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En el afio 2003, cuando la Universidad Pedagdgica de Durango se enfrentaba al desa-
fio de constituirse en una institucién de educacion superior que desarrollara sus tres
funciones sustantivas, el entonces coordinador del area de Difusién y Extension Uni-
versitaria, Lic. José Juan Romero Verdin, platica con el Mtro. Arturo Barraza Macias la
idea de editar una revista en nuestra universidad. De esta platica surgio la revista “IN-
VESTIGACION EDUCATIVA DURANGUENSE”

Cabe mencionar que antes de esta experiencia editorial la Universidad Pedagdgica de
Durango habia publicado solamente un boletin durante la cinco afios bajo la coordina-
cion de la Mtra. Consuelo Herndndez Valenzuela. Este boletin alternaba ensayos o ar-
ticulos de opinién con noticias sobre la propia institucion.

Una vez tomados los acuerdos, y avalados por el entonces director, el Mtro. Gonzalo
Arreola Medina, se publica en enero del afio 2003 el primer nimero de la revista “IN-
VESTIGACION EDUCATIVA DURANGUENSE”; esta revista tenia como caracteristicas
centrales que era una revista orientada a la investigacion y dejaba atras la tendencia
endogamica del boletin institucional.

Ahora, tras varios avatares institucionales que perjudicaron su edicion, se retoma el
trabajo institucional en esta revista y se publica el nimero 15. Esperamos en los proéxi-
mos afios consolidar su edicién y proyectarla a nivel internacional. Por el momento
podemos afirmar que somos la Unica revista en nuestro estado con ISSN, con una
base fuerte de indexacidn y con autores nacionales e internacionales que publican en
sus paginas.

Quince numeros se dicen faciles pero atras de ellos hay mucho trabajo. Agradecemos
a los autores que depositaron su confianza en la revista, a los arbitros, a los disefiado-
res y demas gente involucrada en su edicién.
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Creacion en a2

alethéia en la educacion

Una aventura ;702?@? ca con las Artes Plasticas

Victoria Elisa Pérez Cuevas
Universidad Auténoma de Querétaro
Maestria en Creacion Educativa
Campus Aeropuerto

vicorzin(@hotmail.com

Resumen

Este texto muestra el camino educativo recorrido de varios afios junto con nifios, nifias y jovenes, en el ejercicio de las artes
plasticas. Andanza, aventura poiética en la cual la verdad originaria —alethéia-, acaecié en instantes magicos, maravillosos, inefables.
Ahi, en la chispa que brota en el encuentro entre el artista, nifio, nifia o joven y su obra, imaginada, trazada, en aulas poéticas, que
nos reunian, nos vinculaban poética-educativamente. En efecto, la educacién poiética nos unia en el ejercicio creador, que cual
praxis libertaria, irradiaba su indiscutible luminosidad.

Reencontrarnos en esta posibilidad educativa supuso un trabajo arduo, de deslinde de la tendencia imperante —de tinte
econdmico-politico-académico-instruccional. Es decir, de aquello que tiende a apartar a quien es eminente creador del encuentro
con lo que es. Pero bien vale la pena afrontar el desafio hasta conseguir la claridad de la mirada, la transparencia del propio ser. Y
aqui el papel de las artes es trascendente porque sus lenguajes nos trasladan a experiencias estéticas con posibilidades
inconmensurables de sabiduria poética, de florecimiento humano.

Vivir en las aulas esta maravilla, es mas que preciso, urgente. ¢Por qué no apostar por una educacién poiética capaz de esparcir su
aura a quienes habitan y dan vida a las aulas; al futuro de la tierra? ¢Por qué no dejar que la aletheia —la verdad orginaria- acaezca
—en plenitud- en cada trazo poiético, en cada obra de los artistas de las aulas escolares? No hacerlo seria espantoso error.

Palabras clave:
Creacién-poiesis, aletheia, arte plastico, educacion poiética, aventura, libertad, derecho legitimo.

Abstract

This text shows the educational way covered en several years together with girls, boys and young person, in the exercise of the arts.
Adventure poiétic in which the original truth -alethéia- , to occur in moments magical, wonderful, unspeakable. There, in the spark
that springs in the encounter the artist, boy, girl or young person and his work, imagined, drawn, in poietic classroom, that we met,
we linked poetry-educationally. In effect, the poietic education we joined in the creative exercise, which libertarian praxis, radiated
its indisputable brightness. Meet us in this educational possibility was a hard work, of demarcation of the prevailing trend of dye
-economic-politic-instruccional academic. That which tends to separate who is creator eminent of the encounter with what is. But
it is worth to face the challenges or be up to get the clarity of the look, the transparency of their own. And here the role of arts is



transcendent because languages take
us into experiences with immeasurable
possibilities of poetic wisdom, of
human flourishing. Live in classrooms
this wonder, is more than precise,
urgent. Why not go for a poietic educa-
tion to spread his aura that live and give
life to the classrooms; to the future of
the earth? Why not let the alethéia —the
original truth- occurs in fullness, in each
stroke poiétic, in each work of artists of
the classrooms? Failure to do so be a
dreadful mistake.

Key words:

Creation-poietic, aletheia, plastic art,
poietic education, adventure, liberty,
legitimate right.

Introduccién

La educacién puede ser una de las alter-
nativas mas poderosas para librarnos
de las consecuencias fatales del sistema
econodmico, politico y social en el gue
vivimos. Es el espacio que brinda un
lugar en el cual todos los nifios y jove-
nes de esta tierra pueden vivir descu-
briendo lo que nuestro hermoso
mundo ofrece.

La educacion que, en efecto es tal (es
decir, aquella irreductible a instruccién),
no esta sujeta a practicas anacronicas,
en las que se aprisiona al ser humano y
se descarta la opcion de reconocerlo en
su mas intima y verdadera esencia (in-
esencial). Aquella que tiene que ver con
su capacidad para pensar, crear en liber-
tad. Para desenvolverse entre los sabe-
res y quehaceres de su eleccién y asi
trazar caminos que le permitan llegar a
lugares insospechados y maravillosos.

Una educaciéon que restituya su mas
alto valor: el ser transformadora de
seres capaces de lograr como raudal de
luz, nuevas realidades que revelen el
potencial creador de las nuevas genera-
ciones, gran esperanza de este mundo,
en el cual su vida ha de florecer por
siempre. Educacion vinculada con el
arte plastico o visual (en especial, y en
sus multiples facetas) es lazo excepcio-
nal a través de la cual el ser humano
puede ejercitar su potencial creador.

Porque aventurarse en este ambito ar-
tistico, es descubrir las infinitas posibili-
dades que tiene la materia, y asi el
color, los pigmentos, las formas, la luz,
los espacios.

Acercar a nifios y jovenes a esta posibili-
dad, puede ser esencial en sus aconte-
ceres educativos y vital para su cada vez
mas trastocado espiritu —en este
mundo. Ejercer esta posibilidad es aven-
turarse en el derecho a crear. Y como
tarea educativa, es digna de vivir, una y
otra vez. La educacion estética nos lleva
alugares que en las escuelas actuales no
se permiten llegar, nos habla de descu-
brimientos, de encuentros, de experien-
cias, de tiempos y espacios, que sin
medida se pueden disfrutar. Busca la co-
munién entre lo sensorial, lo sensitivo
con el pensar y el crear.

La educacién con y por el arte nos
brinda la posibilidad de considerar otra
mirada que siembre la esperanza de
transformar el pensar y el vivir de
manera diferente, las manifestaciones
culturales de nuestro tiempo, constitu-
yen un eterno movimiento en los acon-
teceres de la humanidad y muestra sin
reparo, la inmensa posibilidad de crear
y transitar en nuevos caminos.

La educacidn, derecho a la

libertad creadora

La educacién en México ha sido en los
ultimos tiempos pieza clave en la lista
de las acciones definitorias de la politica
neoliberal prevaleciente en esta socie-
dad. Neoliberalismo, compafiero politi-
co de una economia enfocada sélo en el
impulso del capital privado, donde se
mueven de manera injusta, desigual y
egoista intereses mercantiles de una
minoria empresarial. Politicas origina-
das por paises que orillaron a sus en-
deudados, al sometimiento econdmico
que tristemente ha afectado al pueblo a
una forma de vida que impone la des-
igualdad, la carencia y la desesperanza.

No es fortuito, ha sido previsto, como
modelo politico, econémico y social, sa-
bemos que estd calculado, y es una de
las tantas formas de los grupos del

poder, logrando con ello vigilar, contro-
lar e inhibir el pensar de los pueblos.
Los mexicanos estamos atrapados en
este modelo imperante, con el pesar
de muchos, que ven con total impoten-
cia la suerte de la mayoria, los que tra-
tamos de resistir dia a dia.

Tal impostura nos lleva a subsistir con di-
sefios de un mercado competitivo, des-
igual, asimétrico, injustificado y agresi-
vo, y asi a caer en la trama o trampa del
mito del “progreso”. Mito que pareciera
efectivo pero cuyo fondo es envolver-
nos en el afan de tener y tener cada vez
mas objetos y productos, los cuales
darian la “felicidad”, pero que triste-
mente nos hacen cada vez mas esclavos
de nuestros deseos y apegos.

