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Editorial

El 2020 sera un ano marcado por cambios en todos los sentidos, tanto politicos, econdmicos, sociales y
culturales que alteraron el entorno en el que nos desarrollamos como consecuencia del surgimiento de
una pandemia causada por el virus conocido como SARS-COV?2.

Surgida en China en diciembre del 2019, ha provocado que 1,186,127,211 un billén, ciento ochenta
y seis millones, ciento veintisiete mil, doscientos once estudiantes se vean afectados, a consecuencia del
cierre de escuelas en al menos 144 paises de acuerdo a cifras de la UNESCO.

Poder presentar ante ustedes un nimero mas de la revista “Educacién y Sociedad” implica un gran
esfuerzo, sin embargo es recompensado cuando llega ante ustedes un nuevo numero que desde hace mas
de 30 aflos muchas manos se han visto involucradas en poner diversas dpticas en el ambito educativo.

Compartir con el publico estas experiencias de produccion intelectual, opiniones, procesos formati-
vos y de investigacion, hacen posible que podamos exponer y difundir ante la comunidad universitaria
de la Unidad 241 diversos textos que muestran la solidez académica de 40 afios de esta Institucidon.

A este nimero se suma el texto de Maria Cristina Amaro Amaro que presenta el “Choque de realidad
en la insercion profesional de docentes de primaria” compartiendo la realidad que se vive en los egre-
sados durante la insercion profesional y la necesidad de realizar un acompafiamiento que aminore el
impacto de su nueva realidad.

Por su parte, Laura Viridiana Espinosa Diaz nos describe como “El Consejo Técnico Escolar, un es-
pacio para lograr mejores resultados” mostrando la mejora de la calidad en la educacién a partir de las
experiencias recabadas a través de procesos de reflexion, asi como la actitud de los colegiados.

Mas adelante, encontramos la sistematizacion de escritos autobiograficos que muestran los “Inicios
de la identidad docente. Un analisis de las narrativas escritas de estudiantes de la LE’'94” de Cecilia Espe-
ranza Hernandez Rodriguez logrando construir una narrativa a través de la experiencia vivida por cada
proceso escolar.

“El pago al mérito académico desde las politicas neoliberales”, un trabajo de José Javier Martinez
Ramos muestran las problematicas institucionales generadas por los programas que otorgan beneficios
econdmicos adicionales a las percepciones ordinarias de los profesores de carrera y la importancia del
disefio y su proposito.

Un texto que muestra la enigmatica tarea escolar en México sobre “Problemas en matematicas o pro-
blemas con las matematicas ;qué estamos haciendo mal?” de Angel Fernando Chavez Torres traza la
importancia de un cambio de paradigma sobre la ensefianza en esta materia.

La importancia de docentes calificados para la practica educativa toma relevancia en “La capacitacién
docente: de la pedagogia tedrica a la practica institucional” de Mayra Fabiola Pardo Rodriguez tomando
en cuenta la actitud y disponibilidad en el quehacer educativo del dia a dia.

Israel Hernandez Torres en la “Inclusion educativa: el deber ser de la escuela” expone la importancia
de la paridad en los modelos educativos a través de la planificacidn e incorporacién de pedagogias que
permitan una perspectiva equitativa en las aulas para lograr ese cambio.

“La educacion del sujeto Cyborg en la sociedad del conocimiento: competencias, retos y responsa-
bilidad” de Rebecca Marilyn Rodriguez Rios introduce la concepcion de la sociedad del conocimiento a
través de una nuevos conceptos y realidades que constituyen una nueva apuesta en la ensefianza.

La descripcion del libro titulado “Transitar por un posgrado en educacion. Avatares en la obtencién
del grado académico” por Luis Roberto Martinez Guevara nos muestra el panorama narrado en el anali-
sis de 19 generaciones egresadas del programa de maestria en educacién, campo en formacién docente
de la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 321.

La poesia “Mio caro amore” de Félix Ceballos Cano, “Mis ultimas palabras al dejar la UPN” de Edgar
Isaac Martell Castillo, y “Nunca imaginado” de Israel Rodriguez Herndndez acompafian este nimero.

Finalmente, las imagenes que acompafan este nimero provienen del Taller de Fotografia Basica que
gracias a la comunidad universitaria se pueden llevar a cabo en la Institucion, a través de la lente de los
alumnos Maritza Sarahi Leija Leija, Laura Olivia Castillo Ponce, Jesus Alberto Camacho Rodriguez, Eri-
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ka Michelle Gonzalez Lopez, Angélica Itzamary Gallegos Candelaria, Mariana Guadalupe Correa Cortés,
Ammi Zurisadai Alcala Chairez, Gabriela Hernandez Torres y Luis Jests De la Rosa Rodriguez, mediante
la direccion de la maestra Janett Lucero Morales Miranda.

Esperemos que esta entrega sea de su agrado, recordando que la difusién de le educacion es el funda-
mento de una sociedad mas justa en el mundo.

Dante Alan Carreon Sandoval
Editor
Junio 2020

Foto: Maritza Sarahi Leija Leija



Hermeneutas

Choque de realidad en la insercion
profesional de docentes de primaria

INTRODUCCION

Existe una amplia tradicion de estudios referidos a
los primeros afios de ensefianza de los profesores,
y por tanto pareciera que ya se ha dicho todo sobre
ellos; no obstante, las formas en que los docentes
noveles viven la iniciacion a la ensefianza varia en
funcién del lugar geografico, contexto y momen-
to historico; ademas de los constantes cambios
macro politicos que actualmente atraviesa Méxi-
co, derivados de reformas y contrarreformas, que
repercuten en el ambito educativo y que orillan al
novel a iniciarse en la profesiéon en medio de un
escenario cambiante (Avalos, 2009). Lo anterior
condiciona que el estudio del proceso de inicia-
cién a la docencia siga vigente.

La problematica sobre la iniciacién a la ense-
flanza no surge de manera aislada, sino que esta
fuertemente ligada a la formacién inicial. Esta re-
presenta un nudo critico para los sistemas educa-
tivos en América Latina, pues “refleja los mismos
problemas de la educacion tradicional, refuerza el
rol pasivo de los docentes y contribuye a sostener
los sistemas educativos jerarquicos y cerrados”
(Robalino, 2005, p. 13), incluso cuando se llevan
a cabo acciones para contrarrestar tal situacion,
los resultados de la Oficina Regional de Educa-
cion para América Latina y el Caribe (ORELAC) de
la UNESCO muestran que “los esfuerzos parecen
haberse orientado mas a aumentar la cantidad de
docentes disponibles que a elevar los niveles de
formacién profesional de los educadores” (ORE-
LAC/UNESCO, 2013, p. 114). En consecuencia, la
formacion inicial no garantiza que los docentes re-
cién egresados cuenten con las caracteristicas pro-
fesionales necesarias para hacer frente a los retos
educativos, que implican desarrollar una ensefian-
za de calidad, aun cuando un examen de oposiciéon
los clasifique como idéneos.

Ademas, la experiencia personal en la forma-
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cion permanente de profesores de educacion pri-
maria permite ser testigo de las dificultades a las
que se enfrentan los docentes, especificamente los
recién egresados, como producto del panorama
descrito anteriormente sobre la formacion inicial,
lo que dificulta significativamente el proceso de
transicion que ocurre durante la insercion a la do-
cencia.

Una de las situaciones mas recurrentes es la
demanda explicita por parte de los docentes, de
técnicas predisefiadas y aplicables que permitan
dar solucién a situaciones que se presentan co-
tidianamente en la practica. Lo anterior permite
vislumbrar que la formacion inicial docente se lle-
va a cabo desde una perspectiva técnica, es decir,
al profesor se le forma para transmitir el conoci-
miento construido por otros, a través de técnicas,
habilidades y procedimientos que son eficaces
para la ensefianza (Pérez, 1992); de esta manera,
la formacion supone problemas definidos a los
que sdlo es necesario aplicar lo aprendido.

Las dificultades planteadas anteriormente, re-
percuten directamente en el docente novel, que
es entendido como aquel “recién titulado de un
programa de formacidn inicial y que se incorpora
o inserta por primea vez en el ejercicio docente,
en una instituciéon educativa” (Jiménez y Angulo,
2008, p. 208), conocido también como profesor
novato, debutante o principiante, que posee como
maximo tres afios de experiencia docente.

En consecuencia, al enfrentarse el docente no-
vel a sus primeras experiencias se da cuenta que
larealidad educativa es demasiado compleja como
para limitarse a aplicar lo aprendido, pues en la
practica cotidiana ocurren situaciones poco defi-
nidas, desordenadas, inesperadas y problematicas
que requieren una intervencion creativa y contex-
tualizada del docente.

Derivado de lo anterior, se desencadenan mul-

1 Maria Cristina Amaro Amaro, licenciada en Psicologia por la UASLP, Maestra en Psicologia por la UASLP, con estudios de Doctorado
en Desarrollo Educativo por la UPN, profesora investigadora de UPN Unidad 241, correo electrénico: ma.cristina.amaro@gmail.com
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tiples problematicas puesto que las condiciones
politicas, econémicas y sociales de la actualidad
requieren de docentes capaces de enfrentarse
a una realidad educativa cambiante y compleja;
entonces, formar inicialmente al docente desde
una perspectiva técnica y exigirle una actuacién
critica y reflexiva en la practica, resulta una fa-
lacia. Como consecuencia, los docentes noveles
afirman sentirse desconcertados y sin saberes su-
ficientes para enfrentarse a la realidad educativa;
ademas, consideran que les es mas provechoso el
saber que construyen durante la practica (Canedo
y Gutiérrez 2016), es decir, hay una falta de co-
rrespondencia entre los saberes construidos en la
formacion inicial y las necesidades de la practica
durante la insercién profesional.

Justamente esta etapa es una de las partes del
proceso de aprender a ensefiar mas desatendidas,
ya que tradicionalmente existe una fuerte aten-
cion centrada en la formacion inicial y posterior-
mente en la formacién continua, cuando justo en
medio se encuentra la inserciéon profesional, que
es un momento sumamente importante en la tra-
yectoria del futuro profesor, caracterizado porque
en un corto periodo de tiempo el novel debe de-
sarrollar competencia profesional para enfrentar
la realidad educativa; este periodo, lejos de ser un
simple hecho que ocurre burocraticamente con la
asignacioén de la plaza, debe ser parte de un conti-
nuo proceso de desarrollo profesional articulado
entre la formacidn inicial, insercién profesional y
formacién continua, es decir, dejar de ser el esla-
boén perdido para convertirse en un puente (Mar-
celo, 2008).

Ante el panorama anterior, es importante ana-
lizar lo que ocurre con la iniciacién a la docencia
en América Latina, ya que a pesar de su importan-
cia para el desarrollo profesional del profesorado
es un tema poco considerado en la agenda de las
politicas educativas, lo que representa una situa-
cion de tension. Desde el 2009, Vaillant afirmé que
la insercion profesional de los docentes no es un
tema prioritario en América Latina, pues escasos
paises contaban con programas de atencién al
docente novel, en comparacién con los paises eu-
ropeos, que mostraban un gran avance en la im-
plementacién de modelos de insercidn profesional
(Marcelo, 2008).

En la actualidad, paises como Brasil, Chile,
Perd, Republica Dominicana y México implemen-

10

Epoca 5. Afio 19. No. 19. Enero - Junio 2020

tan formalmente programas de induccion a la do-
cencia que buscan aminorar el impacto del choque
de realidad y que varian en cuanto al nivel de ins-
titucionalidad, duracién, componentes y carac-
teristicas de los tutores o mentores; por tanto es
posible afirmar que “la induccién poco a poco va
contemplandose como una politica educativa nor-
malizada en muchos paises de América Latina y el
Caribe” (Marcelo y Vaillant, 2017, p. 1244).

No obstante, si bien ya existen programas insti-
tucionalizados para atender esta importante etapa
de transicién de los profesores noveles, ain queda
pendiente conocer sobre el proceso de inserciéon
profesional desde su propia voz y perspectiva, por
ser ellos los principales actores. En tal sentido
resulta necesario cuestionar ;Cé6mo ocurre la in-
sercion a la docencia desde la perspectiva del pro-
fesor novel de primaria en el estado de San Luis
Potosi?

LA INSERCION PROFESIONAL

EN LA DOCENCIA
Para comprender el proceso de insercién profesio-
nal de los docentes de nivel primaria y el choque
de realidad que se produce, es necesario discutir
tales conceptos. Vonk (1995) considera que el pri-
mer afio de insercién a la docencia es fundamental
para el desarrollo profesional, ya que durante este
tiempo los profesores viven experiencias proble-
maticas y estresantes; asimismo desarrollan su
identidad profesional, su autoconcepto como pro-
fesor, aprenden a utilizar sus recursos personales
para enfrentar adecuadamente las situaciones que
se presentan y que son nuevas para ellos y suelen
reorganizar los conocimientos, valores, actitudes
y conceptos que desarrollaron durante su forma-
cion inicial para construir su propio estilo de en-
sefianza. En suma, todo lo que en general les per-
mite sobrevivir y adaptarse a su nuevo rol como
profesores.

Especificamente Vonk (1995) define la inser-
cién ala docencia como “la fase en la carrera de un
profesor en la que se lleva a cabo la transicién de
estudiante-profesor a profesional autodirigido” (p.
7). Sugiere que ocurre en dos sub etapas, la prime-
ra denominada umbral o antesala, caracterizada
por la inseguridad, la disonancia y la confronta-
cion con la realidad; posteriormente viene la sub
etapa de maduracion o crecimiento en la que el no-
vel se acepta a si mismo y a su entorno, se siente
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mas seguro y genera comportamientos acordes al
entorno.

De acuerdo con Veenman (1984), esta fase de
insercién profesional puede ser dramatica y hasta
traumatica, en consecuencia, ocurre lo que él ha
denominado choque de realidad, choque de tran-
sicién o choque de praxis, que refiere a un “colapso
de los ideales misioneros fundados durante la for-
macioén inicial del profesor por lo duro y severo de
la vida diaria en clase” (p. 143). También plantea
que este choque de realidad se compone de cuatro
indicadores en torno a: 1) cambios en la percep-
cion de los problemas por la presion y el estrés
del nuevo rol y la carga de trabajo, 2) cambios de
comportamiento que los llevan a actuar y ensefiar
en forma contraria a sus creencias, 3) cambios de
actitud que implican modificaciones en su sistema
de creencias sobre la enseflanza, como pasar de
ser innovadores a tradicionalistas y 4) cambios de
personalidad que se reflejan en una falta de con-
trol emocional y modificaciones en el autoconcep-
to.

LA CONSTRUCCION DE RELATOS
DE EXPERIENCIA

Para conocer la forma en que los profesores po-
tosinos experimentan la insercién profesional fue
necesario partir de una vision interpretativa de las
ciencias sociales, por lo que se utiliz6 el enfoque
cualitativo y especificamente se emple6 el método
biografico narrativo, a través de relatos, como una
forma apropiada para recuperar las experiencias
de transicion del profesor novel desde su propia
voz y comprender la forma en que las viven (Con-
nelly y Clandinin, 1995). En este sentido, se reto-
mo la vision de Bolivar (2002) al coincidir en que
la subjetividad resulta necesaria para la construc-
cién del conocimiento social.

Para recoger los relatos de los profesores se
realiz6 un proceso de gestién con el Departamento
de Educacién Primaria de la Secretaria de Educa-
cién Publica del Gobierno del Estado de San Luis
Potosi (SEGE), en donde se otorgaron las facilida-
des necesarias para contactar e invitar a profeso-
res noveles de todo el estado para participar en la
investigacion.

En total se recogieron 11 relatos a partir de en-
trevistas narrativas (Flick, 2004) que se realizaron
entre los meses de abril y octubre de 2018. Estas
entrevistas se realizaron inicamente a profesores
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principiantes egresados de Escuelas Normales du-
rante el afio 2017, es decir, que no tuvieran mas
de un afio de haberse iniciado formalmente en la
docencia; se decidié que los participantes fuesen
normalistas debido a que, aunque a nivel nacional
una amplia gama de profesionistas con perfil edu-
cativo pueden participar en el concurso de oposi-
cién para ingresar al Servicio Profesional Docente,
en el estado de San Luis Potosf el profesiograma
para el nivel de primaria se encuentra atn limita-
do para profesionistas egresados de las carreras
de Educacion, Educacion Basica y Educacién Pri-
maria, programas que generalmente se cursan en
las Escuelas Normales; s6lo hasta el 2019 se admi-
ti6 la Licenciatura en Pedagogia.

Actualmente, el analisis de los relatos se lleva
a cabo desde una perspectiva inductiva (Rome-
ro, 2005), por lo que se espera que las categorias
emerjan a partir del reconocimiento de patrones
recurrentes y de la realizacién de una triangula-
cién de categorias teoricas, sociales y del intérpre-
te (Bertely, 2000). En un primer momento se ha
encontrado el choque de realidad como una cate-
gorfa que emerge entre el cimulo de experiencias
noveles y que genera un impacto en su proceso de
insercién profesional.

