regularmente, se elaboran varios de ellos, se recomien-
da que los secuencie para determinar el proceso que seguira. Evite
verbos que indican abstracciones que no muestren evidencias (co-

nocer, aprender, saber, comprender).

Perspectiva tedrico-metodolégica

Inicie con la descripcion de los aspectos tedricos. La teoria se expo-
ne en modalidades variopintas: a) uso de conceptos elaborados por
algun autor especifico; b) construccion de conceptos confecciona-
dos en una tradicion, con arreglo a lo indicado por varios autores;
c) elaboracion de hipdtesis derivadas de los conceptos selecciona-
dos por el autor; d) elaboracion de presupuestos tedricos, relati-
vos a las tradiciones hermenéuticas. Se recomienda que enlace las
argumentaciones del uso de la teoria en relacién con el estado de
la cuestién elaborado, en este caso, el autor fundamentara la ads-
cripcion a la perspectiva tedrica.

Tanto para la investigacion como para la intervencion se trata de
pensar lo tedrico para el asunto particular, de ahi la validez sobre la
pertinencia de la teoria en el proyecto elaborado por el autor.

La segunda parte de esta seccion es el seialamiento de lo meto-
dolégico. Enlace la fundamentacion de la metodologia en relaciéon
con el estado de la cuestion. Si el proyecto incluye la produccion del
objeto, lo metodoldgico se refiere a los procesos de implicacién con
razones para la produccion del saber. Cabe utilizar algunos parrafos
para fundamentar la adscripcién metodologica. Esta descripcion se
enlaza con las estrategias técnicas derivadas, a la vez, de la tradicion
metodoldgica asumida por el autor del proyecto. Por ejemplo, si
utilizan la entrevista, deberdn sefnalar, brevemente, autores y alguna

descripcion del proceso de uso en el proyecto.
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Anexos

La intervencion. Para la intervencion se requiere que el autor
indique cual es la metodologia de recolecciéon de datos, de docu-
mentacion, del proceso de intervencion.

Cronograma

Se sugiere la division temporal del proceso, en términos de meses
para cada una de las fases indicadas en el proyecto. Recuerde que el
proyecto de investigacion tiene multiples vaivenes. Pero el crono-
grama da al lector o evaluador una idea bésica de como se percibe
la labor indagadora por el que suscribe el documento.

Referentes bibliogrdficos

Use un tipo de modelo derivado de las tradiciones de organizacién
de la informacidn, para el caso vea el modelo apa. Divida la infor-
macion y expdéngala en orden alfabético. No use la denominacién
de bibliografia.

Se exhorta a adquirir el texto completo donde Apa presenta sus
recomendaciones, pues da sugerencias basicas para la redaccion en
idioma castellano, aspecto sustantivo para comunicar las ideas cen-
trales en su texto. Se encuentra en linea una una breve version en:
http://www.suagm.edu/umet/biblioteca/pdf/guia_apa_6ta.pdf

Finalmente, se le reitera que el proyecto es un documento de
presentacion personal, por lo que su buena escritura es recomenda-
ble. Hay diversos sitios en la red que pueden ayudarle. La red sirve
de apoyo, pero un proyecto no podra estar sustentado en gran nu-
mero de citas de red, ni en gran nimero de referencias de dicciona-
rios. Evite el plagio de ideas o de oraciones de otros autores, si eso
se encuentra en su texto sera algo en contra en las observaciones
que los evaluadores hagan del trabajo que usted presenta.

Puede consultar algunas paginas para solucionar sus dudas res-
pecto al uso del castellano, el sentido de las palabras y la conjuga-
cién de los verbos:

http://rae.es/rae.html

http://www.elcastellano.org/esbpuntu.html
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ORIENTACIONES PARA EL DESARROLLO
DEL ESQUEMA DE UN MICRO-ENSAYO

Blanca Flor Trujillo Reyes*

Primera parte

1. Identificar/nombrar el problema de los profesores a partir de
sus relatos.

2. Pueden integrarse relatos breves sobre su propia experiencia
—directa o indirecta- en relacion con la tematica.

3. Elaborar un listado o mapa de palabras e ideas (o datos dis-
ponibles) que den significado o sostengan lo planteado hasta
aqui como problema. [Estos datos, provienen tanto de la ex-
periencia directa o indirecta en el problema como del saber
previo de cada uno.]

4. Identificar si se trata de un problema de relevancia social.
Esto significa que no solamente y no principalmente estd de
por medio una alteraciéon emocional momentanea o quiza
persistente en el tiempo, que fija un lente con el que mira-
mos ese “problema” (porque a mi me paso, porque me im-
presiono, porque qué importante es..., porque es novedoso,
etc.; las opiniones o creencias tienen que ser superadas).
Atender si se trata de un tema que implique estructuras y
significados anclados en la institucion escolar; en las tradi-

* Pedagoga. Profesora titular en la Universidad Pedagdgica Nacional. Miembro del
CAC-PICSE UPN, miembro de la Red Sujetos y Précticas Educativas en Contextos
Escolarizados (Red SPECE-UPN), participa en el Proyecto de Investigacion Précti-
cas de Formacién (PIPF-UPN); imparte la asignatura Teoria Pedagdgica 1y 2 en la
carrera de Pedagogia, Facultad de Filosofia y Letras, UNAM. Contacto: bflortruji-
lloreyes@gmail.com
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ciones pedagdgicas, en la historia de la educacion, en el pro-
yecto sociopolitico que ésta implica; si tiene consecuencias
para colectivos sociales e institucionales.

Enunciar el problema con términos propios del vocabulario
educativo y pedagogico [usar referentes conceptuales deriva-
dos de Teoria pedagdgica 1y 2, de las distintas materias y de
lecturas hechas por iniciativa propia. Incluir las referencias
bibliograficas.]

Redactar en un par de parrafos, el problema reconstruido a
partir de los puntos 2 a 5.

Segunda parte

[Se trata de una guia. No es una receta a seguir]
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1. A partir de la problematica establecida, identificar uno o

varios ejes (por ejemplo, Experiencia reflexiva, Experiencia
—abstraccion, fuentes— contenido, etc.) que guien el analisis
de la problematica a través de una exposicion fundamentada.
Aproximarse a como seria vista la problematica desde algu-
na disciplina identificada en la definiciéon del problema pero
aislada de la pedagogia (filosofia, sociologia, psicologia, etc.).
Este apartado radica en la elaboracion de un supuesto a partir
de lo revisado en la identificacion del problema (la falta de in-
terés de los estudiantes; la necesidad de reconocimiento; una
serie de estrategias de ensefianza no adecuadas, entre otros).
Realizar una valoracion critica a partir de la propia forma-
cién académica (después de haber considerado los elementos
anteriores, elaborar un juicio o valoracion, evaluar las rela-
ciones existentes entre los puntos antes desarrollados, si esta
de acuerdo o no, el modo en que ve la problematica desde la
propia perspectiva propuesta en el curso y otras materias en
la carrera, otras problemdticas que vislumbre). Pueden agre-
garse comparaciones con autores antes revisados durante el
curso o en otras asignaturas.
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