El progreso en realidad es simple ex-
pansion de la produccién de mercan-
cias y asi, de intereses unilaterales. La
palabra en si, tomd su significacién mas
sobresaliente en la segunda mitad del
siglo XIX, con el despunte de la indus-
trializacion. Es a partir de este momen-
to que occidente enarbola la creencia
de que la “civilizacion” tiene su poder
en relacién al progreso.

A partir de ese momento, esta creencia
permea todas las actividades humanas,
imponiendo ademas, la supuesta “mo-
dernidad”. Modernidad del imperio que
vino sélo a trastocar el espiritu humano,
el cual se torné indiferente ante la injus-
ticia desmedida, la pobreza extrema, la
miseria. Esta realidad pasa por nues-
tros ojos y la miramos con total insensi-
bilidad. Nuestro México de hoy, cada
vez mas polarizado, como toda Latino-
ameérica, sufriendo los violentos emba-
tes de los que ejercen el poder econé-
mico y politico —pareciera no poder
cambiar su historia.

Raquel Toral, en su texto: “Una socie-
dad a la medida ¢De quiénes?” nos ex-
plica como a partir de los afios 70's del
siglo pasado se empez6 a vislumbrar un
problema que estaba afectando a los
paises del primer mundo y que por su-
puesto, éstos, no estarian dispuestos a
permitir:



..."Recordemos que en la década
del 70 el capitalismo habia comen-
zado una etapa de estancamiento,
agravado por un exceso de deman-
das sociales sobre el Estado, que
impulsaron movimientos de protes-
ta y manifestaciones de contracul-
tura, todo lo cual creaba un clima
de pesimismo en el centro mismo
del sistema capitalista, por la pre-
sencia de una amenaza de ingober-
nabilidad” (Toral, 2008)

Explica que al reunirse economistas
notables de paises como Canada, Esta-
dos Unidos, Japén y Europa occidental,
se dieron a la tarea de planear una es-
trategia para enfrentar los problemas
de los paises capitalistas. Como siem-
pre unos cuantos decidiendo la suerte
del mundo. De dicha reunion surgid la
idea principal: “...desarticular la socie-
dad civil, de manera que se obtuviera
una sociedad apdtica, desmovilizada y
descomprometida, facilmente gober-
nable” (Toral, 2008)

Toral nos presenta con claridad, esta
tremenda r (Toral, 2008) realidad en la
que se planed vy vislumbrd perversa-
mente la sociedad actual. La humani-
dad y la tierra, todo esta en venta, se
compra al mejor postor. Los poderosos
decidiendo la vida de los desposeidos.
Los humildes, los “nadies™ como lo
ironiza Galeano (2010), sélo “sirven”,
para eso existen, para eso son —segun
los idedlogos del capitalismo.

Estamos en el momento en que abso-
lutamente todo se convierte en mer-
cancia, incluso la vida, lo cual es verda-
deramente triste. La “educaciéon” tam-
bién se ha puesto en venta (si bien lo
que se vende es mera instruccion),
porque para los grandes inversores si
que les reditla grandes ganancias. Y
en tal desventura —o ‘inversion’- la-
mentablemente nifios, nifias, jovenes
son vistos como capitales en potencia.
El impacto es tal que muchos de ellos-
as pagan por educacion, por necesidad
profesional, por prever que les llevara
a acceder a trabajos dignos. En tanto,
el sistema instruccional sélo se encar-
ga de producir personas capaces de in-

corporarse al mercado laboral ofreci-
do por los grandes oligarcas y que con
un sueldo raquitico creen cubrir las ex-
pectativas de los jovenes, quienes, con
todo, suefian alcanzar un mejor nivel
de vida.

Enfrentamos un disefio institucional,
social... maquinizado por intereses em-
presariales preponderantes en Ia
actual politica econémica. La escuela
queda como modelo facultado para
que la nifiez y la juventud, se convier-
tan en productos serviles a grupos de
poder, que ven en ellos la mano de
obra calificada para cubrir sus propios
intereses. Todos los preceptos planea-
dos, seran orientados a cubrir las nece-
sidades de una sociedad contenida en
la reduccidn y la subjetivacion del ser.

Sin mas, encontramos instruccion re-
ducida para el pueblo y otra, muy dis-
tinta para la elite privilegiada, con
oportunidades muy diferentes. Es in-
negable cémo las opciones en las esfe-
ras profesionales, se orientan a exigir
posiciones de especializacion que sélo
pueden conseguirse con recursos eco-
némicos desmesurados o en institucio-
nes donde se define una calidad, por
su poderio publicitario mas que por el
nivel académico.

Pero la educacion irreductible, irre-
denta, frente a toda tecnologia del
poder, se rebela, cultivando la espe-
ranza, abriendo nuevos caminos, que
dan respuesta responsable para los
que vienen a esta tierra. Atiende la lle-
gada de aquellos seres que vienen a
renovarla. Prevé la posibilidad de que
vivan la vida con amorosa entrega y
alegria y asi, en su tiempo, sean en ple-
nitud, llegando a crear para transfor-
mar y ensalzar el privilegio de la vida.

La educacion per se rebelde —frente a
toda condicionalidad e impostura- im-
plica en la maravilla de la imaginacion,
la fantasia, la creacion, de la transfor-
macion. Tal convocatoria es la primera
enmienda para lograr existencias de
comun acuerdo con las voces de la co-
munidad que fraternalmente florece
caminando hacia otro porvenir mas

mas justo, igualitario, generoso y ar-
monico.

La infancia y juventud, estan subjeti-
vadas para no ejercer su libertad de
accién ni mucho menos de pensamien-
to. Los grandes dispositivos de poder
tienden a manipularles, someterles, y
ello sin que ofrezcan resistencia, ni re-
beldia. Se les quiere sumisos, dociles
ante la imposicion de cualquier propo-
sito, castigo, pensamiento o accion.
Esta formula maquinica es parte del
pensamiento humanista del siglo XVIy
prosigue en el actual.

¢Como podriamos mirar de modo dis-
tinto a nifios, nifias y jovenes? ¢Por qué
no respetarles, considerarles en su sin-
gularidad? Dificilmente como profeso-
res, adultos, responsables de cuidarles y
cultivarles, podemos replegarnos de la
realidad para tener una mirada critica
de lo que acontece en este mundo orga-
nizado y operado desde el lenguaje de la
descalificacion, ampliamente categdrico
y jerdrquico. Cabria hacer un alto en el
camino, para re-pensar la educacion,
muy en especial la mexicana.

Educacion que bien sabemos ha sido
usurpada. Si, en su lugar se brinda
simple instruccién, llana escolariza-
cién. Instruccion o escolarizacion que
es atravesada no solo por los embates
econdémicos y politicos, sino también
por la filosofia de otros paises. De ahi
los disefios educativos importados. Di-
sefios que se conservan segln el
tiempo de duracién de los gobiernos
en turno.

Importaciones que no han dejado que
la escuela —en México, v.gr.,- sea un es-
pacio legitimo para cumplir maravillas
vitales, chispazos de luz sabia, momen-
tos de plenitud... Ojald que la escuela
nunca hubiese sido estricto aparato de
poder, de control, vigilancia, castigo.
¢Cabria, con todo, pensar en la escuela

! Ver poemas de Eduardo Galeano: “Los Nadies”:
httml:derpolingano.blogspot.mx/2010/11/Eduar
do-galeano-poemas



como espacio de encuentro fraterno,
sin jerarquias, donde todos pueden
aprender y ensefiar, compartiendo sa-
beres, no para someter o sujetar, sino
para permitir la creacién, la celebracion
de la vida?

¢Podriamos pensar en una escuela
abierta, sin la presién de la carga curri-
cular —definitoria del pensamiento- que
invariable permanece en el limbo de la
simulacién en aras de la optimizacién
de tiempos y exigencias institucionales?

Por principio, tendremos que rescatar
nuestro propio quehacer educativo,
re-significarnos como verdaderos y au-
ténticos educadores, reconociéndonos
como libres pensadores y por lo tanto,
capaces de abrir para los estudiantes
espacios dignos donde se impulse la
tarea de pensar y la inaudita posibilidad
de imaginar, de crear.

Ser profesores es ser, como sugiere
Zapata, verdaderos poeités, es decir,
auténticos “..creadores que dejan ser,
vivir, pensar, aprender, crear”. (Zapata,
2010) Y todo ello en plena libertad.
Aquella que lleva al encuentro de la
verdad originaria. Es decir de alethéia.
Verdad que se des-oculta como esencia
inesencial, como posibilidad.

(Heidegger, 1997)

Alethéia, vocablo griego que refiere el
des-ocultamiento de lo que es... vida.
Des-ocultamiento en ciertos modos
esenciales; el arte, la belleza, el amor.
Tal des-ocultamiento es pleno aconteci-
miento. Ahora bien, en la educacion la
verdad cual aletheio puede acaecer,
cuando ésta es eminente creacion, bus-
queda, belleza, integro amor. Por ello,
hablar de educacién no debe reducirse
al pobre concepto de instruccién, de
distribucién graduada de conocimien-
tos, o de “cuidados” carcelarios.