EL CHOQUE DE REALIDAD EN LA
INSERCION A LA DOCENCIA
De acuerdo con el andlisis que se ha realizado
hasta el momento, se encuentra que un primer
acercamiento a la realidad educativa ocurre cuan-
do los profesores noveles toman consciencia de su
nueva posicion, se dan cuenta que ya no son prac-
ticantes y que ahora la responsabilidad del grupo
recae Unicamente sobre ellos, e incluso se perci-
ben solitarios al asumirse como Unicos responsa-
bles del proceso de insercion a la docencia; asi lo
expresa el profesor Omar en su relato:
Pues todo lo que vemos en la Normal, o sea
nada que ver con lo que, con la experiencia que
ya que vivimos, ya una realidad, ya en donde
tu eres el, ti eres el maestro con gente, ya la
responsabilidad cae en ti, y como yo era de
servicio, yo nada mas era el practicante, pero
también habia y estaba mi tutor que él era en el
que caia toda responsabilidad, y después ahora
es de nosotros (Omar, p. 3).
En este fragmento de relato es posible analizar la
relevancia de unas practicas realistas y adecuadas
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a los espacios escolares para aminorar el choque
con la realidad, pues al parecer a los noveles no
se les permiten vivir plenamente la realidad edu-
cativa, ya que de acuerdo con lo narrado por los
principiantes en sus relatos, en tales espacios su
actuacion se ve restringida a aquello que los tuto-
res y los formadores de las Escuelas Normales les
indican, o bien, se limitan a ser meramente espec-
tadores; asi lo expresa el profesor Luis:
Decir jAh, pues ya soy mas! en cuanto a que no
eres el practicante, porque cuando eres el prac-
ticante el maestro te ayuda, es mas, el maestro
hace todo el trabajo y tu nada mas te quedas
viendo (p. 8).
Ademas de lo anterior, el tipo de escuela a la que
llegan los profesores noveles también representa
un choque con la realidad, pues a pesar de que en
San Luis Potosf casila mitad de las escuelas prima-
rias son multigrado (INEE, 2019), los profesores
tienen poco acercamiento a ellas durante su for-
macién y egresan con el ideal de llegar a laborar
en una escuela normal y con un horario normal, tal
como lo expresa el profesor Luis:
Un aspecto muy, muy este tendria que ser muy
sobresaliente fue de que cuando yo llegué, este,
yo no sabia que era escuela multigrado, ni es-
cuela de tiempo completo, simplemente yo lle-
gué, a una escuela normal de ocho a una. Yo me
fui con la finta de un ;qué? yo voy a trabajar
de ocho a una, a la una de la tarde salgo, me
voy caminando, si me voy caminado, me voy
caminado y pues este...si, pensaba que era una
escuela, como yo le llamo, una escuela normal,
porque todas las escuelas son normales, pero
yo le llamo en horario normal, de ocho a una
(Luis, p. 12).
Resulta relevante destacar que los profesores lle-
gan a la realidad educativa con una idea predefini-
da acerca de lo que es normal y no lo es, en funcién
de las expectativas que han generado durante la
formacion inicial, y refiriéndose no Gnicamente el
tipo de escuela sino también las caracteristicas de
los alumnos. En este sentido, una de las situacio-
nes que mas causan impacto en los noveles refie-
re a las caracteristicas y comportamiento de los
alumnos durante la clase, pues se encuentran con
multiples dificultades para lograr la disciplina del
grupo, especialmente por alumnos que les faltan
al respeto y los desafian, lo que les provoca un alto
grado de angustia e incluso frustracion:

12

Epoca 5. Afio 19. No. 19. Enero - Junio 2020

No, no, me esperaban unos nifios normales con,
normales en que, en la personalidad. Si, estos
fueron muy chiflados y cosas que se podrian
decir, entonces pues son normales en cuanto
a que son poquito rebeldes, verdad. No, o sea,
hasta el grado de, yo nunca en mis afios de
practica, de lo que tuve, pues nunca me contes-
t6 ningdn nifio. Nunca me levant6 la voz ningtin
nifio, llego aqui y aqui fue dénde (Kevin, p. 12).
Entonces, los profesores principiantes se topan
con una realidad muy distinta a la que habrian
construido en su imaginario antes de ingresar al
Servicio Profesional Docente, pese a los espacios
de practica profesional que vivieron anteriormen-
te. Tales experiencias de choque con la realidad
que plagan la realidad de incertidumbre y frustra-
cién, llevan a los noveles a dudar de la profesion
para la que recién se han formado, incluso consi-
deran seriamente la posibilidad de abandonar la
docencia:
;Qué pasaba por mi mente? jRenunciar!, re-
nunciar, decir jya! si, si. Si pedi consejos, mu-
chos consejos a mi superior, mi director, mi
directora y al compafiero que, voy a recordar
mucho los tratos de compafieros (Kevin, p. 8).
Tal como es posible corroborar en el fragmento
anterior, el acompanamiento que reciben los pro-
fesores es un factor importante para aminorar el
impacto que provoca la realidad educativa duran-
te el proceso de insercion profesional, incluso ante
situaciones en las que su Unica salida es renunciar
a la profesiéon. Después de que los noveles viven
toda esta serie de experiencias que les producen
un impacto significativo, llega un momento en el
que se vislumbra la resignacién y la normalizacién
de situaciones desagradables al considerar que la
realidad vivida es inevitable, como consecuencia
de los comentarios que reciben del entorno:
Mis compafieros me dicen que asi voy a tener
que batallar con muchos papas, que asi voy a
batallar con alumnos, que asi es esto, que si me
gusta voy aguantar, que si no pues voy a, a lo
mejor no voy a decir que niego mi plaza, pero
pues me voy a hacer a que no escucho, que no
veo, que no me importa (Bety, p. 26).
El relato de la profesora muestra el inicio de una
fase de resignacion ante lo inevitable de la reali-
dad educativa, asi como la falta de herramientas
y el acompafiamiento adecuado para superarla,
pues si bien en México se encuentra vigente el pro-
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grama de Tutor{a a los Docentes y Técnicos Docen-
tes de nuevo ingreso a la Educacién Basica durante
los primeros dos afos de servicio, tal experiencia
no ha resultado significativa puesto que en ningtn
relato emerge la figura del tutor que acompafie
este proceso de insercion profesional. Asimismo,
los relatos muestran el inicio de una especie de
desensibilizacién posterior al choque de la reali-
dad, al tener la intencién de no escuchar, no ver
y restar importancia a las experiencias de choque
de realidad.

COMENTARIOS FINALES

En los relatos narrados por los profesores fue po-
sible encontrar algunos de los cambios derivados
del choque de realidad planteados por Veenman
(1984), como los cambios en su sistema de creen-
cias al contrastar sus ideas sobre la normalidad y
no normalidad, cambios de personalidad en cuan-
to al control emocional por las reacciones que los
llevan a considerar la posibilidad de renunciar y
cambios de comportamiento como producto de la
resignacion y desensibilizacién que les ocurre du-
rante la insercién profesional. Respecto de estos
ultimos cambios, es importante reflexionar sobre
el proceso de insercion profesional que viven los
noveles, pues ninguno de ellos tenfa mas de un
afio de servicio y ya habian considerado renunciar,
acostumbrarse a las dificultades o pasar por alto
las situaciones desagradables que vivian.

Lo anterior lleva a considerar la necesidad de
realizar un verdadero acompafiamiento, cercano y
amable, que aminore el impacto que el choque con
la realidad provoca en el profesor y que indiscuti-
blemente repercute en sus conocimientos, actitu-
des, valores y autoconcepto como profesor (Vonk,
1995), asf como en sus formas de ensefianza; lo
anterior debido a que, la tutoria que se otorga a
través de los programas oficiales parece ser mas
de tipo burocratico y administrativo, ya que nin-
gun profesor menciond la tutoria en sus relatos,
por lo que no ha sido una experiencia relevante o
significativa para ellos.

Otro punto a considerar para aminorar el cho-
que con la realidad durante la insercion profesio-
nal es lo referente a las practicas profesionales
durante la formacién inicial; éstas tendrian que
permitir que el futuro profesor viva paulatina-
mente todas las dimensiones de ser profesor, y no
Unicamente lo referente al &mbito didactico.

13

Choque de realidad en la insercion
profesional de docentes de primaria

En general, este trabajo representa apenas
un breve avance en el andlisis de los datos, cuya
finalidad ultima es conocer y comprender las ex-
periencias que viven los profesores durante esta
transicion. Se espera entonces que las categorias
que continlien emergiendo permitan orientar la
implementacién de dispositivos de formacidn ini-
cial y permanente, que logren aminorar el impacto
que choque con la realidad que viven los profeso-
res noveles durante la insercién profesional.
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Inicios de la identidad docente.

Episteme

Un analisis de las narrativas escritas

de estudiantes de la LE'94

INTRODUCCION

Este trabajo es producto de la tesis? que presen-
té para obtener el grado de Licenciada en Psico-
logia Educativa. El tema surgi6 a partir de la re-
vision que realicé a las tesis de estudiantes de la
Licenciatura en Educacién, Plan 94 (LE'94) de la
Universidad Pedagogica Nacional, Unidad 241; en
estos trabajos se encuentra el apartado de nove-
la pedagobgica, escritos autobiograficos que cada
estudiante construye sobre su historia familiar,
escolar y docente. A partir de la sistematizaciéon
de estos textos es que se identifica como las y los
docentes en formacion van construyendo su iden-
tidad docente.

Se trabajo con el método biografico narrativo
y las categorias identificadas se analizaron con re-
ferentes tedricos, sobre memoria identificamos a
Pollak (1989), Lechner (2011) y Pimentel (2017);
por otro lado la narrativa como un instrumento
que ayuda para ir construyendo las historias de
vida, a través de ellas se puede escuchar la voz de
cada sujeto que decide plasmar parte de su vida y
se reconstruye en el dia a dia, fueron fundamenta-
les los trabajos de Fortoul (2013), Ricoeur (2006),
Goodson (2004), Serrano y Ramos (2011); por
su parte Dubar (2001), Erikson (1993), Bruner
(2013), Giménez (2010), ayudan a entender como
cada docente va forjando su identidad docente,
a través de la narrativa del Yo, entendiendo que
desde el momento de su nacimiento se va consti-
tuyendo la identidad que caracteriza y hace tinico
a cada sujeto, y como se configura desde la indi-
vidualidad influenciada por el entorno que rodea
a cada sujeto, en el caso de las y los docentes, sus
alumnos, instituciones, sus pares, influyen en este
proceso.

Se trabajé con una base documental de 40

Cecilia Esperanza Hernandez Rodriguez!

novelas pedagdgicas. Escritos que dan cuenta de
quiénes son los docentes que en la actualidad se
encuentran en un aula escolar. La informacio6n re-
cabada se sistematiz6 en cuatro categorias y 12
sub-categorias de las cuales se eligieron fragmen-
tos de lo que de pufio y letra escribe cada maestra
y maestro.

Las tesis de la LE'94 se encuentran ubicadas
en la biblioteca de la UPN, primero se identifica-
ron cuales contaban con el apartado de novela pe-
dagdgica, cabe mencionar que, aunque se supone
que todas las tesis deben contar con esta seccion,
la mayoria no lo tenia o sélo describian lo que era
la novela, pero no narraban algo sobre si mismos.
Identificadas las cuarenta novelas con las que se
trabajo, se procedié a tomar fotografias de cada
pagina (ya que las tesis no pueden salir de las bi-
bliotecas, ni fotocopiadas), y se fueron guardando
en carpetas electrénicas con sus nombres, pos-
teriormente se transcribieron a documentos de
Word, para identificar las categorias que se traba-
jaron en tablas de Excel para dar paso al andlisis
por categorias.

DESARROLLO
Esta investigacion se realizé en el marco de los 40
afios de fundacion de la UPN- 241, para conocer a
las y los estudiantes que han transitado por esta
Institucion y dar cuenta del alcance que ha tenido
esta Universidad en la historia de la educacién do-
cente en el estado de San Luis Potosi. En el capitulo
I se hace un recorrido histérico desde los inicios
de la formacién docente en México, como surge en
San Luis Potosi, hasta llegar a la conformacién de
la LE'94; cabe senalar que las instituciones forma-
doras de docentes surgen como una necesidad a
las demandas que el sistema educativo para for-

1 Cecilia Esperanza Hernandez Rodriguez. Licenciada en Psicologia Educativa. Correo electrénico: cediva_2010@hotmail.com
2 Hernéndez, C. (2019). Inicios de la identidad docente. Un andlisis de las narrativas escritas de estudiantes de la LE"94. Tesis
para obtener el grado de licenciada en Psicologia Educativa. UPN-241, San Luis Potosi.
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mar y profesionalizar a los docentes en servicio.

Los docentes en el pasado no contaban con una
formacion normalista, bastaba haber cursado la
primaria para ser docente, es debido a esta situa-
cién que comienzan a surgir algunos problemas y
deficiencias dentro del sistema educativo, por lo
que se inicia durante el Porfiriato a dar una for-
macion a las y los docentes, los cuales carecian de
la pedagogia y los conocimientos necesarios a la
hora de impartir clases, esta situacidn se convirtié
en un problema para el gobierno. De esta manera
van surgiendo diversas instituciones formadoras
de docentes, la Compaiifa Lancasteriana, las Es-
cuelas Normales, los Centros de Cooperacidn, la
Escuela Normal Superior de México (ENSM), el
Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio
(IFCM), entre otras; también llegan a México las
misiones protestantes y se implementan las misio-
nes culturales, estas instituciones anteceden a la
fundacion de la UPN, es en 1978 cuando se funda
en la ciudad de México la Unidad Pedagdgica Na-
cional y en 1979 la Unidad 241 en San Luis Potosf{

El primer edificio de la UPN 241, se ubic6 en lo
que actualmente es el jardin de San Francisco, en
la Zona Centro de la ciudad. Posteriormente el In-
ternado Damian Carmona prestd sus instalaciones
ya que necesitaban un espacio mas amplio debido
a la demanda, pero como ésta iba en aumento y
eran muchos quienes optaban por ingresar a esta
institucion se adquiere un terreno propio, por lo
que comienza su construcciéon en donde actual-
mente se ubica. Esta Instituciéon comienza a ofer-
tar la Licenciatura en Educacién Plan 79, después
la LE"85 y finalmente la LE"94.

La LE’94 es un hito en la historia de la UPN, son
cientos de docentes que solicitaban entrar a esta
licenciatura y son estos mismos docentes, quienes
durante cuatro afios se convirtieron en alumnos,
son estos actores quienes dejaron plasmadas sus
vidas dentro de sus tesis. Pero, quiénes eran estos
sujetos de los que estamos hablando.

Durante 22 afios esta Universidad albergé a
diecinueve generaciones en el periodo de 1994 al
2016, segtin datos registrados en el Departamento
de Servicios Escolares, ingresaron 3,351 estudian-
tes, de los cuales 2,470 eran mujeres y 881 hom-
bres, de este total 1,266 desertaron en algiin mo-
mento de la carrera. En este periodo de tiempo se
titularon 1,343, mientras que 742 estudiantes no
siguieron con los tramites, quedandose en la etapa
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de pasantes.

Dentro de esta Licenciatura se tenia una ma-
teria llamada Eje metodolégico, dentro de ella se
trabajaba todo el proyecto de tesis, pero, al mismo
tiempo se les pedia escribir su novela pedagoégica,
cabe mencionar que este término surge en el con-
texto de las UPN, es decir, en esta novela cada estu-
diante narraba sus vivencias tanto escolares como
personales, buenas o malas o hay quienes sélo ha-
blaban de su practica docente, algunos otros auto-
res la denominan historia de vida, novela escolar,
autobiografia, etc.

Son estas novelas pedagogicas las que se recu-
peran en este trabajo a partir de una investigaciéon
de corte cualitativo, ya que este tipo de metodolo-
gia nos deja escuchar las voces de los actores mas
profundamente, ayudando a producir datos mas
descriptivos.

Se emple6 el método biografico-narrativo, el
cudl segun Bolivar, Domingo y Ferndndez (2001)
reconoce el relato como objeto de estudio, se con-
figura desde con un corte hermenéutico; es de-
cir, cada persona es escritora o contadora de sus
propias historias y se pueden interpretar desde
su propio contexto, llevando al investigador a re-
flexionar sobre las narrativas que se analizan. Al
mismo tiempo se hace un andlisis documental a
través de categorias que se fueron rescatando, en
este punto se hace una triangulacién para dar paso
a la interpretacién o resultados que este trabajo
arroja, es decir, se va armando un rompecabezas
con cada narrativa aqui recabada.

Es importante mencionar que lo que interesa
a esta investigacién es escuchar y conocer esas
voces que por aios han quedado guardadas, ol-
vidadas, invisibilizadas dentro de sus tesis, las
cuales se encuentran archivadas en un estante de
biblioteca, son estos sujetos los principales prota-
gonistas y actores clave dentro de la historia de la
educacién que avanza en el dia a dia. Rescatar sus
narrativas ayudara a conocer coémo cada una y uno
de estos docentes van construyendo su identidad,
al tiempo que reflexionan sobre su propia vida y
su devenir escolar.

De las 40 novelas pedagogicas, 32 fueron escri-
tas por mujeres y 8 por hombres, en los registros
que se encontraron cinco de ellos procedian de
otros estados, mientras que 11 eran de municipios
de este mismo estado, siete pertenecian a la capi-
tal; sin embargo, 17 no dejaron registro de ello.
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Al mismo tiempo se puede decir que sus edades
tienen rangos muy elevados, se esta hablando que
son cuatro generaciones distintas que correspon-
den desde mediados del siglo XX hasta finales del
mismo. Sobre su estado civil no hay muchos datos,
solo cuatro de ellos refirieron estar casados, dos
hombres y dos mujeres.

La mayoria de las y los docentes no optaron
por titularse por tesis, sino que elegian mas la
modalidad de presentar el examen de conocimien-
tos, esto debido a que como ya se encontraban en
servicio, para una gran mayoria era buscar lo mas
rapido para obtener su titulo, por lo que el examen
era la opciéon mas viable a diferencia de la tesis o
un proyecto de intervencion.

Dada estas estadisticas es como se infiere que
a un gran porcentaje de maestros no terminaban
procesos escriturales de la tesis, no para ellos algo
complejo, por lo que optar por presentar el exa-
men solia ser una alternativa mas factible. El haber
recuperado 40 novelas pedagogicas de las tesis de
grado ha sido como haber encontrado un tesoro
de las profundidades, dado que estos documentos
se consideran de primera mano y lo que ahi se en-
cuentra plasmado son escritos que ayudan a en-
tender un poco la historia de la educacidn, a través
de la voz de dichos docentes que dejaron escritas
sus narrativas.

Estas narrativas encierran grandes aconteci-
mientos, vivencias, anécdotas, experiencias, es
decir, toda una vida ahi plasmada, por lo que las
categorias que se generaron abarcan una parte de
la historia de cada docente. A continuacidn se pre-
sentan las categorias, con sus subcategorias:

A)Etapas escolares de nivel basico (escolariza-

cién).

a)La docencia: un suefio desde mi nifiez ins-
pirado por mi profesor(a).

b)La docencia: un don, una habilidad, una
vocacion.

B)Formacién docente

a)Ingreso a su institucién formadora docen-
te.

b)Programas y becas: un camino a la docen-
cia.

C)Préactica docente

a)Primera experiencia docente (maestros
noveles).

D)Investidura de poder

a)Pérdida de derechos,
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b)Regafios injustificados,

c)Correctivos o maltrato,

d)Memorizacion o repeticion,

e)Clasificacién de estudiantes y

f)El uso de instrumentos escolares como

correctivos.

Es a partir del andlisis de estas categorias y sub-ca-
tegorias que se comienza con el andlisis documen-
tal de las narrativas de estos docentes, para enten-
der como han ido construyendo su identidad.

CONCLUSIONES
La finalidad de este trabajo fue hacer una reflexiéon
desde la temporalidad y espacialidad de cada his-
toria, entendiendo que cuando se habla de docen-
cia, se refiere al conjunto de un todo. Después de
recuperar fragmentos de las novelas pedagdgicas
de las y los docentes, y a través de diversos refe-
rentes tedricos, se puede decir, que la identidad
docente es un constructo que comprende un largo
caminar, que cada etapa escolar, vivencia personal,
familiar o social influyen en esta construccién, la
cual estd mediada por factores internos y externos.

La construccién identitaria es algo intermi-
nable, no importa la etapa en que cada sujeto
se encuentre, se construye en el dia a diay es la
memoria quien nos deja traer al aqui y ahora lo
que queremos contar, cada ser humano es conta-
dor de su propia historia y cada uno desde el “Yo”
consciente e inconsciente es el orquestador de sus
propios relatos, los cuales salen a la luz a partir
de esta memoria que desde la subjetividad nos va
dando a conocer nuestro “Yo”. Cuando cada docen-
te se cuenta, se narra, se visibiliza, deja entrever
parte de su esencia, esa que hace tnicos e irrepeti-
bles a cada ser humano.

Entonces el relato se convierte en una narra-
tiva escrita que encierra diversos significados de
lo que se ha vivido y se va viviendo, es a partir, de
estas historias que las y los docentes reflexionan
sobre quiénes fueron y quiénes son, ayudando a
que este proceso de autorreflexion deje al descu-
bierto parte de su identidad, la cual a través de su
practica docente se va reconstruyendo. Son sus
recuerdos de la infancia, las y los profesores que
sirvieron de ejemplo e inspiraciéon para que eli-
gieran esta profesion, es a través de su formacién
superior que fueron fortaleciéndose, a la vez, que
su practica docente y sus vivencias dentro del aula
escolar son lo que influye notablemente dentro de
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este constructo.

Sin embargo, las historias de violencia que
vivieron en sus aulas escolares cuando cursaban
educacidn basica, son las que mas han dejado hue-
lla en sus vidas, es a través de ellas, que narran
como fueron objeto de castigos, golpes, regafios,
insultos, que los hicieron comprender que no se
deben repetir estas practicas con sus alumnas y
alumnos. Son estos factores los que ayudan a cada
persona a entender su vida y reconocer los aspec-
tos positivos y negativos de su propia formacién.