La educacién que es creacion —es de
alto valor. Porgue es valentia, porque es
libertad. Y asi, transformacion de quien
se veia sometido en las intrigas del bio-
poder. Trasfiguracién, reencuentro de
su caudal de luz. Y revelacion de su po-

tencial creador. Y asi plena esperanza
para este mundo, en el cual su vida ha
de florecer —sin ningin quebranto.

Desplegar tal potencial es derecho de
todo ser humano, es lo que da significa-
do a su relacion con el mundo. Es la
manera de aventurarse a imaginar, ex-
presar, comunicar; a ser, descubriendo
nuevos caminos, tejiendo nuevas pro-
puestas, la tarea continua y constante
del pensar.

La educacién que es poiesis deja acce-
der a cada nifio, nifia, joven, a su poten-
cial creador. A su capacidad de instaurar
nuevas y mas afortunadas formas de
vida, y asi de crear obras que rescatan
de la mentira, del engaiio, de la aparien-
cia, de lo superfluo, del olvido, de la im-
posicién que trae la  instruccién. Esta
educacién impulsa asi la formacién de
seres humanos, seres creadores de
verdad, de verdad originaria, a través de
la que des-ocultan la verdadera esencia
(inesencial) de la vida, tangible en su
propia re-creacion. Esto es lo propio del
Dasein 2. Crear es lo mas intimo y verda-
dero que puede manifestar el ser
humano y que es capaz de donar con in-
finita fecundidad hacia su congénere.

Queremos que la educacion muestre su
riqueza, impulse la creacién de obras
que hagan irradiar a sus creadores. Que
den a conocer nuevos bienes, que
irrumpan en el mundo con su caudal in-
menso de posibilidades para transfor-
marlo. Transformacion vital, respuesta
al cosmos por parte del “yo”, para el uni-
verso que habita, para el “t4”, el “noso-
tros” o “ustedes”, para todos los habi-
tantes de esta tierra.

La educacion es poiésis, es creacion —de
acuerdo con el decir de Poiesis Educati-
va. En otras palabras, es arte, en esen-
cia. La educacion es arte —siguiendo
aquél decir. Es educacion poética. Y por
ello puede alcanzar a todos sin menos-
cabo. El arte no sélo es manifestacion
cultural, el arte es intrinseco a la vida.
Por ello, el espiritu humano, nos da la
opcién de ser transformadores —y por
principio creadores.

La educacién es arte, no se motiva ni
se sirve de él. El arte se engrandece
cuando la educacion lo otorga, deja ser
a su través. La educacion deja crear
porque es creadora de imagenes,
formas, sonidos, espacios, colores o
palabras... lenguajes imponderables e
infinitos. La educacidon deja crear,
porque por principio es derecho a la li-
bertad creadora.

Arte, creacion, verdad que acaece en
la educacién

La educacion es arte. Arte creador —de-
cimos con J. Zapata (2010). Efectiva-
mente, no es aquel arte trastocado por
las politicas econdmicas actuales. El
arte como la mayor parte de las revela-
ciones del hombre, también ha sido
monopolizado por el poder politico y
econdémico imperante, absorbido por
este sistema que tristemente al tocarlo
lo devasta, lo condiciona.

El arte condicionado es el vinculado con
algunos grupos sociales regularmente
adinerados, que solo pretenden merca-
dear con éste o regodearse en su ego
tratando de mostrar lo bien “cultiva-
dos” que son. El efecto logrado por el
arte comercializado e institucional esta
alejado de los sencillos sectores social-
mente mayoritarios. Lo mas triste es
como las culturas estéticas populares,
apegadas a nuestras raices originarias,
se van debilitando y disminuyendo de
tal manera que ni siquiera se aprecian y
mucho menos se reconocen.

El arte se percibe como la mayoria de
las manifestaciones humanas que su-
ceden en la actualidad, escindido y re-
ducido. Como producto de entreteni-
miento, de evasién, halago. Con el cual
es posible relacionarse de forma
pasiva y placentera.

Se reduce a la idea simplista de ser una
“expresiéon de sentimientos” y esto
remite al sentimentalismo cursilero y la-

? Martin Heidegger en su obra: “Ser y Tiempo”
con este término apela a la verdadera existencia
del ser, como el “ser ahi” o “estar ahi”, implica-
do, participe, agente de su propio mundo.



crimogeno que puede exaltar las emo-
ciones, en algunos casos desbordadas y
en otras completamente suprimidas.

Mas aun, se ha llegado creer en el arte
como representacion fiel de la realidad
visible, basado en imagenes regular-
mente miméticas identificadas con “fa-
cilidad”, con alglin tema o idea propues-
ta. Se desaprueba lo que no “se entien-
de” o “no se parece” porque la inter-
pretacion es un juego peligroso de ima-
ginacion y de pensamiento el cual, no
estamos acostumbramos debido a la
sumision habitual.

Cuando nos acercan al arte por medio
de las imagenes religiosas, las relaciona-
mos con representaciones generalmen-
te europeizadas, con una estética muy
especifica y tendenciosa perteneciente
a arquetipos relacionados a estanda-
res definidos. Mas grave aun, con su-
persticiones, fetichismos o pretendidos
milagros de los que esperamos recibir y
mejorar nuestra miseria espiritual —al
decir de Acha . (Acha, 1988)

La idea del arte como ejercicio vincula-
do a la perfeccion y dominio de una téc-
nica, nos aleja irremediablemente. Esta
declinacién se encuentra en tesis suge-
rentes de que solo los privilegiados
pueden acercarse a él (Acha, 1988). De
lo que se desprende que los simples
mortales no pueden ni deben atreverse
siquiera experimentar sus bondades,
pues solo realizarian desafortunados in-
tentos estéticos sin valor y retribucion.
Esta creencia tan actual, tan inherente
al mercado (si no vendes, no sirves),
aleja del verdadero arte. Quizas por
ello, la instruccion (incomparable con la
educacion que es creacion) también
aleja del arte. Es ocioso —dice la ortodo-
xia-, no deja ningln aprendizaje utiliza-
ble a la vida productiva, entonces,
épara qué ensefiarlo?

Lo que cominmente se conoce como
“arte”, es una invencion cultural, para-
dojamente conceptual, controversial,
procedente de la Grecia clasica. En el
Renacimiento cristaliza la invencion en
algo mas “sistematico”, deviniendo en

un proceso en el que el juego de la in-
clusion de algunas manifestaciones y la
exclusion de otras, consolidaron la ex-
periencia artistica de los siglos XV al
XVl en Europa. Pero, por supuesto
otras manifestaciones artisticas como
las africanas, asiaticas o americanas
quedan completamente excluidas.

El siglo XVIII es definitorio del esclareci-
miento de las artes actuales, con el sur-
gimiento de la disciplina filosofica cono-
cida como estética (liménez, 2002)3, asi,
surgen los nuevos conceptos y linea-
mientos fundamentando las bases de
los componentes en que se distinguiran
las manifestaciones artisticas. La dis-
tancia se empieza a sentir entre las
artes y las artesanias y es cada vez
mayor, surgiendo entonces taxonomias
como: “bellas artes”.

Asimismo se disparan axiomas con una
alta jerarquizacion y confusion en las
apreciaciones éticas y estéticas con
respecto a los lenguajes artisticos y no
es hasta avanzado el siglo XX cuando
se constituye una nueva relacion
basada en el respeto hacia parametros
culturales definidos por los tedricos en
turno. Antes, se diferenciaban y deter-
minaban por su produccién, distribu-
cion y valuacion.

El arte actual, es un complejo sistema
de apreciaciones éticas y estéticas que
naufragan entre profundas diferencias
y perspectivas de las culturas del occi-
dente, éstas se han impuesto y prevale-
cen ante otras culturas que luchan por
sobrevivir. Viendo los aconteceres en
Latinoamérica podemos percatarnos
del desafortunado encuentro con nues-
tra identidad, equilibrando las realida-
des objetivas y subjetivas, éticas, estéti-
cas, cientificas y tecnoldgicas, para
formar un conjunto de realidades tangi-
bles a una propuesta de arte indepen-

diente de los paradigmas eurocéntricos.

* “El siglo XVIII, la época de la llustracion en
Europa, es no sélo el periodo en el que cristaliza
definitivamente el sistema moderno de las
artes. Es también el momento en gue se produ-
ce la aparicion de una nueva disciplina filosofica,
la Estética”.

Justo desde una dimensién indepen-
diente podemos decir que el arte es
energia creadora —con JZM-, es verdad
originaria (Heidegger, 1997). Es obra
humana, resultado de la sensibilidad y
el pensamiento creador (no aquél cal-
culador). Cuando el arte es excelsa
creacion, entonces es educacion. Es
experiencia humana, fraterna, cosmi-
ca. Es sensibilidad ecoestéetica*, afecti-
va, en relacion el pensamiento y el
saber creador.