El recordar, narrarse, escribirse es un proce-
so reflexivo que llev6 a cada docente a conocerse
desde su “Yo”, con su particularidades y genera-
lidades, en el aqui y ahora, siempre se fue cons-
truyendo y deconstruyendo, por lo que, son estos
procesos continuos e inacabados los que ayudan a
conocerse y escribirse, ya que quien escribe sobre
si mismo, se visibiliza dentro de su contexto y se
convierte en la voz de aquellos docentes que no se
han narrado. Por lo tanto, se puede decir, que la
identidad docente se construye en el dia a dia des-
de la individualidad y colectividad de cada sujeto
y es a través de la mirada que se da desde el otro
extremo que se visualiza de manera clara a estos
sujetos y los idearios que construyen, entendiendo
que se deben desencriptar desde sus narrativas,
desde sus propias historias; ya lo decia Bruner:
quién ha perdido la capacidad de narrarse, ha per-
dido su “Yo”.
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El pago al mérito académico
desde las politicas neoliberales

INTRODUCCION

Los programas de pago al mérito académico han
devenido en un problema institucional, cada afio
las instituciones se ven sacudidas por una serie de
reclamos e inconformidades que se manifiestan
de diversas maneras. Desde impugnaciones por la
via institucional hasta enemistades por pugnas in-
ternas y acusaciones mutuas de corrupcién, simu-
lacién y practicas viciadas durante el proceso de
dictaminacidn. Pero a pesar de que es un tema que
algunos teédricos ya han abordado (Cocifia, 2013;
Luna, 2019) pocos se han detenido a reflexionar
sobre el origen y consecuencias de esta forma de
“premiar el trabajo” de los docentes que se desem-
pefian en escuelas, institutos y universidades.

Los programas de pago al mérito académico
obedecen a la légica neoliberal, fueron introdu-
cidos al pais a inicios de los afios 90’s, cuando el
neoliberalismo aparece a nivel mundial como una
alternativa para terminar con la falta de control,
los abusos y la corrupcion por parte del Estado, en
un marco que plantea la necesidad de avanzar ha-
cia la mundializacién de la economia, con su carga
de competitividad y sus exigencias de mayor pro-
ductividad, eficiencia y eficacia.

En México, el periodo neoliberal se ubica a par-
tir de 1982 con el sexenio de Miguel de la Madrid,
en el cual se inicia la insercién a la economia glo-
bal; la firma para la incorporacién al Acuerdo Ge-
neral sobre Aranceles Aduaneros (GATT, por sus
siglas en inglés) y la posterior negociaciéon para
ingresar al Tratado de Libre Comercio con los Es-
tados Unidos y Canadd, son momentos emblemati-
cos en este tema.

Debido a las condicionantes que impone el
desarrollo socio-econémico del pais, el neolibe-
ralismo adquiere caracteristicas particulares: de-
pendencia excesiva del exterior; una politica de
Estado centralizada y autoritaria al servicio de los

Teorética

José Javier Martinez Ramos?

grandes capitales tanto nacionales como extranje-
ros; tendencia hacia la privatizacién de toda activi-
dad econdémica y la precarizacién del trabajo tanto
manual como intelectual, al grado que una parte
importante de los trabajadores no cuenta con los
ingresos suficientes para satisfacer sus necesida-
des basicas.

En el tema educativo, el neoliberalismo en-
camina sus esfuerzos en la formacién de una
ciudadania alienada, personas entrenadas para
responder, que no pregunten y que no busquen
respuestas, individuos carentes de toda posibili-
dad de encontrar explicacién a lo que ocurre en la
sociedad, ante todo proclives a un individualismo
exacerbado, basado en la ideologia del esfuerzo
personal como clave del éxito.

El neoliberalismo -como cualquier otra estruc-
tura de poder- tiende a reproducir su sistema de
dominacién a partir de la implementacién de mo-
delos educativos sustentados y disefiados bajo pa-
trones teéricos e ideoldgicos de corte conductista
e instrumentalista, encaminados a formar sujetos
sin idea de sus derechos sociales, individualistas,
educados para responder a la eficiencia, eficacia y
competitividad que el modelo de produccién exi-
ge, y en cuyo seno se desarrolla el social darwinis-
mo.

Bajo esta ldgica, el gobierno federal otorga re-
cursos econdmicos a las Instituciones de Educa-
cion Superior (IES) para aplicarse en programas
de estimulo desempefio docente. De acuerdo con
los reglamentos, en ellos pueden participar “per-
sonal de medio tiempo, tres cuartos de tiempo y
de asignatura, cuando las instituciones cuenten
con los recursos adicionales” (SHCP, 2002). Esta
misma normatividad prevé que para la asignacién
de los recursos, se toma como base hasta el 30%
de las plazas registradas en las categorias que
participan. Con ello ya de antemano se deja fuera

1 José Javier Martinez Ramos. Doctor en Desarrollo Educativo, Enfasis en Formacién de Profesores. Director de la Universidad Pedagdgica

Nacional, Unidad 241. Correo electrénico: jamusgo@hotmail.com
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de concurso a un nimero importante de docentes
que ven frustradas sus aspiraciones de mejorar su
ingreso.

Los estimulos al desempeno docente son pres-
taciones econémicas autorizadas para el personal
del modelo de Educaciéon Media Superior y Supe-
rior, son beneficios econémicos independientes al
sueldo, por lo que no constituyen un ingreso fijo,
regular ni permanente y en consecuencia no po-
dran estar, bajo ninguna circunstancia, sujetos a
negociaciones con organizaciones sindicales o es-
tudiantiles; asi como tampoco podran ser deman-
dables ante otra autoridad gubernamental (SHCP,
2002)

Es en este contexto donde surgen los progra-
mas de estimulo econémico al desempefio acadé-
mico, se desprenden de una matriz neoliberal, por
lo que es necesario examinar la contradiccién que
se desprende de una postura meritocratica, que
se traduce, por un lado: “como un mecanismo que
asigna a los sujetos distintas posiciones en la es-
tructura social, segtin la posesiéon o no del mérito
suficiente” (Cocifia, 2013) y por el otro, un discur-
so que plantea la necesidad de incentivar la de-
dicacion, calidad y permanencia de los docentes,
con la finalidad de estimular y reafirmar el tras-
cendente papel que juegan los educadores en el
proceso de ensefianza aprendizaje (SHCP, 2002).

El problema entonces es producto del choque
de dos posturas antagoénicas generadas por una
visién que considera el pago al mérito como una
estrategia del gobierno para controlar y sujetar el
trabajo docente a partir de programas que ponen
a competir a un cierto sector de docentes, el que
logra reunir caracteristicas especificas y dispuesto
a la disputa de los pocos recursos que el Estado
pone a su alcance.

Aunque en realidad lo que genera al Estado,
son grandes ganancias en el aspecto ideolégico,
pues logra consolidar en los imaginarios colecti-
vos un discurso que magnifica el emprendimiento
como el mecanismo por excelencia para la con-
quista del éxito. Un docente triunfador, sera aquel
que logra escalar los mayores niveles con que se
premia el desempefio; donde la capacidad intrin-
seca del docente se mide de conformidad con el
monto logrado, como si los puntos acumulados
fueran la condicién sine qua non, para ascender en
los escalones de la estructura social.

Cocifia (2013) sintetiza el mérito como la suma
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talento mas esfuerzo. Es decir, el funcionamiento
de la meritocracia como un mecanismo de distri-
bucién, que permite el fortalecimiento de un mo-
delo educativo que equipara mérito con inteligen-
ciay esfuerzo personal, basado en las capacidades
propias, pero oculta las desigualdades o las hace
ver como producto de un desarrollo natural que
debe ser legitimado con la credencializacién, ne-
gando en la practica el caracter de clase de esas
desigualdades.

Desde otra perspectiva, el estimulo al desem-
pefio es un mecanismo de distribucidn que contri-
buye a profundizar las contradicciones existentes
entre el personal docente. Su disefio producto de
una vision neoliberal, provoca simulacién, prag-
matismo, descalificacién y conflictos entre aque-
llos que pugnan por ser parte del grupo privilegia-
do que afio con afio se disputa el hacerse acreedor
al premio. El problema radica en la percepcién que
los docentes han venido construyendo en relacién
al estimulo, y la tendencia a comparar y/o desca-
lificar el trabajo que realizan los otros competido-
res, en un afan perverso para alcanzar una mejor
retribucién econémica.

La perversién tiene también otras formas de
expresion, existe en algunas instituciones el acuer-
do de no someterse a competencia, participar en
la contienda, pero al finalizar lo recaudado por los
seleccionados se reparte en cantidades iguales,
buscando colectivizar el estimulo. Su argumento
es que no existen logros individuales, es el trabajo
en equipo quien determina los logros individuales,
por ello optan por el reparto de manera equitativa,
solo por el hecho de participar ya les asegura un
ingreso mayor a su percepcién mensual.

Se evita asi, desde esta postura, los conflictos
e inconformidades provocados por la asignacién
diferenciada de niveles, con las concebidas conse-
cuencias en cuanto a la motivacién para mejorar el
desempeno. Justo porque no creen en el estimulo
como forma de mejorar el desempefio, los propios
participantes se encargan de conducirlo al descré-
dito.

Sin embargo, esta modalidad no estid exenta
de generar conflictos, pues no se acepta que algin
docente se niegue a compartir su “premio”. Si esto
ocurriera, ese docente estaria sefialado y de algu-
na manera vetado para poder participar en con-
vocatorias posteriores, la necesidad de acumular
puntos desarrollando actividades que brindan esa
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posibilidad se veria obstaculizada, ya no estarian
a su alcance, la propia maquinaria institucional se
encargaria de congelar su iniciativa. Algunos in-
conformes con esta forma de participacion en el
estimulo al desempefio lo ven como la versién aca-
démica del pago por “derecho de piso” inventado
por el crimen organizado.

CONCLUSIONES
El objetivo del programa de los Estimulos al
Desempefio del Personal Docente es otorgar un
beneficio econémico adicional a las percepciones
ordinariasdelosprofesoresde carrera. El propésito
manifiesto es asignarle un valor a las actividades
docentes y a las demas actividades académicas
realizadas mas calificadas y productivas, buscando
la consolidacién de los cuerpos académicos y su
motivacion, a efecto de alcanzar el desempefio
deseable, propuesto por el PRODEP (SHCP, 2002).

De lo anterior se deriva la importancia de ana-
lizar si este tipo de programas estan cumpliendo
con el proposito de su disefio. Desde la bibliografia
revisada, los programas de estimulo al desempefio
docente implementados bajo una légica mercanti-
lista e instrumentalista han creado histéricamente
una serie de problemas que derivan en impugna-
ciones, inconformidades y ambientes de trabajo
adversos para el logro de los objetivos institucio-
nales.

Se hace necesario y urgente el replanteamien-
to de estos programas, buscar formas innovado-
ras de acceso a un salario justo, a la medida del
compromiso y la relevancia social que su trabajo
significa. Resulta fundamental intentar formas di-
ferentes de mejorar el desempefio docente, de ma-
nera que los alumnos se vean afectados de manera
positiva, al contar con profesores comprometidos
Unicamente con el cumplimiento de su quehacer
en el aula, ocupados en las actividades sustantivas
de la institucién y que sea ésta, la encargada de
crear ambientes de trabajo libres de una compe-
tencia mercantilista, instrumentalista y pragmati-
ca, desterrando de una vez por todas las practicas
injustas a que son sometidos sus docentes. Solo as{
se puede aspirar a la excelencia académica.

Con base en la experiencia, se puede afirmar,
que el estimulo no motiva, sus efectos hacia el
desempefio y las emociones que causa en quienes
lo reciben no tiene relacién con los propésitos de
mejorar los procesos educativos. Los resultados
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refuerzan la idea de que se participa solo por el
beneficio econémico que representa.

Dadas las necesidades y compromisos econé-
micos que contrae el docente, el estimulo resulta
nada despreciable, para alguien que pertenece a
un sector social -clase media-, que se caracteriza
por la vulnerabilidad econémica a que esta some-
tido, por lo cual, cualquier fluctuacion afecta su ni-
vel de consumo que se traduce en necesidades no
satisfechas. De ahi su predisposicién al conflicto,
en demanda de mayores ingresos.

El estimulo también incide en la autoestima del
docente, la forma en que es percibido deja entre-
ver que quienes lo reciben acusan sentimientos de
satisfaccién, orgullo, y tranquilidad por la seguri-
dad econdémica que representa. Pero sélo si se re-
cibe, la otra cara es el impacto emocional de aque-
llos quienes quedan fuera o en niveles de puntaje
bajo, para ellos solo hay frustracion, resentimien-
to, insatisfaccion y la seguridad de que fueron mal
evaluados, que existié fraude, favoritismos, o en
el mejor de los casos errores involuntarios de los
evaluadores.

REFERENCIAS DOCUMENTALES

Cocifa, M. (2013). “;Cree usted que la meritocracia
es buena?”. Recuperado el 25 de abril de 2019,
de https://www.academia.edu/3709683/Cin-
co_Argumentos_Contra_la_Meritocracia_ver-
si%C3%B3n_CIPER . (2013a) “Vida digna
para todos o para los mas aptos”. Recuperado
el 17 de marzo de 2019, de https://ciperchile.
c1/2013/06/12/%C2%BFvida-digna-para-to-
dos-o-para-los-mas-ptos-caminos-alternati-
vos-a-la-meritocracia/

Luna, A. “Cultura organizacional para la evaluaciéon
del desempeiio docente y pago al mérito”. Recu-
perado el 10 de abril de 2019, de http://www.
comie.org.mx/congreso/memoriaelectronica/
v09/ponencias/at13/PRE1180450225.pdf

Rivera, ].; Arellano, R. y Molero, V. “Conducta del
consumidor, Estrategias y politicas aplicadas
al marketing”. Recuperado el 22 de abril de
2019, de https://esic.edu/editorial/edito-
rial_producto.php?t=Conducta+del+consumi-
dor&isbn=9788473568456

Sanchez, M. y Corte, F. (2015). “La evaluacién
a la docencia: Algunas consecuencias para
América Latina”. En RMIE, Vol. 20, Num. 67,
pp. 1233-1253. Recuperado el 12 de febre-




or
Educac_l(d)l;l Epoca 5. Afio 19. No. 19. Enero - Junio 2020
#-secietda

ro de 2019, de http://www.redalyc.org/ sonal docente de educacién media superior y

pdf/140/14042022011.pdf superior”. Recuperado el 20 de abril de 2019, de
Secretaria de Hacienda y Crédito Publico. (2002). https://www.uv.mx/dgdaie/files/2012/11/

“Lineamientos generales para la operacion del SHCPLineamientosEstimulos2002.pdf

programa de estimulos al desempefio del per-

Foto: Erika Michelle Gonzdlez Lopez

22



Problemas en matematicas o problemas

con las matematicas:
;. Qué estamos haciendo mal?

INTRODUCCION

La matematica escolar es sindnima para mas de
uno de pésimas actitudes, bajos resultados, tedio,
experiencias negativas y pocas expectativas posi-
tivas; sin embargo, la mayoria de las veces tales
expresiones no son generadas por la falsa idea de
la existencia de estudiantes buenos y malos en ma-
tematicas. En realidad la mayor parte de las veces
tiene que ver con malas formas de abordar la asig-
natura en la escuela.

Por mucho tiempo se han analizado los resul-
tados de pruebas estandarizadas y seguimos es-
tando en niveles reprobatorios en cuanto a com-
petencia matematica; pese a que siempre se le
ha dado mayor ntimero de horas clase dentro del
organigrama curricular de los modelos educativos
de México, tanto a la asignatura de Espafiol y de
Matematicas en educacion basica, pareciera que
esto no es suficiente para abatir el rezago que pre-
senta dicha disciplina en nuestro pais.

Pero si no es la cantidad de horas que se debe-
ria de impartir la clase de matematicas un factor
determinante para mejorar el rendimiento acadé-
mico de los alumnos, entonces ;Qué es lo que hace
tan complicado el aprendizaje de las matematicas
en nivel basico? ;Por qué los alumnos no logran
resolver problemas de forma auténoma? ;Qué es-
tamos ensefiando en la escuela para que el alumno
no lo ocupe en su vida? ;Cémo debe de plantearse
un problema para que sea funcional? ;Qué cosas
se deben tomar en cuenta para construir aprendi-
zaje y no so6lo ensefiarlo?, pareciera que el aborda-
je de las matematicas en siya es un problema, que
si bien puede ser un problema muy analizado, tal
vez aun no lo hemos resuelto del todo.

El presente articulo tiene la finalidad de re-
flexionar en torno a la forma tradicional que se
lleva a cabo la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas, las creencias que se han construido
en la cultura escolar de lo que debe y como ense-

Angel Fernando Chavez Torrest

fiarse en un salon de clases. Ademas, se reflexiona
acerca del peso sintactico que posee la matemati-
ca escolar por encima de la semantica, generando
poca significacién para el estudiante, para concre-
tar asi hacia una critica constructiva del objetivo
de la matematica escolar o disciplinar en contraste
con las competencias para la vida que tienen la fi-
nalidad primordial de ser ttiles en la cotidianidad
del estudiante.

PROBLEMA EN MATEMATICAS Y PROBLEMAS
CON LAS MATEMATICAS. DEL ESTUDIO DE LA
DISCIPLINA A LA FUNCIONALIDAD
Una de las grandes realidades docentes en las
aulas es encontrarse con frases comunes en los
alumnos como: “qué aburridas son las matemati-
cas”, “no les entiendo”, “es la materia que menos
me gusta”, entre muchas otras. Cada una de estas
frases desalentadoras estigmatizan negativamen-
te al estudio y el conocimiento de las matematicas
en la educacidn, teniendo como consecuencia la
generacion de uno de los retos mas complejos en
la escuela, hacer que los alumnos sean competen-

tes matematicamente.

Las matematicas como ciencia exacta, han des-
tacado como primordial dentro de la educacién
de alumnos en todos los niveles, y se ha marcado
como compleja y dificil por su caracteristica de
ser la asignatura en donde los alumnos deben de
hacer uso de habilidades cognitivas mas comple-
jas para demostrar su conocimiento sobre dicha
disciplina, como lo menciona Godino (2003) de la
siguiente forma:

Segun esta visiéon no se puede ser capaz de

aplicar las matematicas, salvo en casos muy tri-

viales, si no se cuenta con un buen fundamento
matematico. La matematica pura y la aplicada
serfan dos disciplinas distintas; y las estructu-

ras matematicas abstractas deben preceder a

sus aplicaciones en la Naturaleza y Sociedad (p.

1 Angel Fernando Chavez Torres. Profesor de la Universidad Pedagégica Nacional, Unidad 241.
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20).

La fracturacién de las matematicas como dos dis-
ciplinas diferentes, una para el 4mbito educativo
y otra para el ambito social conlleva a multiples
problemas de caracter procedimental y actitudi-
nal en los alumnos, y tanto los estudiantes como
la mayoria de los maestros, han sido participes de
mal formar la imagen a esa forma punitiva de ver
dichas ciencias, desde un sentido cientifico o vista
s6lo como memorizaciéon de férmulas numéricas
necesarias para resolver problemas escolares.

Para Cordero, Goméz, Silva-Crocci y Soto
(2015) se ha separado la disciplina en dos ver-
tientes muy diferentes y complejas, una como ob-
jeto de estudio y otra como instrumento, como lo
ejemplifican a continuacidn:

Por ejemplo, en algunos programas universi-

tarios y de posgrados se estudian matematicas

con la finalidad de formar matematicos; sin
embargo, también esta el trabajador que usa
el conocimiento matematico, aquel que a pesar
de no ser matematico y no tener como objeto
de estudio a la matematica, si es un instrumen-

to de su quehacer (p. 92).

Estas dos vertientes del conocimiento matema-
tico, permiten reflexionar acerca de qué tipo de
estatus estamos ocupando en la educacién basica,
;estamos formando matematicos o proporciona-
mos herramientas cognitivas al alumno para en-
tender el mundo que lo rodea?; si optaramos por
ver a la matematica como objeto de estudio y no
como instrumento para la vida, pensando que pro-
bablemente un gran porcentaje de alumnos prefe-
rirdn alguna carrera universitaria donde el calculo
y las matematicas sean basicas para su ejercicio
profesional, estariamos generando una paradoja
educativa donde la educacién que recibe el alum-
no le servira sélo para la futura educacién que se
le dard y no para ser empleada para desenvolverse
en el medio que lo rodea.

Es aqui donde se encuentran las recomenda-
ciones o consejos de los docentes en la primaria
a sus alumnos acerca de que si aprenden bien a
hacer “la regla de tres”, o “la suma de fracciones” o
a “obtener porcentajes”, se les va ser mas facil en
la secundaria, o “esto te va servir para la prepa”,
entonces ;jestamos educando para terminar nive-
les educativos? La educacion deberia ir mas alla de
ser una herramienta para la misma escuela.