Desde el Renacimiento se viene re-
flexionando sobre la sensibilidad inhe-
rente a la creacion de una obra. Se ha-
blaba de sensibilidad como Unica acti-
vidad decisiva, pero también existia la
intuicion, la imaginacion, la habilidad o
destreza. No se sabe si tales capacida-
des indefinibles sean con exactitud las
que aparezcan al fondo de la creacién
de una obra artistica. El problema es
cuando se cree que solo pueden tener-
los seres con atributos excepcionales,
ejerciéndolos por haber sido “elegi-
dos” por algo o alguien magico, mistico
o sobrenatural. ®

Ese sentimiento de predestinacion es
un problema de egocentrismo que ha
orillado a muchos artistas a perder el
contacto con su comunidad, para pro-
ducir obras —quiza- artisticas, pero ale-
jadas de la realidad. Se ha estereotipa-
do al artista como personajes bohemio
o rebelde sin causa, admirado pero
jamas entendido, esto perturba mas
auln su verdadera participacion y com-
promiso social.

4 Juan Acha (1988), alude al concepto ecoestéti-
ca, cuando se refiere a la relacion de que la mo-
dulacion de una cultura estética esta vinculada a
la ecologia como una realidad circundante que
deja huellas en su sensibilidad.

° Este “endiosamiento” al artista se cree que
viene precisamente de la separacion en el Rena-
cimiento, del gremio artesanal y adopta un
nuevo “estatus” en la sociedad que se caracteri-
za por tener “atributos” creadores que no todos
lograban. Ahora sabemos y se ha comprobado
gue estos supuestos atributos son resultado de
una labor en el ejercicio de generar la imagina-
cion, percepcidn y sensibilidad desarrolladas por
distintas experiencias y gue son recursos menta-
les que todos podemos lograr. (Acha, Los con-
ceptos esenciales de las artes plasticas, 2006)



Pero el artista no es el Unico responsa-
ble de este hecho, al final, éste confron-
ta su realidad y muchas veces juega en
ella, se hace el cinico o se ubica en la co-
modidad. Es como todos los hombres
de esta tierra, un ser en busqueda y en-
cuentro con la misma vida y es en ésta
donde precisa definirse.

El arte creador, posibilidad inaudita,
fruto fecundo. Es momento de rescatar-
lo donde se encuentra —en la educa-
cién, v.gr.- para dejar que se muestre en
plenitud. Para que acaezca cual ale-
théia, revelando belleza, sin par. Acae-
cer cercano a las personas sencillas, al
colectivo, a la comunidad fraterna. Su
camino no esta trazado. Es un recorrido
constante, perenne. Seguirlo con trazos
propios es lo que corresponde a su
impetu transformador, revolucionario,
libertario.

Arte para y con nifios y jovenes.

Si el arte creador es revolucion fraterna,
pacifica, si es renovacién, épor qué no
dejar que nifios, nifias y jovenes pongan
en juego su esencia liberadora, su abun-
dancia donadora? éPor qué no seguir el
camino de la educacion poiética —al que
ellos y ellas dan vida por ser eminentes
creadores(as)?

Los seres humanos tenemos el derecho
inalienable a pensar en libertad, y en-
tonces a crear sin restriccion. ¢Por qué
no ejercer este derecho y luchar por
aquellos a los que les ha sido negado?
Poiesis es hacer que lo que no es sea, es
crear, es abrir nuevos caminos, espacios
en los que quepa respirar..., en donde el
hombre se arriesgue y aventure con
afan, en donde traspase limites, hasta
los de abandono y pereza.

El acto poiético, es movimiento, energia
que irradia, que acaece en el trazo, en la
concrecion de nuevas obras. Y en ello
se vincula “el movimiento libre del
pensar que es el aprender” —aprecia-
mos con J. Zapata (Zapata, 2010).
Aprender que, a su vez, es dinamismo
que no cesa. Dinamismo plagado de
imaginacion, de suefios, de creacion.
Impulso que rompe con mitos, con lo

establecido, con todo cabo o amarra
tenaz—como es la razon. Dinamismo que
es transformacion, renovacién de vida.

La imaginacion es juego, suefio cons-
tante, logro eidético. Suefio creador
que rebasa la apariencia, lo tangible, lo
real. Es alegoria desbordada, ensamble
de suefios, metéforas, utopias, espe-
ranzas... Ahora que, los lenguajes artis-
ticos nos brindan la extraordinaria
oportunidad de acercarnos a la posibi-
lidad creadora y generadora de prodi-
giosos suefios. Por medio de nuestras
sensaciones podemos experimentar el
surgimiento de formas, colores, movi-
mientos, sonidos, evocando represen-
taciones con las ideas y saberes des-
bordados en infinita donacion, impor-
tante es, darse la oportunidad de acer-
carnos sin temor.

Por medio de las artes, se logra incre-
mentar las capacidades sensoriales, el
ver, oir, tocar, saborear, oler pueden ser
elementales actos de sobrevivencia, si
no los elevamos a lo sublime. Esa subli-
macion nos conduce a imaginar y crear,
es ahi donde nuestra parte sensorial se
enaltece y llega a ser prodigiosa. Con
los lenguajes artisticos llegamos a
planos comunicativos que no son litera-
les o simples, nos elevan a planos se-
manticos capaces de vislumbrar dife-
rentes posibilidades y realidades. En
otros momentos llegan a ser sintacticos
cuando las formas se basan en planos
compositivos relacionados con elemen-
tos perceptivos.

Rudolf Arnheim (1993), explica cémo la
mente procesa en una compleja capaci-
dad perceptiva al mundo que le rodea,
asi, objetos o seres, los vamos definien-
do gracias a nuestros sentidos. Al ser
reconocidos de manera canodnica le
damos relevancia a su significado. El in-
consciente esta tan repleto de image-
nes como la consciencia y vamos com-
binando dichas percepciones en fun-
cion de lo que nos representan. “Ver
implica pensar”. (Arnheim, 1993)

Vivimos en constante interpretacion y
simbolizacion de lo percibido, lo obser-

vado de manera sensorial se ve refleja-
do en el ejercicio continuo de la imagi-
nacion vy la creatividad, el hombre nos
dice Cassirer, “vive en un universo sim-
bdlico”. (Arnheim, 1993)

Permitir a los nifios y jovenes experi-
mentar por medio de la representacién
de imagenes su propia creacion e imagi-
nacion, puede llevarlos a terrenos sor-
prendentes: “Percibir en toda su pleni-
tud lo que significa amar verdadera-
mente, interesarse por algo, compren-
der, crear, descubrir, anhelar o esperar
es, en si mismo el valor supremo de la
vida” (Arnheim, 1993).

La educacién por medio de las artes,
acerca a los nifios a la extraordinaria ex-
periencia que les puede conceder el
crecimiento de la intuicion, “la otra
cara del intelecto” (Arnheim, 1993).

El arte propicia el acto de creacién con
determinados lenguajes estéticos y
desde su origen, logra una correspon-
dencia con el sery su esencia, una rela-
cion intima con el mundo que a su vez,
es precedente del encuentro con noso-
tros mismos. Las artes logran la transfor-
macion de la conciencia, “La educacion
es el proceso de aprender a inventarnos
a nosotros mismos” (Eisner, 2010)

Aprender es ejercicio habitual de insti-
tuir e innovar para ser lo que somos, en
abundancia. Al movernos poiéticamen-
te, generamos un encuentro con el ser
interno, con el espiritu, con la esencia
de las almas de los nifios y jévenes.

Cuando el nifio se encuentra en prees-
colar, irradia en libertad originaria, la
maravillosa creatividad de sus lenguajes
plasticos y visuales, sin menoscabo
puede irradiar sus necesidades comuni-
cadoras. Interpreta las imagenes que
observa, adquiere una actitud proposi-
tiva sobre sus posibilidades expresivas,
la necesidad desbordada de experimen-
tar con los materiales y herramientas, le
permiten el paso a los lenguajes visua-
les, dan rienda suelta al descubrimiento
sensorial en completa armonia con el
alma pristina.
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Disfrutar la posibilidad creadora con
nifios, nifias es un gozo que vale la pena
experimentar. Brindar generosamente
esta posibilidad educativa puede
romper con atavismos en las aulas de
nuestras escuelas mexicanas. Esto es ur-
gente porque bien sabemos que los es-
colares fueron convertidos en seres su-
misos que esperan ordenes del instruc-
tor y por temor a la disciplina-castigo,
son altamente obedientes y ddciles. Les
va el reconocimiento de por medio.

Al no encontrar un sentido sustancio-
SO a sus representaciones, se van ale-
jando de esta insuperable experiencia
o lo que es peor creyéndose ineptos
para la actividad artistica. Y asi trasto-
cados por la fria racionalidad de sus
aulas-jaulas, ven quebrantada y conte-
nida su libertad creadora. Y tal cual ave
enjaulada se va muriendo de a poco, a
veces nunca vuelve a descubrirse, con
poca suerte, se podra rescatar de esa
infortunada condicion.

En nifios(as) y jovenes, fluyen simbolos,
imagenes de la realidad. Y ello en
forma intensamente expresiva, pero
cuando la escolaridad es obstructiva,
este flujo se va cubriendo de prototi-
pos, o estereotipos, que empobrecen
y limitan su creatividad.