De la misma forma Moreno y Waldegg (2009)
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denotan esta diferenciacién en las matematicas y
menciona que se separan en dos metodologias, las
matematicas como objeto de ensefianza y como
objeto de aprendizaje. En la primera, la asignatu-
ra es presentada como un cuerpo estructurado de
conocimientos formales y las relaciones que exis-
ten entre ellas, de esta forma, como es objeto de
ensefianza “este puede transmitirse. Quien posee
el conocimiento puede ofrecerlo a quien no lo po-
see” (Ibidem, p. 9). por su parte las matematicas
como objeto de aprendizaje las puntualizan de la
siguiente forma:

Cuando el sujeto cognoscente se acerca al ob-

jeto del conocimiento lo hace a partir de cierto

supuestos tedricos, de tal manera que el cono-
cimiento es el resultado de un proceso dialéc-
tico entre el sujeto y el objeto, en donde ambos

se modifican sucesivamente (Ibid., p.10).

Esta forma de ver la metodologia desde un sentido
constructivista implica mayor nivel de dificultad
para el docente, pero deberia ser mas digerible
para el alumno, puesto que no es sélo cuestion de
memorizar férmulas si no emplear lo que ya sabe
y usarlo en situaciones reales, esto es, dejar de
ver las matematicas como un conjunto de reglas
y cédigos ya establecidos para sélo ser ensefiadas
o transmitidas y empezar a visualizarla desde una
mirada para la construccién de conocimiento en-
focado a desarrollar el razonamiento matematico
en los alumnos.

Es muy interesante ver a sefioras o sefores, sin
escolarizacion, resolver de forma empirica proble-
mas matematicos al atender un negocio comercial
o llegar al resultado a un problema matematico
que se le presenta sin hacer algoritmos conven-
cionales; en una investigacién realizada en Brasil,
Carraher, Carraher y Schielman (2000) analizaron
a niflos de escasos recursos que atendian un ne-
gocio familiar en ferias de la localidad y encontra-
ron que “aunque en ocasiones aparecen errores de
calculo, predominan los aciertos entre los nifios
responsables de estas transacciones comerciales”
(p- 33). Asimismo, mencionan que “es posible que
un nifio adquiera fluidez en los métodos informa-
les de composicién o uso de unidades naturales
sin dominar los métodos escolares” (Carraher y
Schielman Carraher, 2000, p. 43). Estos hallazgos
dejan entonces la duda de qué se esta haciendo en
las escuelas para que una persona en situaciones
no escolarizadas tenga mayores ventajas de resol-
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ver un problema que cuando se le define el como
hacerlo.

El problema radica en la falta de contextuali-
zacion de las problematicas que se le presentan al
alumno en situaciones escolares, donde, en la ma-
yoria de las veces, se le pide que resuelva una serie
de operaciones sin sentido alguno, que conteste
cuadros en donde tenga que obtener el producto
de dos cantidades, o que simplemente resuelva al-
goritmos de diferente tipo.

Para Fuenlabrada (2009) “los docentes se pre-
ocupan sobre todo por la estrategia de calculo que
permite la solucién y minimizan o ignoran la rela-
cion semantica que debe establecerse entre los da-
tos del problema” (p. 31), de esta forma, los maes-
tros se enfocan a darles el procedimiento hecho
para que solo el alumno realice la operacidn; sin
embargo, no se le permite que encuentre un signi-
ficado al problema planteado y por este motivo, el
alumno no es un agente activo en su propio apren-
dizaje, o como lo menciona Gallego (2014) “para
que las experiencias matematicas de las criaturas
sean adecuadas, sus comportamientos han de te-
ner significado desde sus propios ojos” (p. 25).

La idea de ponderar las operaciones bdasicas
por encima de desarrollar razonamiento matema-
tico provoca que el alumno pierda sentido a lo que
esta haciendo; desde la mirada del estudiante esta
replicando los procedimientos que le ensefié su
maestro, si el alumno es bueno poniendo atencién
y memorizando los procedimientos dictados en la
catedra, serd un buen estudiante en matematicas,
por lo contrario, se unira a la larga fila de malos
estudiantes en dicha disciplina.

Para poder transitar hacia una matematica
funcional o como instrumento, es necesario en-
tender que los alumnos no estan aislados de resol-
ver problemas en su vida cotidiana, y es un tanto
irénico pensar que se les facilite realizar calculos
mentales o llegar a resultados de manera mas fa-
cil cuando estan fuera de la escuela que dentro de
ella; para poner un ejemplo personal, cuando un
alumno tiene dificultad para calcular mentalmen-
te, verbigracia la suma de “1.5 + 5", después de que
veo que no sabe la respuesta o tiene dificultades
para llegar a ella, me ha funcionado mencionarles:
“ahora piensa que tienes un peso y cincuenta cen-
tavos y le sumas 5 pesos”, es muy interesante como
es que logran llegar a la respuesta de forma inme-
diata, y no es tanto por el uso del medio oral para
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facilitar la comprensidn, sino porque un simbolo
sin sentido (1.5 + 5) se convirti6 en una estructura
mental que el alumno conoce (el valor monetario)
y ha usado muchas veces en su vida.

Resnick (1989) hace un andlisis muy impor-
tante acerca del peso que se le da al digito, al al-
goritmo y al simbolo por encima de la nocién del
valor semantico de las cifras:

La enseflanza escolar presta atencién a los

simbolos aritméticos y no a las cantidades que

ellos representan, es decir, hay una preferencia
por una actuacién sintactica sin ninguna refe-
rencia a la semantica. Esto ocurre porque casi
todo el tiempo de instruccién es dedicado a la
aritmética escrita y al calculo, alos que les asig-
na gran peso en las pruebas que con regulari-
dad efectian los nifios (citado en Ruiz y Garcia,

2003).

Este choque divisor entre la sintictica y la
semantica en matematicas es lo que hace que el
alumno tenga que cargar mas peso a la memoria
que al razonamiento, al sélo aprender simbolos
y las reglas que los operan, vistos desde una ma-
tematica dura o como objeto de estudio y no a
comprender la representaciéon del valor de esos
simbolos dentro de sus esquemas mentales que
le permitan generar procedimientos propios, va-
liéndose de su propio razonamiento y desde una
matematica como instrumento para la vida.

Quiza un error que tenemos los docentes sea
el pensar que los alumnos necesitan de un conoci-
miento amplio en aritmética, geometria y calculo
mental para poder abordarlos con problemas en
donde pongan en juego los conceptos aprendidos,
y dejamos a un lado la capacidad creativa imagina-
tiva de los alumnos al tratar de encontrar la forma
en que se puede resolver un problema matemati-
co, como lo menciona Fuenlabrada (2009):

Para empezar a resolver problemas, en pri-

mer lugar, los nifios necesitan tener una he-

rramienta de solucién (al menos el conteo de
los primeros seis nimeros), pero no es cierto
que empezar a plantear problemas deba pos-
tergarse hasta que los nifios dominen el conteo
de colecciones mayores a seis. Se trata de una
alternancia entre actividades de conteo y reso-
lucién de problemas; la alternancia enriquece

ambos procesos (p. 56).

El equilibrio entre conocimientos y habilida-
des para la indagacién o resolucién de problemas
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deberd arrojar competencias matematicas, y no
s6lo aprendizaje de conceptos y férmulas, que
solamente abonen a que el alumno sea capaz de
resolver problemas de la escuela para la escuela
y que no logre resolver problemas situados en su
vida cotidiana.

Cuando se trata de resolver problemas, existen
muchas discrepancias que hacen que esa actividad
se vuelva solo un discurso en el argot del docen-
te y no una practica constructiva, para realizar un
problema no es sélo plantearles una pregunta con
una serie de datos explicitos en los que el alumno
tenga que sumar o restar las cantidades que lleva
el enunciado:

Problematizar una situaciéon implica plantear

una pregunta, retar intelectualmente a los ni-

fios. Lo que sistematicamente se debe averi-
guar es como utilizan los nifios su conocimien-
to y su experiencia para resolver situaciones;
por ello, son los nifios quienes deben decidir lo

que les conviene hacer (Fuenlabrada, 2009, p.

57).

Esto implica que debemos de conocer primero el
nivel de dominio del alumno acerca del tema, evi-
tando desmotivar al alumno con problemas impo-
sibles de resolver para él, pero si elevando un poco
la dificultad hasta el punto que logre un reto inte-
lectual. Después serd necesario dejar que el alum-
no se valga de los recursos que tenga a su dispo-
sicién para resolverlo; es muy comuin que cuando
vemos que el alumno comienza a tener problemas,
el maestro interviene diciendo que recursos usar,
como por ejemplo decir “pues haz una suma y lue-
go réstalo”, “porque no haces palitos en tu libreta”
o “cuéntale con tus dedos”, estas intervenciones
delatan que el que estd buscando un método para
contestar el problema es el maestro no el alumno,
al final una intervencion asi, llevara una metodolo-
gia problematizadora pero el aprendizaje seguira
siendo conductual, puesto que el maestro sigue
siendo el que le dé todo el procedimiento al alum-
no, simplemente para que él haga uso de los algo-
ritmos aprendidos de forma conceptual.

Estas dos formas de abordar las matematicas,
se puede distinguir en el tiempo que se pueden
llevar a cabo en un salén de clases; en la prime-
ra situacion, una clase en la que el alumno conoce
de memoria el algoritmo para resolver una suma,
puedaresolver 20 o hasta 30 problemas del mismo
tipo en dos horas, mientras que en una segunda si-
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tuacion, se plantea un problema dénde el alumno
no conozca el procedimiento convencional para
resolverlo, dejando que el alumno encuentre la
mejor forma de solucionarlo, y en dénde con un
solo problema puede que se consuman las mismas
dos horas que en la primera situacién; sin lugar a
dudas en las dos se estara trabajado matematicas,
sin embargo en el primero caso sélo se estara re-
forzando el algoritmo que el maestro ya le ensefié
a cémo hacerlo, mientras que en el segundo, se
estara construyendo verdadero razonamiento ma-
tematico.

Para que el alumno se sienta atraido por el
problema planteado, es necesario que la situa-
cion genere un reto intelectual y que esté contex-
tualizado debido a que “el conocimiento, desde la
perspectiva constructivista, es siempre contextual
y nunca separada del sujeto” (Moreno y Waldegg,
2009, p.11), es por esto que un error muchas veces
cometido es llevar al alumno a una simbolizacién
precipitada, esto es ensefiar el simbolo carente de
sentido para el alumno antes de estimular su razo-
namiento con cosas mas concretas.

Ahora, seria también un error decir que la ma-
tematica como objeto de estudio o como disciplina
dura creada por especialistas no deberia usarse
en la educacién, porque estariamos cayendo en
la polaridad de lo bueno y lo malo, el punto seria
entender que es necesario verlo como un proceso,
pensar mas en el alumno y no tanto en dar atajos
para que pueda sumar mads rapido, al final esos
huecos cognitivos que dejamos en los alumnos
por ensefarles los procedimientos convenciona-
les de forma transmisora con él afan de ver con
claridad un avance en cobertura de contenidos y
no en habilidades, va ocasionar que conforme se
eleve la dificultad en los problemas presentados,
el alumno caiga en la ya mencionada lista de los
alumnos que no entienden o que se les dificulta la
asignatura, ocasionando el odio, el rechazo y la in-
seguridad en sus capacidades cognitivas.

CONCLUSION
El drea de las matematicas han sido desde hace
muchos afios una problematica escolar en México,
los alumnos no son capaces de resolver problemas
de forma auténoma y siempre aluden a la pregun-
ta de “;es suma o es resta maestro?”, y es muy cla-
ro ver que estamos pidiendo que el alumno realice
algo que no estamos propiciando a que aprenda,
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ensefiamos algoritmos y pedimos resolucién de
situaciones, en lugar de llevar situaciones para pe-
dir algoritmos, es como si ensefidramos a manejar
un automdvil a una persona con transmisiéon au-
tomatica para después evaluarlo en un automovil
con transmisién manual.

Es necesario comenzar a transitar hacia una
matematica como instrumento, que su objetivo
principal sea la comprension del mundo del alum-
no y dejar como segundo término la matematica
como objeto de estudio, con un propésito de co-
nocimientos de la escuela para la escuela; cambiar
el discurso de “te va servir para la secundaria” por
el de “te va servir para la vida” y mas alla de este
discurso, lograr desarrollar situaciones en donde
la propia accién educativa le permita al alumno
comprender en visiéon propia que en realidad la
matematica estd en su vida cotidiana.

Los problemas deben de ser completamente
contextualizados, situados en el ambiente social
real de los alumnos para poder llegar a ser sig-
nificativos, ponderar la semantica en lugar de la
sintactica, para que las matematicas pasen de ser
un objeto de ensefianza a uno de aprendizaje; sin
embargo, para que esté cambio se logre, sera ne-
cesario dejar que el alumno encuentre sus propios
procedimientos, y dejar de decirles cémo hacerlos,
tratando de que él se apropie, valide y construya
conocimiento matematico y pueda usarlo de forma
universal en diferentes situaciones problematiza-
doras; s6lo hasta ese momento, tal vez tengamos
oportunidad de salir del bache en el que estamos a
nivel internacional en matematicas.
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La capacitacion docente:
de la Pedagogia tedrica a la
practica institucional

INTRODUCCION

En los tiempos actuales el papel que el docente jue-
ga dentro del saldn de clase es de vital relevancia
porque es la persona que tiene la oportunidad de
formar a las nuevas generaciones y desarrollar las
competencias pertinentes, su ejemplo como profe-
sional es determinante en cualquier area educati-
va, debe estar preparado para facilitar el aprendi-
zaje de sus alumnos. Segin Alvidréz (2009) debe
aplicar una diversidad de métodos que le permita
desarrollar las competencias de sus alumnos, por
lo cual se requiere no solo preparacion sino tam-
bién mantener una capacitacidon constante.

Actualmente, para hablar de capacitacion do-
cente fue necesario que existiera toda una “revo-
lucién pedagégica” en donde la educaciéon como
tal, sufriera una serie de cambios en la cual los ob-
jetivos principales impactaran directamente en el
desarrollo y evolucion de la misma, teniendo como
resultado entre otras cosas, la preocupacion e in-
terés actual de algunas instituciones por tener a su
personal docente no so6lo preparado profesional-
mente, sino también actualizado y capacitado para
sortear todo el proceso educativo de una manera
exitosa; esto significa trabajar en la formacién
continua para impactar en el desarrollo profesio-
nal del docente.

De acuerdo con Lucio (2010) el proceso edu-
cativo puede llevarse a cabo de una manera arte-
sanal, casi intuitiva como lo han desarrollado la
mayoria de los pueblos, en el paso de su historia.
En este sentido existe un saber implicito no tema-
tizado en la practica educativa de todos los pue-
blos, que forma parte de su cultura y que se po-
dria denominar “saber educar”; en la medida en

Mayra Fabiola Pardo Rodriguez!

La meta principal de la educacion es crear hombres
que sean capaces de hacer cosas nuevas no sim-
plemente de repetir lo que otras generaciones han
hecho; hombres que sean creativos, inventores y
descubridores. La sequnda meta de la educacion es
la de formar mentes que sean criticas, que puedan
verificar y no aceptar todo lo que se les ofrece.

- Jean Piaget (1896-1980).

que este saber se tematiza y se vuelve explicito,
aparece la Pedagogia. Por consiguiente, existe Pe-
dagogia cuando se reflexiona sobre la educacidn,
cuando el “saber educar” implicito se convierte
en un “saber sobre la educacién” es decir cuando
se estd respondiendo al ;Cé6mo educar?

Lo ya mencionado denota la importancia de
poder establecer la estrecha relacion que tiene la
Pedagogia con la capacitacién docente; como ya se
analiz6 a través de la historia se hace referencia al
desarrollo del individuo, poniendo especial aten-
cién en el hecho pedagdgico como tal y en la evo-
lucién que éste ha tenido a lo largo de los siglos;
incluso tal como lo menciona Marin (2008) toda-
via con los avances y aportes actuales, la Pedago-
gia guarda una estrecha relacién con disciplinas
antiguas que la generaron y que en estos tiempos
sirven para dar sustento y apoyo.

Esto significa que con base en el desarrollo y
evolucion, es imperante establecer todo un pro-
ceso de inmersion de los actuantes, en donde el
conocimiento de dicho proceso lleve un alto valor
orientador no so6lo para la escuela, el docente, o el
investigador sino para todos los involucrados en la
misma; resultando en una labor relevante, positiva
y de impacto en la comunidad educativa.

Actualmente se est4 abriendo atin mas la bre-
cha de oportunidad para una intervenciéon peda-
gbgica légica en cuanto a capacitacidn se refiere,
ya que la Pedagogia compromete a los sujetos que
direccionan el proceso de ensefianza- aprendizaje;
un espacio, es decir la escuela, y un saber. Esto se
puede relacionar con lo que Ubal (2009) mencio-
na al hablar del desarrollo actual de la Pedagogia
como ciencia o como saber cientifico, el cual sig-

1 Mayra Fabiola Pardo Rodriguez. Doctora en Ciencias Educativas. Maestra en Docencia en Educacién Superior. Licenciada en Pedagogia.
Universidad Politécnica de San Luis Potosi. Correo electronico: mfpr2002@hotmail.com
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nifica no sélo la sistematizaciéon de sus métodos y
procedimientos sino también la delimitacion de su
objetivo, es decir, la posiciona como disciplina te6-
rico-practica. Por tanto, la Pedagogia como Cien-
cia de la Educacioén esta condicionada por la visién
amplia o estrecha que se tenga de educaciéony asu
vez, por la nocién que se tenga del hombre, como
ser que crece en sociedad.

Esto implica que la practica pedagégica es el lu-
gar donde interactda el docente en formacion, los
alumnos y por supuesto, la institucién educativa,
quien es la que define las directrices para llevar a
cabo la plenitud de los educandos a su campo de
accion practica. En este caso, la practica asume las
diferentes concepciones, tales como son proce-
dimientos, estrategias y acciones, estableciendo
normatividad y jerarquias en el tiempo y espacio
donde se realizan, encaminados seguin los objeti-
vos a alcanzar, los temas a ensefiar, las posiciones
y disposiciones, acorde a la unidad didactica, al cu-
rriculo y a la filosofia institucional.

Auln en estos tiempos en donde la mayoria
de las instituciones se preocupan no sélo por el
aprovechamiento del alumno, sino también por la
adecuada intervencion por parte del personal do-
cente, es sorprendente el desconocimiento gene-
ral sobre el papel que desempeifia la capacitacién
docente en una instituciéon educativa. Este incide
en la actitud que se tiene frente a ella, ya que si no
se conocen profundamente cudles son los propési-
tos o alcances, se puede interpretar erréneamente
el objetivo de proponer adaptaciones curriculares
para los docentes con necesidades de capacita-
cién, trascendiendo de manera negativa en la re-
lacién que se establece entre los protagonistas del
proceso educativo escolar (OCDE, 2013).

Entonces, cuando se refiere a capacitaciéon do-
cente, se debe abordar el tema de la globalizacidn,
no s6lo como la tendencia en la que se desenvuel-
ve la economia internacional, y que provoca un
mayor énfasis en la busqueda de una mayor com-
petitividad; sino también en el reto que representa
para la educacién, la formacién de estudiantes en
una légica interdisciplinaria que requiere contar
con una mejor preparacion para enfrentar los nue-
vos retos cientificos y tecnolégicos.

Por definicién, segtn el Diccionario de la Real
Academia Espafiola, capacitaciéon significa desa-
rrollar y fomentar la aptitud para la realizacién
de una tarea (DRAE, 2019). Esta tarea puede ser
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de indole intelectual o motriz o bien una combi-
naciéon de ambas. Segin Sanguino (1990) la capa-
citacién en su acepcién practica presupone consi-
derar cuando menos dos condiciones basicas que
permitan hacer el concepto operativo: la primera
sugiere que cada habilidad a desarrollar debe ser
muy bien definida y, la segunda menciona que una
habilidad nunca debera confundirse o estar atada
a algunas otras habilidades.