Cuando nifios-as y jovenes se ven im-
plicados en el ejercicio artistico, plasti-
co se dispara su potencial creador. Tal
implicacion puede impulsarse median-
te las tareas de observar, detectar, re-
conocer, medir, descubrir, comparar,
analizar. Todo lo cual es apoyo para la
invencion, disefio y creacidon. Posibili-
dades que van a la par de su aprecia-
cién hacia las obras de arte universal, y
las obras de arte de su entorno natural
y social.

Ese camino propicia y enriquece su
gran potencial. Y cuanto mas se trabaja
en ello, mas se engrandece el trabajo.
Descubrir la energia creadora que nace
del interior, llega a tener un efecto
prodigioso y sorprendente en sus re-
sultados estéticos. Acompafiar a
nifios-as y jovenes en su andanza crea-

dora, artistica, plastica (v.gr.), es tarea
ardua, pero desbordante, energética.

La experiencia con las artes plasticas es
extraordinaria. Tal vivencia se impulsa
con el acompafamiento que impulsa,
contagia. Y es de suma importancia
evitar prejuicios que impidan expresar,
manifestar y experimentar la maravilla,
la belleza inherente al arte creador

—mas aun cuando nace del trazo infantil.

Gardner menciona que Picasso alguna
vez comentd: “...yo antes dibujaba como
Rafael, pero me llevé una vida entera
aprender a dibujar como un nifio”.
(Howard, 1997) Ciertamente, el dibujo
de un nifio es expresion de que su liber-
tad creadora. Encontrar-se en el arte
propio de obras infantiles es envolverse
del aura sublime del acto creador. Nos

encontramos con su espiritu de libertad.

Al respecto podria estallar la duda de-
moledora. Sobre todo al considerar
que los nifios actualmente tienen
exceso de informacion visual, determi-
nante de sus posibilidades efectivas
para crear. Sin duda, hay gran probabi-
lidad de encontrarse influenciado por
lo comun. Por aquello que puede pre-
disponer estéticamente.

Sin embargo quien vive en cercania del
lenguaje plastico y visual, puede dispa-
rar su creatividad, sensorialidad, sensi-
bilidad, imaginacion, intuicién y per-
cepcion. Y ello de modo enriquecedor,
dada la ampliacion de criterios estéti-
cos. Hecho que podria permitir afron-
tar y transmutar panoramas mediati-
cos propios de la television o el cine
comercial que tristemente tienden,
tan solo, a reducir y limitar posibilida-
des, orillando a gustos sumamente
tendenciosos y elementales.

Nifios, nifias y jovenes tienen derecho
a conocer, por otra parte, también el
mundo de |a creacion de otros artistas
que han legado obras espléndidas,
irreductibles a productos comerciales
elitistas y burgueses. Reivindicarlas
—cuando corresponda- es tarea educa-
tiva. La esperanza de poder rescatar

de la ignominia al arte y a ampliar los
pardmetros de su estética, es una
labor incansable y no sera suficiente
hasta impulsar en todo nifio y joven su
potencial creador.

Aventura poiética con las

artes pldsticas

Con base en lo hasta aqui suscrito, mi
tarea ha sido impulsar la experiencia
con las artes plasticas por parte de
nifios, nifias y jovenes de distintos es-
cenarios educativos. Acercarnos juntos
a lenguajes artisticos ha sido labor sin-
gular. Justo no sdlo para el domino de
técnicas, herramientas o metodologias
de rigido adiestramiento, sino para
propulsar su imaginacion, su decision
inventiva. Dejando asi abierta Ia
puerta de su intuicion, sensorialidad,
sensibilidad e imaginacion.

La experiencia estética es muy valiosa
para nuestros nifos-as y jovenes. Lo en-
contramos asi con los participantes de la
tarea emprendida. Es experiencia encan-
tadora. Vivir tal encanto podria ser desti-
no de todo escolar. Destino espléndido,
maravilloso, excepcionalmente educati-
vo, es decir, poiético. Aventura destinal
muy propia de cada ser humano, de
cada ser, por principio, creador.

Exposiciéon de alumnos en la
Preparatoria Carl Rogers, Corregidora,
Qro., junio del 2014



Alumnas adolescentes de la Casa-Hogar “Esperanza para ti” en el poblado del Romeral,
Corregidora, Qro., septiembre del 2014

En las fotografias aqui insertas puede
apreciarse la maravilla del ejercicio ar-
tistico. La espléndida aventura que
para jévenes, nifios o nifias supone el
encontrarse con quienes realmente
son: creadores —que pintan, por e€j.,
los suefios de su corazén. Creadores,
arfistas sensibles, comprometidos, re-
volucionarios, buscadores incansables
—de lo que hay en el fondo de su ser-,
para compartirlo, para darlo a la hu-
manidad. El arte no puede estar aleja-
do de lo social, lo colectivo, lo comuni-
tario, es parte del engranaje y su com-
promiso es definitivo. Palpar la cerca-
nia de los artistas con el pueblo, con la
comunidad, con la sociedad entera,
seria lo propio.

Apuntar hacia ese encuentro, hacia tal
cercania es el propdsito de nuestro
ejercicio artistico. Para alcanzarlo
hemos tenido que trascender los limi-
tes impuestos por el sistema curricular
de las escuelas mexicanas. Porque ahi
donde nifios, nifias y jovenes dan vida,
lo propio es impulsar su cultivo, su en-
cuentro con su ser poiético. Esta expe-
riencia reivindica la esperanza que
renace al descubrir-se y donar-se en
profunda libertad —creadora (de mejo-
res condiciones de vida —en este
mundo-, cada vez).

En los distintos momentos de trabajo
con nifios, nifias y jovenes, y en los
que nos conectamos via los lenguajes
artisticos, hemos podido palpar coémo
si que es posible tocar lo sublime, lo
mas insondable del alma. La esperan-
za de la educacién poiética también
nos envuelve, precisamente al resca-
tarnos de la ignominiosa cerrazén ra-
cional, algida sujecion y sometimiento
del espiritu.

En el transcurso de tiempo vivido con
nifios y jovenes, acercandonos juntos
al lenguaje artistico visual y plastico, se
descubrié (Zapata, 2010) que lo mas
valioso es el encuentro con seres ex-
cepcionales (todo nifio, nifia o joven lo
es, s6lo que no se deja ni pensarlo).
Seres extraordinariamente poiéticos.
Las actividades estéticas dan la apertu-
ra a reconocerse y asi compartir con
sus congéneres. Compartir sus senti-
res, ideas, pensamientos....

La aventura poiética aqui sencillamen-
te narrada, ha sido posible por la parti-
cipacion de nifios y nifias desde los 4
afios de edad, hasta jovenes universi-
tarios. Polifonia de miradas, de sensibi-
lidades, pensares, saberes y caminos...
El momento mas generoso es cuando
todos sin excepcidn, viven la experien-

cia estética, alin los mayores quienes
se ven limitados por el miedo, por la
propia desconfianza en su potencial.
Sin embargo ahi, en algin lugar o en
algin momento se presenta la magia,
el sublime encuentro con la verdad
gue en el fondo se es. Verdad origina-
ria, creadora, que aunque momenta-
nea, nos deja claro que existe, es, apa-
rece en chispazos de luz, aflora, lumi-
niscente y espontanea. Cuando esa luz
ilumina la mirada (como la de Pepe en
la fotografia adjunta) de quienes
pintan, esculpen... palpamos el acae-
cer de la verdad, nos encontramos en
la “aletheia”.

Creacidn en la escuela. Alethia en la
educacion —poiética. Es una tesis re-
lampagueante en la aventura que por
afios, nifios, nifias y jovenes nos han
permitido vivir. Aventura llena de
asombro, revelado en sus ojos de
mirada sabia, infinita —tal cual la
verdad que revelan. Por ello, partici-
par con ellos en el aula es, por otra
parte, experiencia magistral, colorida,
maravillosa. Crear con ellos, pre-sentir
lo que sienten, lo que piensan... ha
sido la aventura mas enriquecedora
para nuestro propio espiritu. Por ello,
cada dia compartido ha sido alegre ce-
lebracion.

Tadeo, 11 afios, alumno en la casa-hogar “Esperanza
para ti” en el poblado del Romeral, Corregidora, Qro.,
dibujando un camién de bomberos, septiembre, 2014
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Jeremy, alumno de la casa-hogar “Esperanza para ti” del
Romeral, Corregidora, Qro., octubre del 2014

Los lenguajes plasticos, los elementos
visuales, la composicion y el color ad-
quieren vida al ser empleados por
nifos, nifas, jovenes creadores. No
son ellos los que acceden a los prime-
ros, sino éstos los que se vivifican
cuando son alcanzados, recreados.
Nifios, nifias y jovenes prueban, juegan
con los materiales y sus posibilidades
estéticas. Solucionar problemas, en-
frentarse a las texturas, pigmentos o
herramientas, es continuo divertimen-
to, energia portentosa. Poiesis y ale-
theia —grandiosas.

La educacion es per se artistica, asi la
tornan quienes hacen de ella lo que es,
nifos y nifias artistas, sino profesiona-
les, si creadores inalcanzables. Si en
este mundo se les impulsase, si su ta-
lento se cultivase, tendriamos eminen-
tes artistas, ademas consumados. Es
crucial dejar al estudiante de preesco-
lar, primaria, secundaria, bachillerato,
profesional... ser lo que realmente es.
Cuando esto sucede, él en libertad
puede seleccionar la forma de donar a
los demas su energia poiética.