A partir de esto se puede decir que la capaci-
tacién docente es un proceso flexible y continuo
que esta orientado al fortalecimiento intelectual
y practico del trabajo docente con el fin de que
conozca las innovaciones posibles que estdn im-
plicadas en el ambito escolar, las cuales deberan a
su vez, ser reflejadas en la practica cotidiana en el
aula, en donde cobra relevancia conocer al docen-
te en términos de ;quién es y qué tan preparado
esta?

Existen algunos puntos de vista sobre la forma-
cion del docente, que abordan desde parametros
tradicionales de reproducciéon de conocimientos,
hasta el desarrollo de la creatividad en el proceso
de ensefianza que debe de ejercer el docente, en
donde la aplicacién y puesta en practica conlleva
al mejoramiento institucional del proceso de en-
seflanza-aprendizaje.

Para Carrizales (2006) la formacion del docen-
te es producto de diversos ambitos de formacién
personal y profesional; en donde estan inmiscui-
dos, la misma cotidianeidad institucional en que
estd inmersa, el pasado como fijacién y el porvenir
como modelo. Esto significa que en la formacién
docente no sélo va la formacidn profesional, sino
también las experiencias personales que ha teni-
do, lo cual influye en su forma de actuar.

Hay autores, para los cuales existe una vision
mas integral y personal del concepto de capacita-
cién docente. Por ejemplo, Ferry (2006) visualiza
los esquemas tradicionales o de nueva Pedagogia
como formas de conocimientos y destrezas que el
docente debe mostrar en su desempefio como tal
en las aulas, es éste el que tiene en sus manos la
innovacién y proyeccién de la practica docente.

Para Tejada (2013) la capacitaciéon docente
supone la profesionalizacién del mismo, la cual
forma parte de su identidad personal, dicha profe-
sionalizacion es un proceso continuo que ayuda y
repercute en el alcance de niveles altos de compe-
tencia profesional. La cual debe partir de la com-
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prension del yo, del rol del contexto y de la carre-
ra; para el autor esto repunta en un desarrollo de
evolucion progresiva.

Por otra parte Perrenoud (2004) es mas espe-
cifico en cuanto a la actitud que debe adoptar el
docente para desenvolverse de manera eficiente
en las aulas; menciona no sélo la importancia de
trabajar en equipo, sino también de las evalua-
ciones que debe realizar el docente para checar
el proceso de aprendizaje del estudiante; la orga-
nizaciéon que debe tener para lograr los objetivos
planteados; el empleo de desarrollo tecnolégico
en las tareas de formacion; asi como el conoci-
miento que tenga sobre los problemas sociales y
familiares del estudiante; todo esto para realizar
acciones que permitan el desarrollo de las capaci-
dades del estudiante.

Una de las muchas caracteristicas del quehacer
docente no es sélo el hecho de la ensefianza, sino
que también se aprende a la par y de una manera
constante. En donde el docente es un profesional
del conocimiento, obligado a estar atento y dis-
puesto a su permanente capacitacién, acorde a
la vanguardia tanto de los estilos de aprendizaje
como de los avances tecnolégicos que demanda el
contexto educativo actual (Litwin, 2008).

Es interesante pensar en la postura de Latapi
(2006) para quien “la pasién por conocer y por
conocer como conocemos para ponerlo al servicio
de los nifios y jovenes es rasgo distintivo del maes-
tro” (p. 15), esto significa que debiera marcar la
formacion inicial y debiera ser la orientacién pre-
dominante de los programas de actualizacion; en
donde el aprendizaje del docente debe contar con
cuatro aspectos, los cuales se enumeran de la si-
guiente manera:

1. Para aprender hay que querer aprender.

2. Para aprender hay que dedicar algo de tiem-

po.

3. Para aprender hay que empezar por analizar

las propias necesidades de aprendizaje.

4. Cada maestro tiene que crear sus propios

ambientes de aprendizaje.
Como se puede deducir, para Latapi (2006) la ca-
pacitacion del docente nace de una motivacién
personal, la cual esta en funcién del convencimien-
to que se tenga del autodesarrollo y beneficio que
trae consigo, sobre todo de la disposiciéon que se
tenga hacia la preparacion, satisfaccion de necesi-
dades y adquisiciéon de nuevos conocimientos y de
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nuevas herramientas, mismas que durante y a lo
largo de su quehacer docente debe ir actualizando
y poniendo en practica.

CONCLUSION

Como se mencion6 en un inicio, la capacitacion ha
cobrado mayor relevancia, esto debido no sélo a
los cambios de tiempos o transformacién en la so-
ciedad; sino a la preocupacidn de las propias ins-
tituciones por contar con personal calificado que
estd encargado de preparar a la pieza que hara
posible el desarrollo y evolucién de los tiempos,
el alumno. Por esto, cada vez mas instituciones se
proponen y cuentan con un plan de capacitacién
docente ya sea de forma directa o indirecta, con el
fin ademas de favorecer y perfeccionar su prepa-
racion.

Se considera importante no solo tener el co-
nocimiento tedrico-practico, sino también cobran
relevancia aspectos de caracter mas personal y
profundos. Aspectos como la actitud y disponibili-
dad que muestre el docente hacia la actualizacién
y/o preparacidn, la pasion hacia la adquisicién de
conocimiento y la conviccién hacia la mejora de
la educacion en general; de aqui la importancia
de comprender la relaciéon, pero sobre todo la re-
levancia de la dualidad existente entre Pedagogia
y capacitacién docente, lo cual implica hablar de
cambio, cambio en el quehacer, en el comporta-
miento e incluso, en la forma de pensar.

Recordemos siempre que el papel que juega la
capacitacion docente en la institucién y viceversa;
es lo que en cierta medida dictard el ritmo y desa-
rrollo no sélo de la institucidn o del docente, sino
de todos y cada uno de los miembros que confor-
man la comunidad educativa; trascendiendo esto
en la sociedad, para lo cual es necesario realizar
un replanteamiento constante del ser y quehacer
formativo del docente dentro de la institucion.
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El Consejo Técnico Escolar,
un espacio para lograr
mejores resultados

INTRODUCCION

La funcién del Consejo Técnico Escolar (CTE) es
mejorar la calidad en la educacién al constituirse
como un espacio para compartir experiencias en-
tre docentes, para el establecimiento de acciones,
metas y objetivos comunes. Sin embargo, existe
evidencia empirica Ezpeleta (1990), donde se ar-
gumenta que el CTE no estd cumpliendo con los
propdsitos para los que fue creado, en virtud de
que existen relaciones de poder que obstaculizan
su real funcionamiento, pues las relaciones que se
dan dentro del colectivo carecen de horizontali-
dad, porlo que la toma de decisiones surge a partir
de una posicién de autoridad.

De lo anterior, se deriva la importancia de
realizar un trabajo de investigacién que permita
conocer las acciones de poder que se generan al
interior de los CTE, lo cual muchas veces obstacu-
liza el trabajo colaborativo y el aprendizaje entre
pares. Por otro lado, si las relaciones de poder que
se establecen en la institucién, juegan un papel
relevante en la forma en que funciona el CTE, en-
tonces, el analisis desde la micro politica permitira
profundizar en las causas que le dan origen, des-
de mi perspectiva, los consejos no cumplen con el
propdsito para el que fueron creados debido a las
acciones de poder que se ejercen en su interior.

EL CONSEJO TECNICO ESCOLAR COMO

UN ESPACIO PARA FAVORECER
LA GESTION ESCOLAR
A partir de la década de los 80’s en América Latina
se comienza a ver la gestién educativa como parte
de una disciplina; desde entonces, se han desarro-
llado diversos modelos para comprender los pro-
cesos sociales y el papel que tienen las personas al
interior de estos.

Tomando en cuenta lo anterior, se analiza la
escuela desde la teoria de la “gestiéon educativa”,
la cual se concibe como el “conjunto de procesos,
de toma de decisiones y realizacién de acciones

Didaktike
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que permiten llevar a cabo las practicas pedagé-
gicas, su ejecucion y evaluacion” (Botero, 2007, p.
2). Considerando a su vez que la gestidn educativa
“tiene como objetivo intervenir en el ciclo de la ad-
ministracion en las fases de planeacioén, organiza-
cion, ejecucidn, evaluacién y control, es pertinente
que en la fase de planeacién se reflexione sobre
la prospectiva educativa” (Botero, 2007, p. 2). Por
consiguiente, implica un fuerte compromiso por
parte de los actores de la institucién al aplicar ac-
ciones para el alcance de sus objetivos.

En este trabajo se aborda el tema de la gestion
relacionado con la educacién, por lo cual es nece-
sario diferenciar los conceptos de gestidn educati-
va y gestidn escolar. La primera se relaciona a las
decisiones de la politica educativa de manera mas
amplia al sistema de gobierno y administracién de
la educacién. Por otro lado, la gestién escolar se
vincula con las acciones que emprende el equipo
para la direccién de un establecimiento educativo
en particular.

El Consejo Técnico Escolar puede ser visto
como una estrategia de gestién educativa impulsa-
da desde el gobierno para mejorar la calidad en la
educacién, sin embargo, cada colegiado tendra la
posibilidad de instrumentar su modelo de gestién
escolar, al establecer acciones que en conjunto
busquen mejorar el servicio educativo que brinda
la escuela.

Lo anterior hace alusién a la misién y propési-
tos del CTE enunciados en el Acuerdo 15/10/17,
especificamente en el Capitulo III que indica lo si-
guiente:

El CTE tiene como propdésitos: Revisar de for-

ma permanente el logro de los aprendizajes del

alumnado e identificar los retos que debe su-
perar la escuela para mejorar sus resultados en
el marco del Sistema Basico de Mejora y en el
ejercicio de su autonomia de gestion... Tomar
decisiones informadas, pertinentes y oportu-
nas, para la mejora del aprendizaje de todas y

1 Laura Viridiana Espinosa Diaz. Maestra en Educacion Basica. Correo electrénico: viri.preescuela@gmail.com
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todos sus alumnos. Establecer acciones, com-
promisos y responsabilidades de manera cole-
giada para atender las prioridades educativas
de la escuela con la participacién de la Comuni-
dad Escolar. Fomentar el desarrollo profesional
del personal docente y directivo de la escuela

en funcion de las prioridades educativas (p. 5).
Es importante rescatar que el trabajo colectivo
que se genere en el CTE debe beneficiar el desem-
pefio de la organizacién escolar, buscando mejo-
res resultados en el aprendizaje de los alumnos y
atendiendo sus propias caracteristicas en el marco
de la autonomia de gestion.

Al hacer un analisis sobre las causas que ori-
ginan la falta de horizontalidad en la toma de de-
cisiones en el CTE, nos damos cuenta de que la
mayoria de ellas tiene una relacion estrecha con la
estructura de poder rigida que se observa en cada
una de las sesiones del Consejo Técnico. En ellas
priva el exceso de formalidad, sobre todo en la
manera en que se toman decisiones, pues en todo
momento, es la palabra de la autoridad la que de-
termina el sentido de los acuerdos.

La finalidad politica para la cual fueron crea-
dos los Consejos Técnicos va encaminada a lograr
mejorar la calidad de la educacion, ello como es de
esperarse, impacta necesariamente en la practica
docente, pues ahora, el maestro es el encargado de
generar su autonomia de gestién a partir del inter-
cambio con la comunidad, de ahi el alto impacto
social que tiene el desarrollo y buena marcha del
CTE, su accién deberd favorecer uno de los ambi-
tos de la gestion, en este caso la gestion escolar.

OBSERVACION PARTICIPANTE
DEL CONSE]JO TECNICO ESCOLAR

Los resultados que aqui se presentan, son produc-
to de las observaciones efectuadas a lo largo de
cinco sesiones de Consejo Técnico Escolar, duran-
te el ciclo escolar 2018-2019 en el Jardin de Nifos
Josefa Ortiz de Dominguez, el ellos se consideran
descripciones minuciosas de eventos, personas,
comportamientos, lenguaje utilizado, e interaccio-
nes de los involucrados en las sesiones. En todo
momento se traté de priorizar las experiencias
de los docentes participantes en el CTE, de obser-
var sus actitudes y la forma de relacionarse, con
la finalidad de captar la razén por la cual realizan
ciertos actos, las ideas que expresan y cémo reac-
cionan ante los estimulos del contexto social.
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Debemos recordar que segun el Acuerdo 717,
especificamente en el Capitulo Il el CTE tiene
como propdsitos: “Tomar decisiones informadas,
pertinentes y oportunas, para la mejora del apren-
dizaje de todas y todos sus alumnos. Establecer
acciones, compromisos y responsabilidades de
manera colegiada para atender las prioridades
educativas de la escuela con la participacion de la
Comunidad Escolar” (DOF, 2017).

En este sentido, las acciones realizadas duran-
te las sesiones de CTE deben permitir a los parti-
cipantes sentirse escuchados, realizar negociacio-
nes y llegar acuerdos, sin embargo, en ocasiones
existen barreras que limitan ese tipo de trabajo
colegiado. Entre otras, se identifican las acciones
de poder.

Al permitir a los docentes compartir, retroali-
mentar, sentirse seguros para expresarse y poder
llegar acuerdos, se da por hecho que las sesiones
seran de mayor provecho, pues los integrantes
del CTE se sentirdn comprometidos al analizar y
reflexionar sobre su escuela, sin el temor de ser
excluidos, etiquetados o sometidos a una idea.
Como afirma Gonzalez (2003) “Es un director que
utiliza su poder para posibilitar que sean los pro-
pios miembros de la organizacién los que puedan
decidir cudles son los ambitos y vias de mejora y
transformacién.” (p. 229).

En este sentido es importante aclarar que el po-
der no es algo malo, es la forma en la que se utiliza
la que marca la diferencia, pues claramente debe
existir una autoridad, un lider quien sea el que di-
rija la sesion y el trabajo en la escuela, pues de no
ser asi se verfa “débilmente articulada” (Gonzalez,
2003, p. 228) existirian mayores conflictos y poca
organizacion.

Es claro que el concepto de lider que esta re-
lacionado con las empresas, en el que cada uno
de los participantes tiene establecido su rol (jefe,
empleado, producto, vendedor, comprador) no
funciona en las organizaciones escolares, en es-
tas es dificil mantener un lugar estable, pues es
un contexto cambiante que requiere a su vez la
adaptacién de cada uno de sus integrantes segin
se requiera, sobre todo, una visién de liderazgo
diametralmente opuesta.

En este sentido, el lider ha dejado de ser esa
persona que dirige y mantiene las cosas estables,
ahora se busca que sea un liderazgo horizontal
en el que no sea necesario ser la autoridad para
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poder tomar decisiones y proponer nuevas es-
trategias de accién. Tal como menciona Lorenzo
(2004-2005) “el liderazgo viene entendiéndose
como una funcién inherente a todo grupo, y por
extensidn, a toda la institucion. Por eso cada vez se
habla mas de liderazgo y menos de lider” (citado
por Pareja, 2009).

A pesar de que el CTE del “Jardin de Nifios Jose-
fa Ortiz de Dominguez” tiene un objetivo claro de
lo que se desea hacer en cada sesién, se analizan
los resultados de los alumnos, se llevan eviden-
cias del trabajo y en algunas ocasiones se retroa-
limenta, no existe un compromiso constante en el
seguimiento de los acuerdos derivado a que son
impuestos por la autoridad y no generados de una
discusién en la que sean escuchadas las opiniones
de todos los integrantes.

Recordemos que el papel del presidente de una
sesion de CTE es “crear confianza y empatia para
que sus integrantes expresen abiertamente sus
ideas, experiencias, problemas y logros en la es-
cuela.” “Promover la reflexion acerca de las proble-
maticas educativas que enfrenta la escuela y una
actitud autocritica que favorezca la busqueda de
soluciones.” de no ser asi, pierde su funcionalidad
como o6rgano colegiado e idéneo para mejorar la
practica y funcionamiento de la escuela.

CONCLUSION
Es importante rescatar la postura personal que
después de esta investigacion se da sobre la fun-
cién del Consejo Técnico Escolar. El CTE es el es-
pacio adecuado para que los docentes compartan
experiencias de la mano de las autoridades educa-
tivas y la comunidad escolar.

El supuesto que en un inicio se plante6 como
guia de la investigacién, resulto ser cierto, pues
queda al descubierto que, si se logra construir
relaciones horizontales para el funcionamiento
de los CTE, se eliminaria uno de los factores que
obstaculizan e impiden el trabajo colaborativo y el
aprendizaje entre pares.

(Y cudles son los factores que obstaculizan el
funcionamiento del CTE? En el “Jardin de Nifios
Josefa Ortiz de Dominguez”, permeaba un clima
autoritario de parte de la directora de la escuela,
mismo que a su vez creaba barreras al ejercer su
poder jerarquico sobre los docentes, al utilizar
movimientos, comportamientos, comentarios, po-
siciones, etc. que dejaban de lado el trabajo cola-
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borativo.

Nuevas experiencias en la gestién escolar han
permitido comprobar la veracidad de la tesis que
en principio me impulsé a realizar esta investiga-
cién; en general, la funcionalidad de Consejo Téc-
nico depende mucho de quien este dirigiendo la
sesion y el tipo de liderazgo que influye en nuestra
labor docente. En aquellas instituciones donde las
y los docentes tienen mas oportunidad de compar-
tir experiencias para fortalecer areas de su prac-
tica, habla mucho de la capacidad de la autoridad
para ceder el poder y el liderazgo a otra persona,
de entender que no siempre tiene que ser la domi-
nacion, la que tenga todo el conocimiento, si no de
trabajar en colectivo.

Bajo este nuevo liderazgo, las sesiones se han
tornado mas dindamicas, se ha favorecido la toma
de decisiones y la negociacion, incluso en voz del
nuevo directivo: “para que pones a tus docentes
hacer un cuadro, otro y otro si al final es el mis-
mo, si tus docentes ya son criticos y reflexivos es
mas facil adaptar la sesién a lo que en realidad se
desea”.

Se pronostican cambios en el modelo educati-
vo, una de las principales propuestas es crear un
comité encargado de verificar el funcionamiento
de los CTE dando importancia a la toma de deci-
siones en colectivo, la implementacién de las ac-
ciones, evaluacion y rendicién de cuentas.

Considero importante mencionar que en estos
dias se dard la oportunidad de trabajar articula-
damente con los niveles de educacién basica al
incorporar en CTE el aprendizaje entre escuelas
cercanas, lo que anteriormente se hacia entre do-
centes del mismo nivel, en esta ocasién trabajaran
preescolar, primaria y secundaria con la finalidad
de conocer la perspectiva de cada uno de los ni-
veles y trabajar en conjunto para lograr un mejor
desempefio.

Estos son algunos de los cambios que propone
la Nueva Escuela Mexicana para la organizacién
del Consejo Técnico Escolar, sin embargo desde
el andlisis realizado a partir de la informacién
obtenida de las entrevistas y observaciones, se
considera que una alternativa para el trabajo del
Consejo Técnico Escolar, seria la capacitacion de
los docentes en areas que sean de su interés y no
desde temas impuestos desde la autoridad lo que
daria funcionalidad a los consejos técnicos, por
ejemplo: cdmo ayudar alumnos con autismo, que
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hacer en caso de violencia escolar, etc. situacio-

nes mas reales que no dejan de lado la evaluacién,

toma de decisiones, seguimiento y trabajo colabo-
rativo.
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El Maraton:
una oportunidad para

reflexionar sobre la practica docente

Una de las finalidades del programa de Maestria
en Educacién Basica (MEB) en la Universidad Pe-
dagdgica Nacional (UPN) es desarrollar una do-
cencia reflexiva de su practica profesional que le
permita al estudiante considerar su in-tervencion,
para generar ambientes de aprendizaje mediados.
El presente articulo tiene como propésito infor-
mar los hallazgos obtenidos a partir de la imple-
menta-cion de un juego de mesa para favorecer el
analisis de una situacion problemati-ca identifica-
da en la practica docente.

Esta propuesta se realizo en la Especialidad de
Competencias Docentes durante el segundo mo-
dulo de la MEB en la UPN Unidad 241 con los dos
grupos conformados por 39 estudiantes que for-
maron parte del programa. Se utiliz6 una secuen-
cia didactica compuesta de dos sesiones de trabajo
bajo la modalidad de taller, se desarroll6 en tres
etapas, a) disefio metodolégico y adaptacion del
juego “Maraton Reflexivo de la Practica”, b) apli-
cacion en el aula con los estudiantes, c) analisis y
evaluacion de resultados obtenidos. Para la siste-
matizacion de la in-formacién se capturaron re-
gistros anecddticos, notas de campo y valoracion
de un texto reflexivo como producto del juego, a
través de una rubrica.

El primer apartado de este documento descri-
be la relevancia de utilizar la didactica ltidica para
mediar el aprendizaje de los alumnos con relaciéon
a la com-prension de una situacion problematica
de la practica docente, las finalidades de esta pro-
puesta asi como el desarrollo del disefio y la im-
plementacidn. En la se-gunda parte, compartir las
caracteristicas y elementos del juego y finalmente,
el andlisis de los resultados que se obtuvieron.

“LOS ADULTOS TAMBIEN APRENDEN JUGANDO”
UNA MIRADA DESDE LA ANDRAGOGIA

Claudia Carolina Garcia Gaitan!
Cristina Yazmin Lépez Vazquez?

El término andragogia hace referencia a la manera
en que los adultos aprenden, iniciado por Knowles
(1984), se desarrolla a partir de seis premisas 1)
la necesidad de saber, 2) el autoconcepto de los
alumnos, 3) el papel de las expe-riencias de los
alumnos, 4) disposicién para aprender, 5)orienta-
cion hacia el aprendizaje y 6) motivacion (citado
en Veytia, 2015). Se caracteriza por hacer al adul-
to un participante activo del propio aprendizaje, a
partir de la experiencia y la interaccion social.

Las principales premisas que orientaron el
desarrollo de esta propuesta di-dactica fueron la
motivacion y el papel de las experiencias de los
alumnos. La primera refiere a los factores externos
e internos que despiertan el interés del adulto por
aprender o resolver una situaciéon problematica y
la segunda alude a las vivencias significativas, en
este caso con relacion a la labor docente.

Usualmente se asocia el término lddico y juego
como estrategia para im-plementarlo en la didac-
tica con los nifos, en el cual se obtienen resultados
in-teresantes. Sin embargo, Ramirez (2016) men-
ciona “el juego se establece como una de las nece-
sidades del adulto, y no sdlo de los nifios, es una
necesidad que se torna en la experiencia de volver
a la nifiez, una actividad basica que rejuve-nece el
espiritu y da una nueva perspectiva al entorno que
habitamos” (p. 116). Es decir, este recurso es una
parte inherente en el adulto, por lo tanto, re-pre-
senta una oportunidad para aprender.

Una de las finalidades de la especialidad Com-
petencias docentes en la MEB es la reflexion de la
practica docente para identificar una preocupa-
cién te-matica que representa una problematica
susceptible de transformacién. Fierro, Fortoul y
Rosas (2005) sugieren seis dimensiones: personal,
institucional, inter-personal, social, didacticay va-
loral, para realizar un analisis critico de la prac-

1 Claudia Carolina Garcia Gaitdn. Maestra en Educacién Basica. Docente en el 4rea de posgrado de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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tica. Desde la perspectiva de Perrenoud (2004),
“la practica reflexiva puede entender-se como la
reflexion sobre la situacidn, los objetivos, los me-
dios, los recursos, las operaciones en marcha, los
resultados provisionales, la evolucién previsible
del sistema de accién” (p.30).

La finalidad de analizar la practica y vivencias
dentro de la misma, es iden-tificar una situacién
susceptible de transformaciéon debido a que es
considerada un problema que requiere resolver-
se por medio de una intervencién. Sin embar-go,
identificar una problemadtica resulta un desafio
para los estudiantes porque representa un ejer-
cicio de introspeccién y reflexién del quehacer
docente. En ese sentido, Fierro, Fortoul y Rosas
(2005) sefialan que...

en nuestra practica diaria como maestros, he-

mos detectado aspectos que no hemos podido

mejorar, porque en el fondo no hemos descu-

bierto cudl es el problema, dénde se ubica o

cudles son sus causas; quizds obser-vamos

muy bien las consecuencias y efectos que tie-
ne, pero no logramos plantear correctamente
qué esta ocurriendo y por qué. Por eso, el pun-
to de partida es fundamental ya que de ahi van

a arrancar todas las posibili-dades de accién y

transformacién (p. 144).

Lo anterior, representé el punto de partida para el
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disefio de la propuesta didactica con el propdsito
de lograr que los alumnos identificaran y plantea-
ran una problematica situada en su practica. Se
combiné el aspecto ludico con la fi-nalidad de di-
namizar este reconocimiento desde un ambiente
colaborativo del aprendizaje en el cual, a través de
la interaccién entre pares, la escucha activa y el re-
curso del juego se lograra lo establecido.

MARATON REFLEXIVO DE PRACTICA

Con relacidn a la etapa uno correspondiente al di-
sefio metodoldgico y adaptacion del juego “Mara-
ton”, se realiz6 un trabajo colegiado entre las dos
ase-soras del Bloque III “El disefio de ambientes
de aprendizaje y la propuesta de in-tervencion” de
la MEB; consisti6 en la planificaciéon de un juego
de mesa a través del cual los estudiantes logra-
ran identificar la situacién susceptible que les
repre-sentaba una problematica en la practica do-
cente.

Se retomd una sugerencia de trabajo propuesta
por Fierro, Fortoul y Rosas (2005) en la que a tra-
vés de diversas preguntas detonantes, los alumnos
avanza-ban las casillas que formaron parte del jue-
go. Para llegar a la meta, fue necesario completar
la respuesta a 18 cuestionamientos encaminados
ala delimitacion de la situacion problematica de la
practica. Se muestra en la Figura 1.

(Qué problema ° ° (Qué otros elementos
educativo identifica de su practica se @,
en la practica que {WD relacionan con ese (® (g 7
realiza? problema? (=
43 %
iPor qué considera que SR ., . N 4 ':'; 3 g
la situacién de su L) (A quiénes involucra < @ @ 8.8 g ap
préctica que quiere N la situacién '\% E 3 8, .
atender es un problema N | problema y por qué? J' 08 o g
o dificultad? g é -
g2 85
§E°%
(En qué situaciones o o " P i
concretas se ha L) (Cualesla L)
manifestado la dificultad \,a relevancia del \»Q)
o problema? ¥ 9 T
- tema? —J
@ (
b |
R (@ C
$Qué causas (Qué podria ser de c/
001151_‘1‘_91'3 que han otra manera para &
originado ese que no fuera 3.8 %

e 2
p{oble{x}lao problema o = § & o o
situacién? dificultad? SE 23R8

° 0 8s 9
— B 9% =23
{Qué consecuencias (Cémo se sitha usted = _. AP
ha tenido la [ o0 S< 84 &
X — 1 S dentro de ese A
situacién d(}}le 1e i {\/> problema o (\/-ﬁ) 282
representa dificultad | _ J dificultad? o,
o problema?

Figura 1. Fichas de cuestionamiento para la identificacién de un problema de la
prdctica.
Fuente: Acervo personal 2019
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Aunado a lo anterior, se disefi6 el tablero de jue-
go para realizar el “Mara-t6n”. Este consistié en 20
casillas por las cuales debian avanzar los alumnos
du-rante el desarrollo de la actividad. En éstas se
plantearon algunas consignas en-caminadas a re-
cuperar elementos de la situacién problematica de
su practica, por ejemplo: mencionar causas y con-
secuencias de la problematica, narrar una anécdo-
ta con la situacion problema, justificar el por qué
se considera una dificul-tad y expresar de forma

?

[Pozo de las preguntas que no
sabemos

El Maraton:
una oportunidad para reflexionar sobre la practica docente

breve y concisa el problema identificado. Por otro
lado, se colocaron simbolos que promovieron a
responder una de las preguntas antes descritas.
Ademas, se incluyeron dos espacios denomina-
dos como “pozos”, en uno de ellos se depositaban
las tarjetas que pudieron ser respondidas por los
es-tudiantes y en el otro aquellas que no tuvieron
una soluciéon por falta de informa-cién. Se muestra
la Figura 2.

Pozo de las preguntas ya
contestadas

Figura 2. Tablero del juego “Maraton”
Fuente: Acervo 2019

Respecto a la fase dos: la puesta en practica con los
estudiantes, se refle-xion6 previamente una activi-
dad que consisti6 en la observacion de videos que
mostraron un fragmento de su practica, a través
de indicadores, los alumnos iden-tificaron algunos
rasgos generales de su intervencion, esto permitio
orientarlos para su participacion en el desarrollo
del juego

Una vez que se identificaron caracteristicas
propias de la practica docente, se realiz6 el juego
organizados en equipos de trabajo de cuatro in-
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tegrantes. Du-rante esta fase se reconocieron ac-
titudes positivas hacia la actividad, reflejadas en
la disposicion e incluso, asombro por algunos de
los estudiantes. Asimismo, se percibieron didlogos
formativos que permitieron la reflexién en torno
su practi-ca docente. Se muestra el siguiente dia-
logo.

A1: (tira los dados, se escuchan risas)
A2: jcreo que ya voy a perder!
A1: dice la pregunta, ;qué consecuencias ha te-
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nido la situacién que le representa dificul-tad
o problema? mmm, en una primera instancia
el hecho de dedicarme a funciones mas ad-
minis-trativas ha conllevado a que descuide
esa parte pedagoégica en la cual puedo inter-
venir con los docentes como tal y transfor-
mar la realidad, eh, no solamente mia, sino
también de los nifios.

A3: vas tu (se escuchan risas)

Al: cuenta una anécdota relacionada con tu
problematica

A3: ino sé! (risas)

A4: tienes dos minutos

A1:jsin llorar! (risas)

A3: ;como les explico?, mmm, bueno no sé, el
caso es que yo lo estoy viendo desde el tema
de los alimentos y el cuidado del ambien-
te, me doy cuenta para empezar, que no les
importa por qué o para qué les llevas algo,
porque si no les gusta tienen la facilidad de
tirarlo a la basura sin pensar si se puede re-
ciclar o no.

A4: (tira los dados) menciona una consecuen-
cia de tu situacion problematica.

A4: (risas) jtengo muchas!, pues que los nifios
no pongan en practica la lectura y la escri-tu-
ra en la vida diaria, que nada mas se quede
como algo sistematico y que no trascienda a
su vida.

A2: (tira dados y toma una tarjeta para leer
la pregunta) ;por qué considera que la si-
tua-cion de su practica que quiere atender es
un problema o dificultad? mmm, porque al-
gunas veces no estoy segura de la metodolo-
gia que estoy usando o si mis estrategias son
las adecuadas para atender la lectoescritura,
porque considero que a lo mejor podria ser
una problematica...partiendo de mi.

En el didlogo anterior se observan recurrencias en
la postura y lenguaje lddico que utilizan los estu-
diantes, esto es un aspecto que permitié generar
un ambiente de confianza para que ellos manifes-
taran sus vivencias con relaciéon a su practica a tra-
vés de un formato libre. Cualidad que caracteriza
el uso del juego y que favorecid reflexionar desde
una perspectiva con apertura al proceso com-plejo
que implica, observarse como parte de la proble-
matica.

Al término de la actividad, se hizo una presen-

tacion en plenaria en la que los alumnos dieron a
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conocer la situacién de su practica que era suscep-
tible a una transformacién con una visién hacia la
mejora de la misma, ya que se anali-z0, gracias al
juego, de una forma integral aquello que les repre-
sentd una dificul-tad. De esta manera, el analisis
colectivo de la practica permitié un acercamiento
ala reflexion, debido a que, la participaciéon en un
grupo de intercambio de expe-riencias permite
ofrecer un apoyo al ejercicio reflexivo (Perrenoud,
2004).

CONCLUSIONES

Los hallazgos que se identificaron con el desarro-
llo de la propuesta didac-tica mencionada estan
encaminados a reconocer la importancia de uti-
lizar diver-sas alternativas de trabajo en educa-
cion superior a las que generalmente se em-plean.
Reconocer como ventajas y bondades del juego
en este nivel educativo, para crear ambientes de
aprendizaje dindmicos y cooperativos que contri-
buyan a generar un proceso de reflexién arménico,
sin la mirada inquisidora.

No obstante, es necesario mencionar que desde
el rol docente, es impor-tante prever las activida-
des que se requieren para implementar este recur-
so en el aula y asi lograr los propésitos y finalida-
des didacticas. Se debe considerar, por ejemplo, un
trabajo previo desde la planificacion, ya que, el ca-
racter ludico no es sindnimo de improvisacién sin
intencionalidad. Ademas, se requiere del dominio
del contenido y fundamento teérico que favorece
el proceso de mediacién para la orientacion del
aprendizaje.

Una de las actitudes que fueron observadas
en el desarrollo de esta activi-dad, fue la disposi-
cion constante de los estudiantes que permitio el
analisis de este trabajo. Ademas, se hace visible la
importancia de la colaboracién en cole-giado para
generar propuestas innovadoras que impacten de
manera favorable en el proceso de profesionaliza-
cion de los alumnos que cursan un posgrado en la
universidad.
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Inclusion educativa:
el deber ser de la escuela

En el mundo de la educacién hablar de inclusion
es hablar de justicia y parece légico que para cons-
truir una sociedad justa y honesta sea necesario
desarrollar modelos educativos equitativos que
afronten con eficiencia los desequilibrios existen-
tes.

Desde la segunda mitad del siglo XX, en los sis-
temas educativos de las democracias neoliberales
se instauro la igualdad de oportunidades como el
mecanismo para lograr estos equilibrios; sin em-
bargo, las desigualdades persisten y la exclusion
es tema de todos los dias en las aulas. Es comun
ver que en las escuelas, al considerar ser inclu-
yentes, se tropieza con practicas excluyentes por
parte del curriculo o las actividades de alumnos o
profesores.

Las actitudes sociales, respecto a la educacion
de las personas con y sin discapacidad han depen-
dido de las expectativas que se han tenido en cada
momento y en cada época (Méndez, 2007). A lo
largo de la historia se han presentado manifesta-
ciones muy diferentes entre unas y otras épocas y
culturas, pero en general las respuestas educativas
han fluctuado desde el olvido mas absoluto (la ex-
clusion: las personas con discapacidad no conta-
ban para nada y estaban ocultas en sus casas) al
actual reconocimiento y requerimiento de partici-
pacion en la vida escolar (inclusidn); la educaciéon
en colegios especificos (segregacion) hasta las re-
formas educativas que aconsejaban una educacién
con el resto del alumnado (integracién).

Este movimiento en las respuestas educativas
ha configurado tres grandes paradigmas en la edu-
cacion de las personas con alguna discapacidad:
Modelo Medico, Modelo de Integracion y el Mode-
lo Inclusivo de la educacién (Méndez, 2007).

El primero, instaurado a principios del siglo
XX en los sistemas educativos, concebia a las per-
sonas con alguna discapacidad como enfermos y
discapacitados que tenian que ser rehabilitados
a través de las terapias que brindan los especia-

Genealogias
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listas. Si bien este enfoque dio paso al desarrollo
de didacticas especializadas como las aulas espe-
ciales dentro de escuelas regulares, el diagnostico
para los alumnos resultaba en una clasificacion
que desata segregacion ocasionando que sigan
surgiendo practicas de rechazo y marginacion.

Comunmente se llegaba a descartar la edu-
cacion de personas con discapacidad mediante
examenes a sus capacidades para aprender como
quien ya estaba dentro de las escuelas regulares,
posicion que se llega notar desigual y con un claro
estereotipo de la medicina acerca de la discapaci-
dad.

La persona tenia que demostrar que ‘tenia ca-
pacidad para ello’, y si asi era se le ensefiaba, si
no se le segregaba, por incapaz. Se le exigia a la
persona la competencia que, de entrada, no se le
exigia al resto de las nifas y de los nifios, que era
que demostrar su competencia para ser educado.
Esta falta de confianza en las competencias cogni-
tivas de las personas con discapacidad ha sido una
constante en su educacion.

A la llegada del modelo integrador se trae
consigo la creacion del concepto de “necesidades
educativas especiales” con el que se considera a
las personas con discapacidad en un contexto edu-
cativo regular. Aunque el alumno ya podia asistir
a las aulas regulares, dentro habia especialistas
dedicados a dar solucién especifica para el “pa-
decimiento del alumno” ya que demandaban una
atencidon mas personalizada, y por lo tanto, mayor
despliegue de recursos educativos que el resto de
los alumnos.

El principal analisis de este enfoque se reali-
za en la declaracién de que las necesidades edu-
cativas especiales residen en la interaccién entre
el curriculo y las caracteristicas del alumno. La
adaptacion del estudiante es necesaria ante las
exigencias del curriculo, pero si se complica, los
especialistas tienen la tarea de adecuar estrategias
didacticas o herramientas para garantizar el desa-
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rrollo del alumno.

Hasta ese momento, durante los afos 70’s
aproximadamente, las escuelas ain brindaban una
atencién que catalogaba y etiquetaba a las perso-
nas con discapacidad. No es hasta bien entrada
la década de los 90’s (méas cercano al siglo XXI)
cuando el nuevo modelo inclusivo de la educacién
colabora con esperanzas de satisfaccion educativa
a un sistema necesitado de cambio para avalar la
educacién de la poblacién en todos sus niveles y
sin importar diferencias.

En el Modelo Inclusivo, la atencion es centra-
da en la construccién de un curriculo tan flexible
que permita que todo el alumnado se desarrolle
y logre los objetivos educativos sin la necesidad
de aplicar adecuaciones curriculares. La vision de
equidad de oportunidades da paso a que las dife-
rencias de los alumnos sean consideradas como
una ventaja y no como una disminucién en la ca-
pacidad de aprendizaje.

Mientras el discurso de la integracién se sus-
tenta en el principio de igualdad de oportunida-
des, cuando hablamos de inclusion, hablamos de
oportunidades equivalentes. El rango distintivo
por excelencia para saber que estamos hablando
de escuela inclusiva es la concepcién que adopte el
profesorado de la nocién de diferencia porque de
la percepcion que él tenga del alumnado y de los
procesos de aprendizaje, van a depender los mo-
delos educativos que ponga en juego.

La nocién de “diferencia” es uno de los princi-
pales obstaculos al considerar practicas incluyen-
tes. Lo diferente siempre ha sido acompafiado por
un poco de temor en el ser humano. La conviven-
cia entre alumnos dentro y fuera del aula han he-
cho a lo diferente algo que hay que sefialar, ya sea
de una manera inocente o bien intencionada, pero
sefialada, esto puede ocasionar que la persona en
cuestion se sienta fuera de lugar o con un faltante
sentido de pertenencia a su grupo escolar.

Pero las personas diferentes no suelen tener
las mismas oportunidades de aprendizaje que
el resto del alumnado e incluso, cuando aquellas
se encuentran incluidas dentro de un aula, suele
ocurrir lo que denomina Iris Marion Young (2000)
una “exclusion interna”, origindndose “zonas de
discriminacién”. Juntos en la misma clase pero se-
parados por el curriculo.

Mantener ese discurso, hoy en dia es, ademas
de un problema epistemolégico y ontoldgico, un
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problema eminentemente ideoldgico, puesto que
oculta bajo esta actitud reside la no aceptacién de
la diversidad humana como valor donde ser mujer,
ser gitano, ser sindrome de Down, tener una en-
fermedad, ser negro o negra, tener paralisis o ser
sencillamente nifia o nifio es, como se sefiala, algo
diverso (Lopez, 2012). La naturaleza es heterogé-
nea y no hay cosa mas genuina en el ser humano
que la diversidad. De la misma manera que no hay
dos amapolas iguales tampoco hay dos personas
iguales.