El arte es la chispa de conexién entre el
artista y la obra. En el aula poética, el
nifo o el joven estudiante se conectan
con su obra logrando de manera ex-
traordinaria un chispazo de luz energi-
zante, el instante es magico, pleno
acontecimiento de la verdad originaria.

En tal acaecer, aflora un intimo raudal
que al fluir nos manifiesta lo esencial
del espiritu, no hay manera de sustituir
el momento, éste es Unico e irrempla-
zable. Quizads pasa una vez en mucho
tiempo, es muy probable que entre
mas se haga habitual, mas facil florez-
ca. La labor consiste en permitirlo es-
perando que la fortuna nos toque y
podamos presenciar esa luminiscencia
del alma.

Cuando sucede, el nifio o el joven,
pierde la nocién del tiempo, no hay
cansancio ni aburrimiento y al contra-

Alumnos de la Universidad Marista de Querétaro, en el Taller
de Artes Plasticas, marzo, 2012

rio de otros momentos escolares, puede
sentirse en entera libertad, sin limitacio-
nes ni miedos. Los gises, los pigmentos,
los plumones o colores llegan a ser el
pretexto en ese contacto, muchas veces
hasta llegan a asustarse, se incomodan
al no reconocer que es natural sentir lo
que de pronto sienten. A veces, suspen-
den para no enfrentarse a su ser. El siste-
ma escolar les ha introyectado mucho
miedo, al grado de alejarlos de la subli-
me experiencia de intimar con su alma.

Alumnas de la Universidad Marista, Querétaro, en el Taller de
Artes Plasticas, noviembre del 2012



Vivir en el aula la educacién poiética, aprender sin miedos y dejar fluir el inmen-
so potencial creador de cada nifio, nifia o joven... es dejarles tomar la decision de
ser felices y vivir con libertad. La poiésis educativa irradia verdad... originaria. Ale-
theia, aquella que se irradia desde el alma —de quienes habitan esta tierra. Nifios,
nifias y jovenes merecen una educacién —poiética-, es su legitimo derecho. Ahi
estd el reto, basta sélo desafiar estos tiempos existentes.
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Resumen

Los Sistemas Tutores Inteligentes como evolucion del Software de Instruccidn Asistida por Computadora, han recibido aportaciones
de la Inteligencia Artificial para superar las problematicas por las que los profesores las consideraban no apropiadas para asistir el
aprendizaje de sus alumnos, logrando importantes logros en la arquitectura del software, acercandolo cada vez mas a la forma en
que ensefia un tutor humano. En el presente trabajo, se analiza el origen y las caracteristicas de los primeros Sistemas Tutores
Inteligentes, para posteriormente mostrar la recopilacién de resultados de las investigaciones mas recientes sobre el tema alojados
en la red, los cuales han aportado importantes mejoras a la arquitectura propuesta en 1970, asi como mas certeza en su
funcionamiento.

Palabras clave:
Software, aprendizaje asistido, inteligencia artificial.

Abstract

Intelligent Tutoring Systems as a Software Computer Assisted Instruction evolution, have received contributions of Artificial Intelli-
gence to overcome the problems for which the teachers considered not appropriate to assist the learning of their students, making
significant gains in software architecture, bringing it ever closer to the way a human tutor teaches. This document analyzes the
origin and characteristics of the first Intelligent Tutoring Systems, for showing later a results collection of the latest research on the
topic hosted on the network, which have brought significant improvements to the architecture proposed in 1970, and more certain
in its operation.ishing.

Keywords:
Intelligent Tutor System, Computer-Assisted Instruction, Educational Software, Educational Technology, Artificial Intelligence, Soft-
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Introduccion

Hace algunos afos, las computadoras
eran un beneficio tan solo para algu-
nas de las empresas mas ricas del
mundo, por su gran tamafio y elevado
costo, a pesar de que sus caracteristi-
cas eran primitivas: trabajaban en
modo texto y la lectura de bits era
muy lenta, ademas de que habia pocos
desarrolladores de software computa-
cional. No obstante, representaban un
aumento en la productividad.

Paralelamente al desarrollo de la cien-
cia, las computadoras crecieron a pasos
agigantados en los dltimos 20 afios,
dando como resultado dispositivos rapi-
dos, con potentes motores graficos y un
espacio enorme de almacenamiento, y
el desarrollo de software se ha converti-
do en un sector bastante competitivo.
Hoy en dia, las computadoras se han
transformado en una herramienta de
uso cotidiano sobre todo en las escuelas
publicas urbanas, y con el paso del
tiempo se estdn volviendo indispensa-
bles, pues representan un puente entre
el alumno y el conocimiento alojado en
cualquier parte del mundo (Siemens,
2006). Ademas, el nimero de familias
gue cuentan con una computadora en
casa va en aumento.

Esta situacion parecia propicia e ideal
para el desarrollo del software educa-
tivo, sin embargo los primeros intentos
han fracasado al utilizar la tecnologia
sin dar igual importancia al aspecto
pedagdgico. Para Marco y Linn (1995),
la baja calidad del software educativo
hace que los existentes sean rechaza-
dos por un gran nimero de profesores
y se sefiala como una posible explica-
cion a esto que la mayoria de los pro-
ductores de los programas son fabri-
cantes de libros de textos, lo que ha
llevado a que el software imite, con
demasiada frecuencia, la estructura de
un libro de texto clasico.

El software asistido por computadora
tomd algunos principios pedagogicos,
cambiando sus programas por activi-
dades ludicas, que lograron captar la
atencion de los alumnos en objetivos

académicos, dado que el interés es un
factor indispensable para que un indivi-
duo aprenda algo: aprendemos solo
cuando estamos motivados (Gergen,
1994). Sin embargo, a pesar de los es-
fuerzos por mantener el interés de los
alumnos, el software asistido por com-
putadora terminaba por aburrir al usua-
rio, ya que las actividades se vuelven re-
petitivas y no representan mayores
retos, ademas de que las actividades
toman el mismo orden las use quien las
use, como si se tratara de un video
juego, donde las respuestas podian ser
adivinadas y pasar al siguiente nivel sin
llevar a cabo un proceso de reflexion del
porqué la respuesta es correcta o inco-
rrecta. Por estas razones, actualmente
el software asistido por computadora
ha perdido adeptos para su uso dentro
de la escuela.

Dentro de este dificil terreno, ha apa-
recido un nuevo enfoque para la pro-
gramacion de software educativo,
dotado con aportaciones de la inteli-
gencia artificial, que promete resolver
estos problemas para que el uso efec-
tivo de las computadoras en el apren-
dizaje se convierta en una realidad: Los
Sistemas Tutores Inteligentes (STI). En
el presente ensayo se presentaran los
origenes y las caracteristicas de los pri-
meros ST, asi como las de los sistemas
modernos, con la finalidad de eviden-
ciar los avances que han tenido desde
1970, asi como el impacto logrado
dentro de la educacién, sobre todo en
el drea del aprendizaje del alumno,
para lo cual se analizaran importantes
hallazgos encontrados en las ultimas
investigaciones sobre el tema.

Origen de los primeros Sistemas Tuto-
res Inteligentes

Los STI son un enfoque de programa-
cion de software educativo, que tienen
su origen en la instruccién asistida por
computadora, concepto que nacié en
1950 en Estados Unidos, cuando las
universidades mas prestigiosas comen-
zaron la adquisicién de sus primeras
computadoras personales, hecho que
las llevé a la necesidad de contar con
programas de uso académico.

La palabra instruccién nos remontara
al primer enfoque de las Ciencias Cog-
nitivas, defendida en su momento por
Skinner (1953), quien consideraba que
el cerebro funcionaba en base a esti-
mulos, y dependiendo de cuéles
fuesen estos estimulos, se obtendrian
respuestas concretas. Por lo tanto, los
primeros programas IAC se componian
de programas lineales, donde el pro-
grama ofrecia una salida, esperando
una entrada del alumno, y en base a
esa entrada presentaba una reaccién.
Pronto se detectaron sus principales
debilidades:

Los programas lineales no ofrecian
una ensefianza individual, es decir,
todo alumno recibia el mismo cono-
cimiento y exactamente en la
misma secuencia. En el desarrollo
de una sesion de ensefanza no se
tenia en cuenta la aptitud del
alumno; si le era mas rapido enten-
der las cosas, si aprendia mejor con
ejemplos que con explicaciones
(Ainsworth, 1987, pag. 26).

En sucesion de los programas lineales
aparecen los programas ramificados,
con la capacidad de actuar dependien-
do de la respuesta del alumno. En
comparacion con los programas linea-
les, podian calificar respuestas parcial-
mente aceptables, aceptables, en vez
de totalmente erréneas como sugeria
Skinner (1953).