Las personas excepcionales no son seres inma-
duros e incompletos, porque no les falta nada de
lo peculiar de ser nifia o niflo; son, sencillamente:
una nifia o un nifio. Como nos recuerda Maturana
(1992) “.. desde el punto de vista del ser bioldgico
no hay errores, no hay minusvalia, no hay disfun-
ciones (..) En biologia no existen minusvalias (...)
Es en el espacio de las relaciones humanas donde
la persona definida como limitada pasa a ser limi-
tada..” (p. 262).

La mirada centrada en el alumno apoya a la
creacion de una escuela inclusiva que esté contex-
tualizada con el alumnado. La escuela de hoy pro-
pone trabajar con el alumnado a partir de una pro-
puesta holistica; es decir, considerando lo que él
es y puede llegar a ser con los otros, sumado a las
condiciones que el medio provee y dificulta. Esto
implica que considera las diferencias desde las
singularidades pues la ensefianza debe ser diver-
sificada y heterogénea, con la meta de lograr los
objetivos de mejorar la calidad de los aprendizajes
en un marco de respeto a la diversidad (Cappelle-
tti, 2009).

Al ser construida asi, la escuela y el aula, se
convierten en un espacio de interaccion, creacién
y transformacién de significados (Parrilla, 2004),
es decir, en una busqueda descubrimiento a través
de laimplementacién de diferentes estrategias, re-
glas empiricas, creaciones y significados.

Los estudiantes no se conciben como personas
con discapacidad, es el entorno que convierte sus
diferencias en ventajas o desventajas como res-
puesta al proceso de ensefianza aprendizaje. Mas
alla de estos indicadores biologicos y psicolégicos,
lo que siempre ha preocupado han sido los com-
portamientos y las actitudes sociales porque de
estas actitudes han dependido los modelos educa-
tivos.

Con otras palabras, la cuestion de los ‘handi-
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caps’ en las personas siempre se ha planteado
desde el punto de vista fisico y orgénico y, por
tanto, se ha buscado una intervencién pedagogia
terapéutica para sanarlos (influenciado por el mo-
delo médico), precisamente porque se las conside-
raban personas enfermas, y, como tales personas
enfermas, tenfan que sanar (Lépez, 2004).

Se debe reconocer que en las personas excep-
cionales se dan peculiaridades cualitativamente
diferentes en el modo del desarrollo y del apren-
dizaje y, por tanto, de la educacion, a como suele
producirse en la persona sin discapacidad y por
eso las estrategias de ensefianzas especificas son
imprescindibles, conjuntamente con las genéricas,
para lograr una educacion de calidad que compen-
satoria.

La educacién, como ese cambio cualitativo en
las personas, tiene que dejar de ser un proceso
para ‘derribar una torre defectuosa), y se ha de
convertir en una actitud de busqueda permanente
de esa «superestructura» que la mantenga de pie,
con toda su belleza y con todas sus peculiaridades
(Lopez, 2004).

Del mismo modo, la educacién en las perso-
nas excepcionales no puede ser aquella que sub-
raye todos los defectos, de tal manera que no nos
quede otro remedio que condenarlo a una defi-
ciente (destruccién) educacidn, sino la bisqueda
constante de modelos educativos que satisfagan
el desarrollo académico de todos los estudiantes
(Parrilla, 2004). Es decir, la educaciéon no debe
apoyarse en lo que le falta o no tiene un alumno
determinado, en lo que él no es, es necesario apo-
yarse, aunque se tenga una idea muy vaga, en lo
que aquél posee y en lo que es.

Se plantea que para cambiar toda la problema-
tica se tendria que deconstruir y construir todo un
curriculo y entorno que favorezca a la inclusién;
“pequeinas acciones llevan a grandes cambios”.
Podria verse como una meta muy utépica pero te-
niendo en cuenta que uno de los principales valo-
res es el respeto, y la ensefianza de los mismos se
da en el entorno educativo, puede darse este cam-
bio. La educacion es el principal fundamento para
formar a las personas en la inclusién y puede ser
un aprendizaje hereditario.

El papel de la escuela se convierte en funda-
mental para la creaciéon de cambios en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Como las ideas de Mi-
guel Lépez Melero (2004) la construccién de un
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espacio sin exclusién depende de la comunidad
educativa, desde alumnos hasta directivos y pa-
dres de familia, la convergencia para lograr que
todo el alumnado se desarrolle desata que las
oportunidades en la educacién sean satisfechas
y no queden a expensas de una mirada sobre la
discapacidad o diversidad como barreras para el
aprendizaje.

Hoy sabemos que tenemos que planificar el
aprendizaje pensando en todos los alumnos (Ains-
cow, 2004) y que concebir el aula como comunidad
de aprendizaje exige planificar la incorporacién de
todos los alumnos al trabajo global (incluso aun en
el caso de que existan diferencias significativas en
el mismo). Como puede quedar representado, los
significados, conceptos e implicaciones educati-
vas para las personas con discapacidad han pasa-
do por una evolucién importante con el objetivo
de ofrecerles las condiciones necesarias para su
aprendizaje y vida diaria con dignidad. Finalmen-
te, cuando en un espacio educativo ya no sea nece-
sario hablar de inclusién es cuando se ha logrado
llegar a un verdadero cambio.
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La educacion del sujeto Cyborg

en la sociedad del conocimiento:

competencias, retos y
responsabilidad

INTRODUCCION

Mucho se ha dicho ya del paradigma que rige ac-
tualmente a nuestra sociedad; “la sociedad del
conocimiento” ha sido definida y conceptualizada
varias veces por distintos autores, por lo que re-
sulta enriquecedor para este trabajo la identifica-
cién de sus caracteristicas, y ain mas, la del sujeto
inmerso en este mundo tecnocratico propio de
este paradigma, cuya descripcion en perspectiva
ontolégica dista mucho de aquel al que definen los
planes y programas educativos como objeto de en-
seflanza, hablamos del sujeto Cyborg.

Los cyborgs son figuras de referencia en la
ciencia ficcion, sujetos que han sido modificados
para incluir partes artificiales con funciones orga-
nicas, ya sea porque éstas han fallado o para crear
un ser mejorado: humanos 2.0. La exploracién e
identificaciéon del sujeto cyborg fuera de la fan-
tasfa resulta inverosimil, pero ante una creciente
evolucidn tecnolégica hemos de reconocer que es-
tdn mas cerca de lo que pensamos. Ademas de ser
un objeto de investigaciéon poco explorado, pone
en la mesa de debate de los agentes educativos las
interrogantes: ;A quién enseflamos? ;Estamos do-
tando de competencias necesarias para el desarro-
llo del sujeto en la sociedad actual? ;Quién habita
el mundo de la red?, preguntas que seran el eje de
analisis del presente texto para invitar a una re-
flexién de la proyeccién pedagdgica hacia una re-
significacidn en el siglo XXI.

LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO:
MUNDO DE CYBORGS
Todo parece indicar que, en el imaginario colecti-
vo, el cyborg, ese hombre mitad maquina que sirve
de referencia en el mundo del “sci-fi”, constituye
un ser mas alla de lo real, de 1o humanamente po-
sible, un hombre “mejorado” con las capacidades
de una maquina y apariencia humanoide, pero lo

Horizontes
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mas importante, sin el debate moral ni los juicios
propios del ser humano. Sin duda, ver al cyborg
inmerso en nuestra sociedad sin pensar en las
producciones mdas importantes de Hollywood no
es posible a menos que describamos su aparicién
en el contexto actual; asi pues, el primer aspecto a
abordar sera la descripcion de las caracteristicas
de la sociedad del conocimiento.

La explosion y diversificaciéon de las nuevas
tecnologias trajo consigo una nueva concepciéon
de la cadena productiva, el valor del trabajo yace
entonces en la habilidad del sujeto de transmi-
tir y procesar el conocimiento, ya no en la fuerza
misma de produccidn, se valora las competencias
sobre la capacidad laboral, es por ello, que la edu-
cacién se volvi6 pilar fundamental en la formacién
del mismo.

Al respecto, Forero (2009) sostiene “la socie-
dad del conocimiento se caracteriza por la impor-
tancia que adquiere la educacion y el acceso a las
redes informacionales. Estos dos factores se cons-
tituyen en el principal recurso para formar ciuda-
danos competentes en un mundo globalizado” (p.
42). Cabe destacar que el conocimiento siempre
ha estado presente en los procesos econémicos
que han aparecido alo largo de la historia humana,
pero es ahora cuando se le considera como centro
de la produccién econémica global.

Ahora bien, la transmisiéon del conocimiento
es la base fundamental del desarrollo de nuevas
formas de comunicacién, los usuarios creamos
comunidades virtuales a través de los dispositivos
moviles, mediante las cuales ponemos el conoci-
miento al alcance de todos. Podemos reconocer la
existencia de un mundo en paralelo a la realidad
tangible, denominado mundo digital, en el cual los
internautas se desprenden de todo aquello tangi-
ble y sirve de escenario para la formacién de un
nuevo sujeto social, que converge entre dos mun-

1 Rebecca Marilyn Rodriguez Rios. Licenciada en Ciencias de la Comunicacién por la Universidad Auténoma de Tamaulipas. Maestria en
Ciencias de la Comunicacion por la Universidad Auténoma de Tamaulipas. Universidad Intercultural de San Luis Potosi. Correo electrd-

nico: mcc.rebecca.rdz@gmail.com
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dos. Donna Haraway (1955) definié el concepto de
cyborg, en el polémico “Manifiesto Cyborg”, dice
que: “las tecnologias cibernéticas de poder co-
mienzan a actuar sobre y a penetrar en los cuerpos
de las personas, empiezan a generar nuevos tipos
de subjetividades y nuevos tipos de organismos:
organismos cibernéticos. Cyborgs” (citado por Ra-
mirez 2012). Esto es, se plantea una metafora del
hombre posmoderno, un hibrido, una criatura que
habita entre la realidad social y el mundo de fic-
cién y se manifiesta con inimaginable fluidez entre
ambos, situado en una actualidad digital en donde
los significados adquieren otro valor. También, en-
contramos el concepto cyborg dentro del trabajo
de Rivera y Minelli (2017), ellos definen la iden-
tidad digital como “la expresién hiperexistencial
del hombre cyborg manifestada en su avatar que
actda en el ciberespacio” (p. 41).

Incluso después de considerar por un momen-
to la existencia de dichos entes entre nosotros y de
revisar los conceptos sefialados por distintos au-
tores, alin nos sigue pareciendo muy ajena su exis-
tencia; sin embargo, basta mirar en nuestros bol-
sillos para encontrar esa parte de tecnologia que,
sin estar adherida a nuestro cuerpo forma parte
de nosotros -nos han convertido ya en existencias
cyborg-: smartphones, tabletas electronicas y lap-
tops son tan comunes en el dia a dia e indispensa-
bles para tareas especificas que para algunos re-
sultarfa impensable salir sin ellos son por demas
extensiones de nuestro ser.

En los afos cincuenta se defini6 a las extensio-
nes del cuerpo como amplificaciones para nues-
tros sentidos y 6rganos: los lentes graduados, los
aparatos para mejorar la audicién, los marcapasos,
por nombrar algunos, son sélo algunos ejemplos
de tecnologias aplicadas a mejorar alguna capaci-
dad mermada del ser humano; ;Qué sucede cuan-
do la tecnologia excede los limites en la relacién
hombre-maquina, al punto de pasar de un disposi-
tivo exdgeno a una interaccién diaria desde y con
los nuevos gadgets?

Segiin Kerckhove (1999) “(..) teniendo en
cuenta las funciones que estan adquiriendo, o que
los usuarios estan otorgando a las actuales tecno-
logias de la informacién, mas que del sistema ner-
vioso central, se podria hablar de una extensién
del cerebro (citado en Ramos 2017).

Hombre y tecnologia se vuelven uno, la edu-
cacién a través de los dispositivos digitales y el
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activismo social en redes sociales digitales son fe-
nomenos que denotan la extension que han dado
las nuevas tecnologias al pensamiento; el cyborg
toma el lugar de la existencia corpérea en el mun-
do de “Internet”: se crea una identidad digital pa-
ralela, dotada de nuestros gustos, ideologias, etc.,
capaz de habitar en una realidad diluida.

Es entonces cuando nuestro ente fisico toma
un espacio en segundo plano “(...) la realidad cor-
porea es un autémata que realiza el ejercicio de
teclear y manipular un mouse, mas pareciera una
existencia petrificada en el tiempo entre la silla y
el escritorio, toda la atencién la centra en la panta-
lla que absorbe su existencia sincrénica” (Rivera y
Minelli, 2017, p. 46).

Conviene precisar que esta transiciéon entre lo
corporeo y lo digital debe tener un portal de en-
trada fisico; es ahi donde encontramos el papel
del hardware, gadgets y otros dispositivos electro-
nicos digitales que, en la cotidianidad de su uso,
estan adheridos a nosotros y constituyen la pieza
final de la construccién del cyborg.

EDUCACION PARA CYBORGS:
COMPETENCIAS PARA LA TRANSICION
ENTRE DOS IDENTIDADES
Partiendo del hecho que esta nueva concepcién
ontolégica del ser precisa un cambio en todas las
areas ligadas a la formacién del mismo, habremos
de replantear las competencias que hasta este
momento se consideraban fundamentales; asi, las
competencias basicas de lenguaje, por ejemplo,
tendran un valor menor en el cyborg ya que una
de sus caracteristicas fundamentales es una fuerte
heteroglosia, pues se encuentran continuamente
negociando significados; es decir, no hay un len-

guaje perfecto ni establecido.

Por tanto, nos encontramos frente a entes fluc-
tuantes, que reconfiguran el concepto de ser hu-
mano, capaces de transgredir el principio mas ele-
mental de la existencia misma: el estar presente.
Asi pues, los cyborgs se construyen a si mismos en
una especie de “performance, donde todos care-
cen de una identidad fija escencializada” (Rueda,
2004, p. 75) y convergen en comunidades basadas
en afinidad.

La misma naturaleza liquida de la construccién
del ser dentro de una realidad virtual -no domina-
da por las leyes fisicas o morales-, constituye por
s{ misma un reto, pero es ain mayor en el ambito
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escolar, donde es necesario contener dentro de un
espacio de cuatro paredes a estos entes acostum-
brados a fluir, lo que resulta ser el dolor de cabeza
para los profesores no-cyborg.

(...) por cuanto la tecnologizacién que se apre-

cia en la vida cotidiana trasciende inevitable-

mente a las aulas: campo de batalla donde atin
algunos maestros siguen luchando por estable-

cer una comunicacion cara a cara, entre ellos y

sus estudiantes, asi como entre estos, otros sin

embargo han capitulado y se han pasado tam-
bién al bando de aquellos que llegan a su casa

a encender el ordenador. (Ramirez, 2011, p. 8).
Ante esta situacion los maestros han optado por
retirar los portales fisicos de acceso (gadgets) y, de
cierta manera, vetarlos del aula para que no cons-
tituyan un agente de distraccion para los discen-
tes; sin embargo, lo dicho hasta aqui propone una
nueva perspectiva para la integracion de las nue-
vas tecnologias en la dindmica del aula, después de
todo no solo son el acceso de las identidades digi-
tales; lo son también a los mares de informacion
que existe en la red.

Aprovechar al maximo las herramientas digita-
les e invitar a las identidades cyborg de nuestros
alumnos a converger en clase permitira amplificar
las capacidades que estos puedan tener en distin-
tas areas, ;En donde si no es en la red tendremos
acceso a diferente material ludico, literario y de
referencia cientifica?

No obstante, esto requiere de cierta disciplina
indudablemente, ya no en el uso de los gadgets,
que parece que cada generacion obtiene ya por c6-
digo genético, con el propdsito de generar ciuda-
danos capaces de sobrevivir y ser eficientes en la
sociedad del conocimiento debemos pensar: ;Qué
necesitamos generar en estos nativos digitales
cuyo manejo de la tecnologia nos supera cada vez
mas? Educar para el siglo XXI en la “convergencia
digital” y explosion de redes de informacién de-
manda al docente activar antes que todo dos com-
petencias: el pensamiento critico y la capacidad de
gestion de informacidn, éstas han sido ejes en la
alfabetizacion digital.

Por ejemplo, para Gonzalez (2012) “las nuevas
generaciones son nativas de estas tecnologias, y
ejercen una gran capacidad para manejar disposi-
tivos, sin embargo, reflejan cierta dificultad para
gestionar informacién de diversa naturaleza, o
para tener experiencias mas satisfactorias en tor-
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no a sus practicas digitales” (p. 18).

En conclusidn, incluir la tecnologia en la escue-
la es posible, pero indiscutiblemente, establecer la
generacion de estas competencias para el entorno
digital debe ser tarea de cada docente que asi lo
deseé, ejercicios de identificacién de fuentes con-
fiables en red, discusién de informacion, ética y
responsabilidad en red, son tematicas que han lle-
gado para quedarse, si ha de haber una evolucién
en los planes y programas que rigen los estatutos
educativos deberan contenerlos, después de todo
para quien ensefiamos en la actualidad parece ser
un ente de ficcion, ;Cudnto puede evolucionar este
cyborg si se le instruye de manera correcta a ex-
plotar sus capacidades en la red? Habra que des-
cubrirlo.
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Transitar por un posgrado en
educacion. Avatares en la
obtencion del grado académico

Jubilo, crecimiento personal, sensibilidad, libe-
racién, responsabilidad, esfuerzo, sacrificio. Pa-
labras aisladas que conectan proposiciones; idea
permanente, avida de ser escuchada: Voz. Sintesis
del texto orientado a la investigacién educativa en
el campo de la formacién de docentes.

El libro titulado: “Transitar por un posgrado en
educacidn. Avatares en la obtencién del grado aca-
démico” (2019), result6 del esfuerzo concomitante
de nueve académicos de la Universidad Pedagégi-
ca Nacional, Unidad 321; coordinado por Maria de
la Luz Jiménez Lozano, Luis Manuel Aguayo Ren-
don, Jaime Rogelio Calderdén Lépez Velarde y Salo-
mon Reyes Ramos, quienes a través de un ejercicio
arduo de investigacién diseminan el conocimiento
generado a partir del andlisis de 19 generaciones
egresadas del programa “Maestria en Educacién,
campo en Formacién Docente”.

El texto manifiesta una escritura de dos mun-
dos y multiples voces. De piel para adentro es
un grito contra la explotacién del saber situado
—-aquel demagégico, impuesto, truncado y violen-
to-; de piel para afuera una expresion de alegria
del presente histérico; del sentido de Universidad
de lo pedagogico, de las practicas sociales experi-
mentadas en conjuncién con diversos contextos
de desarrollo educativo y profesional docente.

El libro resulta luminoso al compartir expe-
riencias que provocan didlogo. Una polifonia de
identidades, canto a muchas voces y en ocasiones
a gritos. Incluso resulté epifanico para un servi-
dor al encontrar a los ausentes, a los socavados
por el sistema que justifica la ley de la exclusién
natural; esos profesionales de la educaciéon avidos
de aprendizaje y acercamiento a la cultura escolar
que son los no titulados, que reflejan la bondad de
los autores del libro al recuperar esas voces per-
didas. Congregan un grupo que expresa la posi-
bilidad de ser atendido. Escuchar y comprender
sus necesidades se traduce en una oportunidad
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de transformacion de las practicas institucionales
para la recuperacién de practicas exitosas que du-
rante 40 afios ha mantenido la UPN.

Ademas, los autores son incisivos en estar a la
altura de la contextualidad upniana -si es permisi-
ble tal expresion- actual. Dibujar en los profesores
la inquietud sin la concepcién positivista de la fa-
talidad que trae consigo lo comtn. Interpelar las
vicisitudes de los estudiantes permite esclarecer
lo que suponemos quienes asesoramos tesis, pero
que gracias a la maestria con la cual el Cuerpo
Académico manej6 la informacién, ahora pode-
mos aseverar y concretar propuestas claras para
favorecer y transformar los procesos de acompa-
flamiento pedagdgico hasta la titulacién.