Los programas ramificados pueden
ajustar el temario a las necesidades
del usuario, repitiendo textos de ex-
plicacion, volviendo hacer ejerci-
cios, etcétera. De alguna forma el
sistema de ensefianza tiene estruc-
turado su conocimiento como un
organigrama, en funcion de la res-
puesta del alumno. Aunque mejo-
ran las facilidades de los programas
lineales, no ofrecen una ensefianza
individual; a igual respuesta corres-
ponde igual actuacion del sistema,

independiente del alumno
(Almeida, Febles, & Bolafios, 1997,
pag. 31).

En respuesta a las deficiencias de los
programas ramificados aparecen los
programas generativos, con una nueva
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filosofia que afirmaba que los alumnos
aprenden mejor enfrentandose a pro-
blemas de dificultad adecuada que
atendiendo a explicaciones sistemati-
cas, es decir, adaptando la ensefianza a
sus necesidades (Ainsworth, 1987).

Entre las principales desventajas del
software basado en IAC se encuentran
los problemas de interrelacion tutor —
alumno, debido a que los sistemas
exigen respuestas concretas, y aceptan
una respuesta como verdadera
cuando pueden existir muchas posi-
bles respuestas; la reaccién del progra-
ma viene determinada por la respues-
ta del alumno y una serie de situacio-
nes previstas a posibles respuestas, in-
dependientemente de las caracteristi-
cas del alumno; ademds que una vez
construidos, el conocimiento que in-
cluye no se ve modificado con el
tiempo, es decir, son estaticos en vez
de evolutivos y dindmicos.

En resumen, son programas costo-
sos y repetitivos, en los cuales aun
no hay independencia entre qué y
como se ensefia. Por causa de estos
problemas y su intento de solucion
por algunos investigadores de esta
area, se llego a los sistemas llama-
dos ITS (sistemas tutores inteligen-
tes), los ITS combinan técnicas de
inteligencia artificial (l1A), modelos
psicologicos del estudiante y del ex-
perto y teorias de la educacion
(O'Shea & Self, 1989)..

Patrick Suppes, filésofo y matematico
de la universidad de Stanford, en un ar-
ticulo que aparecié en 1966, en la po-
pular revista Scientific American, resu-
mia las expectativas y las ideas de ese
momento y sostenia que la verdadera
funcién revolucionaria de las computa-
doras en la educacion, se debia a la
nueva area de la instruccién asistida
por computadora. Alli comenzaba pre-
diciendo que: "dentro de unos pocos
afios millones de escolares tendran
acceso a algo de lo que gozaba el hijo
de Filipo de Macedonia, Alejandro,
como una prerrogativa real: los servi-
cios personales de un tutor tan bien in-
formado e idéneo como Aristoteles"

(Almeida, Febles, & Bolafios, 1997, pag.
31).

Un Sistema Tutor Inteligente es un soft-
ware de computadora disefiado para
simular las estrategias de ensefianza de
un tutor humano. El programa elabora
un perfil para cada estudiante y estima
el avance de sus aprendizajes, ademas
de adaptarse a su estilo de aprendizaje
determinado por medio de la interac-
cion. De esta manera se estaban dejan-
do atras al enfoque computacional y el
tradicional de las Ciencias Cognitivas,
dando paso al conexionismo, y poste-
riormente al enactivismo que traeria
consigo al constructivismo.

Los STl surgieron en la década de los 70
como una evolucion de los Sistemas de
Instruccidn Asistida por Computadora
en combinacion con técnicas de la inte-
ligencia artificial y de los métodos clasi-
cos de ensefianza. El objetivo de los STI
es proporcionar una mayor flexibilidad
a los tutoriales manejados por compu-
tadora y lograr que éstos permitan una
mejor interaccion con el estudiante.
Estos sistemas integran una variedad
de programas interactuando entre si,
estableciendo numerosas relaciones
para generar al usuario un ambiente lo
mas parecido a un aula de clases con
un tutor humano.

Para lograr este objetivo debera dotar-
se a dichos sistemas con la capacidad
de "razonar" y resolver problemas en
su dominio de aplicacion. El Sistema Tu-
torial Inteligente debe mantener un
modelo del conocimiento del usuario
para poder actuar con mayor sensibili-
dad ante el comportamiento de éste.
Ademas, se hace necesario desarrollar
interfaces dindamicas, flexibles, amiga-
bles y de facil manejo, para que den la
capacidad de didlogo entre el estudian-
te y el sistema.

“Con los Sistemas Tutoriales Inteligen-
tes se pretende capturar el conoci-
miento de los expertos en pedagogia,
crear interacciones en forma dinamica,
y asi poder tomar decisiones no previs-
tas por los docentes” (Parra E. , 2004).

Primer Sistema Tutor Inteligente
Scholar, es el nombre del primer STI, y
Carbonell (1970), el primer investigador
en combinar elementos de la Inteligen-
cia artificial con el software educativo.
Cataldi y Lage (2009) destacan a Why y
a Steamer en 1977, Buggy en 1978,
West en 1981, Sophie en 1982, Meno
en 1984, Proust en 1986, Sierra en
1988, Debuggy en 1989 y Guidon en
1991 como los primeros Sistemas Tuto-
res Inteligentes.

Scholar marca un cambio de paradig-
ma en la arquitectura del software
educativo, hasta entonces dominado
por la arquitectura de IAC. Las princi-
pales diferencias fueron las siguientes:
a) Scholar utiliza la red semantica,
mientras los sistemas IAC utilizaban
bloques de materia o frames; b) Mien-
tras los sistemas IAC presentaban
siempre las lecciones en el mismo
orden, Scholar se basaba en el
meétodo socratico (a partir de didlo-
gos); ) en Scholar, las respuestas a las
preguntas del alumno se determina-
ban recorriendo la web semantica,
mientras en los sistemas IAC el
alumno estaba imposibilitado para
realizar preguntas libres; y d) Scholar
guardaba las lecciones en los nodos de
la red, los sistemas IAC las guardaba
en una coleccion de frames.

Los componentes de Scholar eran un
dominio de trabajo, que representaba la
tematica que el alumno dominaria con
el uso del STI; Experto del dominio del
conocimiento, que almacena la informa-
cién que tiene un experto en el tema; El
modelo del alumno, que representaba
el nivel actual del usuario; el Experto Pe-
dagogico, donde esta la informacion de
las técnicas pedagogicas a utilizar.

Scholar pretendia que el alumno domi-
nara la geografia de sudameérica, y su-
ponia que el experto realizara inferen-
cias y relaciones como: Santiago estd en
Sudameérica, pues Santiago esta en
Chile y Chile esta en Sudamérica. Tam-
bién podria hacer inferencias mas com-
plejas, como: Chile y Sao Paulo son ciu-
dades. En cuanto el modelo del alumno,



al principio el conocimiento del
alumno es perfecto, pero sufre pertur-
baciones que reflejan las habilidades
del alumno. El médulo pedagdgico lan-
zaba tépicos relevantes o al azar, y des-
pués de las perturbaciones se ajustaba
al nivel del alumno.

Las principales criticas a Scholar son
que necesita extender sus capacidades
de inferencia, asi como mejorar las es-
trategias pedagdgicas y dar un ajuste al
modelo del alumno. (Morales F., 2004).

Hallazgos Recientes

A partir de Scholar, las investigaciones
acerca de esta arquitectura de soft-
ware no han parado, extendiendose
lentamente hasta llegar a Iberoameéri-
ca en los Ultimos 10 afios.

En 1997 se disefié un STl con el propo-
sito de apoyar la ensefianza de la lec-
tura inicial (Strasser, y otros, 1997),
mismo que fue aplicado a alumnos de
17 basico de una escuela municipal de
Santiago de Chile, comprobando tener
un impacto positivo, sin embargo la
motivacién de los alumnos fue en
deceso debido al deficiente nimero de
actividades que el software ofrecia.

A finales 1999 se presentd en Espafia,
un STI para el aprendizaje de epide-
miologia genética y molecular (Coltell,
Ortells, Corella, & Marisa, 1999), en el
Ill Congreso Nacional de Informdtica
para la Salud. En este sistema de soft-
ware es destacable la implementacién
de su parte inteligente: el Mddulo
Tutor, que dirige o supervisa el apren-
dizaje del alumno y toma determina-
das decisiones respecto de su progre-
so; el Modelo del Alumno, que es una
representacion del alumno y de cudl es
su progreso; y el Modulo de Conoci-
miento; que comprende el Domino del
Conocimiento en Epidemiologia Gené-
tica y Molecular.

Mas Tarde, Vallverdu, Sancho, Mor,
Santanach, y Abad (2000), obtuvieron
una buena experiencia al conseguir
una interaccién entre el estudiante y el
libro digital en un entorno gestionado

por un conjunto de agentes inteligen-
tes, creando una especie de libros inteli-
gentes, basados en la arquitectura de
un STI. Al mismo tiempo, Gonzdlez
(2000) desarrollaba para su tesis docto-
ral un STI para la ensefianza en nifios
con dificultades intelectuales y cogniti-
vas, resolviendo el problema de la moti-
vacién, demostrando que ésta iba en
aumento o se mantenia en los alumnos
gue lo utilizaron, probablemente por un
ambiente agradable y con varios niveles
de dificultad.