Por ende, el volumen que resefio, es una fuente
primaria para conspirar encuentros con los estu-
diantes de posgrado que faciliten practicas peda-
gbgicas con los elementos axiales oportunos para
promover la conclusion pertinente de trabajos de-
rivados del desarrollo de la tesis.

Lectura imprescindible, 4gil, profunda en criti-
ca y emancipatoria. Reflejo de una realidad de los
posgrados en educaciéon en Zacatecas y México.
Reto transformado en una oportunidad esperan-
zadora de trabajo en comun; énfasis en la posibi-
lidad de éxito al cooperar bajo la l6gica de la hori-
zontalidad y el nodo del nosotros como impronta
de saber compartir en beneficio de los otros.

REFERENCIA DOCUMENTAL
Jiménez, M., Aguayo, L., Calderdn, ]. y Reyes, S.
(2019). Transitar por un posgrado en educa-
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Poiésis
Mio caro amore

Cebcanof!

Sélo llamé para decirte que te amo,
amor grande, amor libre.
Si me dejas ahora...
hablame de amor.
iAmame dulcemente!

Cerca de ti: castillos de hielo,
ever green, la vida en rosa.
Sin ti: Polvo en el viento,
Puente sobre aguas turbulentas,
una palida sombra.

De nifia a mujer es dificil decir lo siento.
iPidele al tiempo que vuelva,
no te apartes de mi!
Un americano en Parfs.
Exodo a mi manera.

El encuentro: Romeo y Julieta.
Un hombre y una mujer,
los sonidos del silencio,
el sonido de la musica.
iRecuerdos de infancia!

No llores por mi argentina chiquitita,
nunca en domingo.
El amor es cosa esplendorosa.
A través de los afios
ide mi enamorate!

1 Félix Ceballos Cano. Licenciado en Lengua y Literatura Hispanoamericana (UASLP). Maestria en Literatura Hispanoamericana (COL-
SAN). Docente de Espafiol (SEGE y SEER). Estudiante de la MEB en la UPN 241. Correo electrénico: cebcanof78@hotmail.com
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Mis ultimas palabras
al dejar la UPN

Subir al p6dium, caminar entre aplausos y desfilar
frente el presidium y la comunidad escolar, es una
de las responsabilidades mas majestuosas que se
pueden experimentar, pero tocar el corazén del
otro a través de tus propias palabras, es el deleite
mas exquisito para cualquier escritor.

Mi colega Alfredo Solérzano, el que se convir-
tié en un gran compafero y leal amigo, me pidié
que tomara su lugar en la ceremonia de clausura
y que escribiese un mensaje para a todos los que
concluiamos el programa de posgrado. Aunque in-
sistf en que fuese él quien lo hiciera, terminé por
darle voz a las palabras que venian desde mi cora-
zon. Asi que, en esa tarde de julio, me levanté con
el discurso en mi mano, y me dirigf hacia el pulpito
que tenfa toda la atencién del auditorio; y enton-
ces comencé a hablar sobre mi historia:

Si hoy pudiera pedir un deseo, con todas mis
fuerzas pediria poder regresar en el tiempo a mi
nifiez y decirme a mi mismo: jNo crezcas, es una
trampa! y poder quedarme ahf, en la edad escolar,
como le ha nombrado Erick Erickson en su obra:
“Infancia y Sociedad” en el capitulo las ocho eda-
des del hombre, y es que sinceramente, todo era
mas facil, mas sencillo y mas feliz.

En esa etapa, la justificacién no inclufa la re-
flexiéon sobre la importancia de ser docente, un
simple: - {Vamos a jugar! - y una pelota, un cintu-
rén, la tierra o una piedra eran suficientes para
divertirse. El “contexto problematizador” no des-
cribifa con detalle los elementos contextuales ni
las caracteristicas sociales, politicas o econdmicas,
pues cualquier calle, terreno, cochera o un peque-
fio parque era suficiente para jugar con mis ami-
gos (aunque muchas veces jugdbamos mas alla de
las cuadras permitidas).

No habia una “reforma” que legitimara el curri-
culo por tu edad o nivel, mis amigos y yo apren-
diamos informalmente de todos y todas, desde el
mas chico hasta el mas grande, jy vaya que habia
aprendizaje!, porque aprendiamos de las personas
que nos cafan bien. Asi, la inica “fundamentacién”
que conocia, era el pretexto enorme que le conta-

Edgar Isaac Martell Castillo!

rfa a m{ mama cuando me preguntara porqué ha-
biallegado tarde, porqué le mandé hablar la maes-
tra, o porqué habia costado mas cara la coca, y si
no era mas bien porque me habia gastado la feria.

Los Unicos “antecedentes” que conocia, eran
las historias de terror que contaba en la casa de
alguno de mis amigos, donde todos termindbamos
gritando, en aquel entonces el Chupacabras, la Llo-
rona o el Jinete sin cabeza, alin causaban miedo, y,
los dnicos “referentes conceptuales” que conocia
eran mis hermanos, primos y otros amigos, que
me contaban esas historias.

Del “planteamiento especifico de la problema-
tica”, de eso se encargaban mis papas, cuando lo
planteaban y resolvian preguntando ;Quién em-
pezd? ;Quién llegd primero? ;Por qué no le quie-
res dar a tu hermano? Y si bien me ibaamio a
cualquiera de mis amigos, nos terminaban dicien-
do: - i{Un ratito y un ratito! - o - jPréstaselo para
que él también juegue! - pero si ninguno accedia,
entonces no era para nadie, o peor aun, te ganabas
una nalgada.

Muy seguramente, el Unico “diagnéstico” que
conocfamos era el del doctor cuando confirmé la
varicela y la hepatitis, por lo que no podria salir
a la calle, ni mucho menos ir a la escuela; la con-
signa era quedarse en casa y aguantar la terrible
comez6n; y por otro lado, comer dulces todo el
tiempo (jUn suefio hecho realidad para un chico
de esa edad!), aunque personalmente, eso me hizo
perder el dia de alberca en el preescolar, por estar
en esa condicidn.

No habia “supuestos teéricos” mas que el pen-
sar: “jCuando se entere mi mama!”, ;Me va a rega-
fiar? ;Me va a castigar? ;Le va a decir a mi papa?;
la verdad es que si me pidieran describir los “ele-
mentos metodoldgicos” de mi nifiez podria decir,
que, los participantes, serian mis amigos, el espa-
cio: la calle; los propdsitos, divertirse y jugar todo
el dia si es posible; la “Gnica competencia”: ser el
mas veloz para no llegar al final porque, el que lle-
ga al ultimo es un huevo podrido, y la preocupa-
cién tematica: crecer.

1 Edgar Isaac Martell Castillo. Profesor de Educacion Primaria, egresado de la Maestria en Educacion Basica de la Universidad Pedagdgica
Nacional, Unidad 241.Correo electrénico: izackmartell5l@gmail.com
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No habria ningiin elemento complementario,
nada de portada o “formato APA”, ni tampoco un
“disefio de propuesta”. Las Unicas “referencias bi-
bliograficas” serian las historias que escuchaba de
mi papd, cuando con esa enorme energia hablaba
sobre todo tipo de temas y la de algunos maestros
que contaban historias (buenas o malas, pero que
todas se las crefamos).

Sin embargo, la realidad, es que no puedo re-
gresar en el tiempo, aunque lo que si puedo y us-
tedes también, es coadyuvar desde el aula a forjar
una nifiez o adolescencia mas critica, mas huma-
na y mas, mas feliz; porque el ser docente, tiene
multiples significados. En forma personal, pienso
que un buen docente es el que tiene tantas bue-
nas historias que contar antes que estadisticas que
mostrar.

En dias anteriores, me di a la tarea de buscar en
mi baul de los recuerdos, una anécdota para este
discurso, en la que en alguna ocasion yo jugara a
ser maestro, pero no encontré ninguna. Creo que
eso mas bien lo hice en mi juventud, a los 17 afios,
durante mi etapa en el CONAFE, mi gran escuela,
donde fui muy feliz y a quien le debo mucho, le
debo todo.

Hoy todos los aqui presentes, terminamos un
periodo de profesionalizacién en el que estoy se-
guro hemos reconstruido nuestra visién pedagoé-
gica y desaprendimos que el profesor no es el que
ensefla, pues muchas veces son los nifios y nifias
los que terminan ensefidndonos mucho mas de lo
que nosotros a ellos, cada dia, cada semana, cada
ciclo escolar. Y si bien, cada uno de nosotros con-
tara todas esas microhistorias que yacen en su me-
moria, como dirfa el gran maestro Maya, “esas que
configuran las estructuras sociales y educativas”,
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compilarfamos una inmensa biblioteca de leccio-
nes impartidas por nifios a sus maestros.

Después de una larga compilacién anecdotica,
un dia, entendi que la nifiez y la adolescencia son
una responsabilidad que nos corresponde a todos;
que esas etapas son de las mas increibles de toda
la vida, pero la primera, la nifiez, en la que muchos
trabajamos o estamos por trabajar, es la mas efi-
mera y a veces es casi instantanea, asi que hagan
todo lo que esté en sus manos para volverla inolvi-
dable, pues en un futuro esas nifias y nifios se los
agradeceran.

Finalmente me gustaria terminar con las si-
guientes lineas, un protocolo universitario suge-
rirfa que el estudiante con un mayor aprovecha-
miento académico fuese el que estuviera aqui;
aquél que haya demostrado un crecimiento y una
evolucion constante, ese que hasta el dltimo dia no
dej6 de aprender; sin embargo, este no es el caso,
porque ese no soy yo. Este lugar le corresponde a
un compafiero y amigo al que hoy le refrendo mi
admiracion y respeto: Alfredo, ti deberias estar
aqui. Hoy vuelvo a reconocer ante la audiencia que
eres un gran profesor y estoy seguro que seras un
extraordinario maestro.

Asi me despido de ustedes, compartiendo un
pequeilo mensaje de un ex alumno que me hizo
llegar hace unos afos: “jFeliz cumpleanos profe,
ser feliz es lo mejor!,” jMuchas gracias, y que los
aplausos sean también para Alfredo, futuro maes-
tro!

Después de ese emocionante discurso, cerré
el folder amarillo que me acompafiaba y me vol-
vi al publico, con unas ganas inmensas de correr a
abrazar a mi padre, para agradecerle lo mucho que
me habia ensefiado y decirle todo lo que amaba.



Nunca imaginado

Tal vez algun dia, a toda la gente, le haya pasado
por la mente imaginarse lo que me pas6 a mi. Tal
vez por aburrimiento, porque nuestras vidas cada
vez son mas mondtonas, no lo sé, pero lo mio no
s6lo qued6 en imaginacion.

Querido lector, vamos a practicar con su men-
te. Trate de privarse de todo contacto con alguna
distraccion. Tal vez se me haga facil a mi porque
ultimamente asi es como vivo, pero trate de hacer-
lo. Desconecte cualquier idea de su mente y solo
déjese a usted como un todo, que no exista nada
mas. Imaginese cada cosa escrita en este pequefio
texto, mire todo como si estuviera en el centro de
cada accion. Yo sabré si lo estd tomando en serio
porque ahora soy la nada, ain estando detras de
usted no le haré dafio, solo estamos usted y yo...no
se preocupe por voltear, sdlo lo estoy observando.

Bien, empecemos....

Todo esto, que yo llegué a llamar “pesadilla”,
comenzé como un dia normal en mi universidad.
Mis clases, como algunos dias, fueron aburridas. El
sueflo trataba de aniquilarme ante las lentas pala-
bras de mi profesor de 60 afios de edad. La verdad
no sabia cuantos afios tenia, pero a mi parecer ya
era un vejestorio. En mi hora de salida me quedé
de ver con mi novia y mis amigos ya que teniamos
planeado hacer una fiesta en el departamento de
uno de ellos. Supongo que ya sabe cdmo son este
tipo de fiestas; alcohol, drogas, en fin, de todo ha-
bria.

Llegué a mi casa en la tarde, como a las cinco
para ser exactos, fui directo al despacho de mi pa-
dre para pedirle el coche y lograr transportarme
comodamente a la fiesta. Claro que, como cual-
quier padre, me lo negd pero después de un rato
de insistir con calma me dijo que si, afiadiendo
-“Sile pasa algo al carro te mato”- “Esperemos que
no” eso fue lo que pensé al mismo tiempo de aban-
donar el despacho.

Ese dia si que fui el hijo que todos quieren. Re-
cogi mi cuarto, lavé los trastes, jugué con mis her-
manos y cosas como esas que sélo se ven en las

Israel Rodriguez Hernandez!

peliculas o en cuentos como éste.

El momento de irme se acercd, me despedi de
todos y parti a toda velocidad hacia la fiesta. Fue
muy agradable la reunién, como lo dije, habia de
todo y hubo unos momentos en que me sentia “flo-
tar”, pero todo terminaba cada vez que rociaba mi
cara con un poco de agua en el bafio.

Me entretuve tanto que no me di cuenta de que
ya me habia pasado dos horas de mi tiempo de
llegada a casa. En cuanto me despejé de todo, sali
corriendo a mi coche dispuesto a conducir como
piloto de carreras profesional con el objetivo de
llegar pronto a mi hogar. Todo se movia en mi ca-
mino. Mas de una vez tuve que parar para vomitar,
pero eso no me impediria llegar y, por lo menos,
pedir perdon por llegar tarde.

Hubo un momento en el que todo se veia bo-
rroso y crei perder el camino, el efecto aun pre-
sente del alcohol en mi cuerpo hacia que todo se
moviera como si estuviera en una centrifugadora.
Cerré mis ojos fuertemente para disipar esa sensa-
cién y volver a la claridad, cuando los abri observé
coémo iba directo hacia un poste de luz a mas de 80
km por hora. Al tratar de volver al camino el auto
zigzagueaba haciéndome imposible que recobrara
el control y presentando ante mis ojos el inminen-
te choque. No creo que se pueda imaginar el gran
golpe que sufri, pero déjeme decirle que fue muy
fuerte. Sali disparado por el parabrisas dandome
un fuerte golpe en la cabeza el cual me provoco la
inconsciencia.

Al despertar, mi vision nublada y un fuerte
dolor de cabeza no me impidieron que inspeccio-
nara cada parte de mi cuerpo buscando fractu-
ras, raspones o rastros de sangre, pero no habia
absolutamente nada. Tuve un fuerte mareo al in-
corporarme - Asi deben sentir las embarazadas
- pensé, tratando de darme animos para recobrar
la compostura. Pasado lo anterior y teniendo mas
claridad en mi vision logré ver a lo lejos una am-
bulancia y una gria que se estaba llevando mi auto
destrozado por el choque. El panico de no saber
manejar la situacién y no presentar licencia de

1 Israel Rodriguez Hernandez. Maestro en Psicologia. UASLP. Profesor/Investigador de la Universidad Pedagogica Nacional, Unidad 241.

Correo electrénico: billyjoey3@gmail.com
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conducir me invadid, no podia concebir la idea de
dar explicaciones y que me presentaran cargos le-
gales por lo ocurrido. Con eso en mente, y de ma-
nera inmediata, decidi huir del lugar y emprender
mi regreso a casa a pie.

Increiblemente no me dolia nada, como si el
choque no hubiera ocurrido. Cada paso que daba
aun se sentia como “flotar” haciéndome pensar en
el alcohol y las drogas que habia ingerido y que su
efecto estaria ain presente. Tal vez si existian los
milagros, o mi angel de la guarda, o algo que me
protegié. Pero eso no me salvaba del sermén de
mis padres y los castigos.

El camino se me hizo muy largo, una larga ave-
nida en la que no pasaba ni un alma, solo yo. Pero
al fin de todo llegué a mi casa. Estaban todas las
luces apagadas, tal vez todos estarian dormidos
ya, pero al entrar vi a mi madre sentada en la sala
viendo hacia el reloj de pared frente a ella. No al-
cancé a mirar la expresidon que tenia porque estaba
muy oscuro pero sin que ella tuviera oportunidad
de siquiera reaccionar a mi llegada empecé a dar
disculpas y explicaciones:

-Sé que es tarde pero me paso algo inesperado.
Estaba en la fiesta, todo bien hasta ahi, pero me di
cuenta de que era tarde y me vine lo mas rapido
posible. ;Pero adivina qué? Choqué contra un pos-
te de luz. El auto qued6 destrozado, pero no hay de
qué preocuparse, sali sin ningtin rasguiio. Siento lo
del auto pero es que la verdad tomé un poco en la
fiesta y creo que me pasé y no vi bien el camino. Mi
papa me matara. Perdén, mama.”

Ahi terminé mi explicacién porque fue inte-
rrumpida por el teléfono. ;Quién llamaria a estas
horas? Mi madre contest6, por mas que traté de
escuchar la conversaciéon no pude entenderla. Se
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me hizo raro que mi madre, al colgar el teléfono,
fuera rapidamente al cuarto donde estaba dor-
mido mi papa y lo despertara, tampoco pude oir
qué es lo que estaba diciendo. S6lo percibia como
murmullos o como si el sonido lo estuviera escu-
chando debajo del agua. Salieron los dos del cuar-
to muy rapidamente aiin en pijamas y por mas de
que yo les decia que me dijeran que pasaba, no me
hacian caso, tal vez les habian llamado para lo del
auto, y no me respondian porque esta vez si era
grave el enojo, no lo sé.

Noté que mi madre estaba llorando. Mi padre
abri6 la puerta de la casa pero se regres6 por una
chamarra, yo me puse en la puerta con el plan de
pararlos para que me dirigieran la palabra y poder
hablar del asunto con calma.

Cuando los dos iban hacia mi grité - “;ESCU-
CHENME!” - y en este momento todo para mi y
para usted, querido lector, habria quedado expli-
cado cuando mis padres caminaron a través de
mi sin detenerse en lo absoluto, traspasando mi
espiritu. No hubo dolor, no senti ni un empuje en
ese momento, solo un vacio extrafio en medio del
pecho y mucho frio en los momentos posteriores.

Actualmente ya estoy acostumbrado. La sen-
sacion de vacio ha terminado y puedo vivir en un
plano a la mitad de la realidad. La libertad que
ahora gozo no fue fAcil, en un principio no sabia a
doénde ir, pero con el tiempo daba igual donde es-
tuviera, pasaba desapercibido. Al final de cuentas
a eso estamos condenados los perdidos.

Para finalizar, me gusta ver la expresiéon de
quien lee esta anécdota y siempre trato de estar
cerca. Pero no se preocupe, soy inofensivo a pe-
sar de que usted en los préximos 5 minutos ya me
haya atravesado tres veces.



Efimero

Se dice que lo efimero consiste en algo que tiene
poca vida, es breve o desaparece al poco tiempo,
pero gracias a la fotografia hemos aprendido que
se puede capturar un instante, un momento his-
térico, un monumento o un suceso de la vida co-
tidiana.

El estudio de la técnica fotografica es una he-
rramienta fundamental como aplicacion en el aula,
en el conocimiento didactico como medio para la
lectura de imagenes, entendimiento del medio so-
cial, su desarrollo e influencia, ayudando al educa-
dor a desarrollar su capacidad de interpretaciéon
de su entorno.

Los expositores han descubierto a lo largo del
semestre, las herramientas y las técnicas para
plasmar distintos enfoques y tematicas, éstas ilus-
tran su creatividad, el manejo de la luz y el desa-
rrollo en su particular reinterpretacion de lo urba-
no y lo cotidiano.

Estos fotégrafos, de la mano de la maestra Ja-
nett Morales, nos llevan a través de sus obras por
un recorrido de sus inquietudes, su entorno y su
personal mirada de la ciudad. La presente expo-
sicién recopila las fotografias mas destacas de los
alumnos del Taller de Fotografia Basica, con su
proyecto individual exploran nuevas formas de re-
velar la experiencia de la imagen.
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