Shneyderman (2001), evalud positiva-
mente el tutor cognitivo Algebra |, con-
cluyendo que los estudiantes que utili-
zaron el ST obtuvieron resultados signi-
ficativamente mayores a quienes no lo
utilizaron.

En 2002 se propuso un enfoque basado
en computacion evolutiva (Rojas, Rami-
rez, & Romero, 2002), donde se ensefia-
ra matematica basica por medio de un
STl que se adapta a los estilos de apren-
dizaje de los estudiantes, comprobando
que los 20 estudiantes donde el sistema
fue probado, lograron aprender el con-
tenido del STI, por lo que estos sistemas
representan beneficios inmediatos, ya
gue no se requiere un profesor para la
ensefianza, ya que los STI funcionan en
la interaccion alumno — maquina. En el
mismo afio se desarrollaba un sistema
hipermedia adaptativo que tomaba en
cuenta los estilos de aprendizaje de los
alumnos, dando como resultado el sis-
tema multiagente MAS — PLANG (Pefia,
Marzo, de la Rosa, & Fabregat, 2002),
que pretendia ser utilizado con estu-
diantes universitarios.

Montoya (2004) desarrollé un juego di-
déactico para el apoyo del aprendizaje
de la lectoescritura, que incluia evalua-
ciones inteligentes y estadisticas de
aprendizaje, logrando un sistema esta-
ble, pero al no contar con los elementos
de un ST, el sistema requeria apoyo del
docente, por lo que se legitima la arqui-
tectura de los STI, al mostrar ventajas
mayores al software educativo conven-
cional. Por ejemplo, en el mismo afio se
presentan los resultados de la evalua-

cién de un STI para el aprendizaje del
dlgebra a nivel universitario (Ariza &
Rouquette, 2004), concluyendo que los
alumnos obtienen mejores resultados
cuando se les presentan materiales
gue involucran un mayor nimero de
estrategias de ensefanza.

En 2004, los STI fueron empleados
para obtener por medio de algunas
preguntas el perfil pedagogico y psico-
légico de los alumnos (Salgueiro, Catal-
di, Lage, & Garcia-Martinez, 2004),
donde el 80% de los 121 estudiantes
gue realizaron el experimento concor-
daron su seleccion real con los datos
obtenidos por el moédulo inteligente.
Mientras Lépez y otros (2004), aplica-
ron la arquitectura de los STl para
crear un software que permitia inte-
grar laboralmente a personas con sin-
drome de Down.

En el afio 2005, se desarrollo un siste-
ma hipermedia para el aprendizaje de
la lectoescritura (Ortega, 2005) y fue
probado con 25 alumnos de educacién
infantil, sin elementos de un ST, obte-
niendo un avance poco significativo en
comparacion con el grupo experimen-
tal, posiblemente por la falta y varie-
dad de las actividades, reafirmando lo
que sucedié a Montoya (2004), un
pobre avance debido a la falta de flexi-
bilidad del software.

En 2006 se investigo la posibilidad de
programar un STl en lenguaje C++ que
pudiese ser utilizado desde la web,
ademas de utilizar redes bayesianas
para su funcionamiento (Butz, Hua, &
Maguire, 2006), logrando una mayor
facilidad de uso en los STI, ya que el
sistema no debia ser instalado en nin-
guna computadora ademas del servi-
dor, Unicamente necesitaba un explo-
rador web compatible. En 2007 se pro-
baron para el aprendizaje en salud pu-
blica, en cuanto a los planes de capaci-
tacion (Gonzalez, Burguillo, Llamas, &
Vidal, 2007), obteniendo buenas expe-
riencias de aprendizaje, ya que por
medio de estos sistemas la capacita-
cién se llevé a cabo por medio de com-
putadoras, eficientando el tiempo de
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trabajo. También se realizo el software
SOLES (Jiménez, Londofio, Bernal, &
Garcia, 2007), un software de apoyo a
la ensefianza — aprendizaje de la lec-
toescritura en educacion basica, fun-
damentado en ambientes individuali-
zados y colaborativos que permitian al
alumno tener un papel mas activo y
responsable. Uriarte, Rubio, Vaquero,
Lopez, Zuleta, y Garay (2007), utiliza-
ron la arquitectura de los STI para pro-
gramar un software para plataformas
moviles con la finalidad de integrar la-
boralmente a personas con discapaci-
dad. Este software funciond para
varios puestos de trabajo y contaba
con una evaluacion preliminar para de-
terminar el estado cognoscitivo actual
del trabajador.

En 2008 se estudio la incidencia de la
incorporacion de las TIC como apoyo al
trabajo docente en el aprendizaje de la
lectoescritura en nifios y nifias de 2° y
3° basico con retraso en esta drea (Lira
& Vidal, 2008), comprobando una no-
table superioridad de aprendizaje en el
grupo donde se incorporaron las TIC's.
A la vez, Heilman, Collins-Thompson,
Callan, y Eskenazi (2008) confirmaban
que el sistema REAP habia sido gra-
dualmente aceptado en las aulas de
clase de la Universidad de Pitrsburgh.
Quispe (2009), Programo un STl para la
ensefianza de los niveles iniciales de
lectura para nifios de 1° de primaria de
La Paz, Bolivia, obteniendo como resul-
tado un incremento significativo en el
nivel de aprendizaje con el STI, ademas
de una buena aceptacion entre el pro-
fesorado. En contraste, Ramos (2009)
demostré que en chile no existian dife-
rencias significativas entre los estu-
diantes jovenes adultos que usaron
objetos de aprendizaje en relacion a
los que no lo usaron. En el mismo afio,
se desarrollé un STI para el tratamien-
to de errores gramaticales del espanol
como lengua extranjera con fines aca-
démicos (Ferreira y Kotz, 2009).

Parra (2010), midio el efecto de un STI
para el aprendizaje de la fisica, utilizan-
do como poblacién a 22 alumnos de 9°
de educacién bdsica, comprobando

que el nivel de motivacion de los
alumnos se incrementd en un alto
grado, conllevando a un incremento
en el aprendizaje. Lo mismo se intentd
comprobar en con un STl para la ense-
fianza de conceptos basicos de pro-
gramacion (Arévalo & Gomez, 2010),
sin embargo, las pruebas estadisticas
no permitieron concluir si los tutores
cognitivos tienen o no una influencia
positiva en el aprendizaje, debido a
condiciones no previstas en las condi-
ciones de las muestras. Caviedes,
Medina, y Palencia (2010) fusionaron
los sistemas multi — agentes y la web
semantica para eliminar posibles debi-
lidades que presentaban hasta enton-
ces los STI. Amela (2010) desarrollo
un Sistema Tutorial Inteligente Adap-
tativo (STIA), utilizando las caracteris-
ticas anteriores, validando un algorit-
mo para laboratorios virtuales y remo-
tos. Asimismo, Phobun y Vichenpanya
(2010) afirmaba que estos sistemas
eran los métodos mas efectivos para
el e — learning.

En el afio 2011, se disefid un STI que
permitia a los alumnos de bachillerato
tomar una decision de la carrera mas
conveniente de acuerdo a sus caracte-
risticas y preferencias (Veldzquez,
Flores, & Angulo, 2011), presentada en
el XI Congreso Nacional de Investiga-
cién Educativa.

Jiménez, Salas, Ogan, y Baker (2011),
disefiaron un Tutor Cognitivo para la
ensefianza de las matematicas, logran-
do comprobar un 45% de avance en
los contenidos ensefiados, sin embar-
go, en esta investigacion no se contd
con un grupo de control, por lo que no
se podria determinar el impacto real
del software propuesto.

Hasta entonces se habian utilizado dos
tipos de STI, uno basado en reglas y
otro basado en casos. Mediante una
investigacion de tipo cualitativa, se de-
terminaron las fortalezas y debilidades
de cada modalidad (Md, Azlin, Ab, &
Mohd, 2011), siendo la diferencia mas
fuerte la posibilidad de avanzar a otro
tema sin haber aprobado el actual.

En 2012, se logrd la integracion de un
modelo colaborativo a un agente tutor
inteligente (Acufia, 2012), donde se
concluyo que el modelo de un agente
tutor con caracteristicas como compa-
fiero de aprendizaje resulta adecuado
para ser implementado en distintos do-
minios de conocimiento.

En Chile, Paz y Delgado (2012), desarro-
llaron una propuesta integral para el
aprendizaje de la lectura y la escritura
desde niveles iniciales a cuarto basico,
siguiendo la ruta sefialada en el curricu-
lo nacional, con lecturas pertinentes a
contexto local nacional, y aprovecha-
miento de multimedia como andamiaje
para el paso del lenguaje oral al escrito
y al servicio de la inclusion.

Ferreira, Salcedo, Kotz, y Barrientos
(2012), disefiaron la arquitectura de ELE
TUTOR, un STI para el espafiol como
lengua extranjera, viendo superada la
debilidad de los tradicionales sistemas
CALL para la ensefianza de la lengua,
que es el uso de feedbacks correctivos
generales y no contextualizados al tipo
de error que el estudiante comete.

Los STI demostraron una vez mas supe-
rar las debilidades del software tradicio-
nal al ser empleados en distintos con-
textos, como es el caso de la adapta-
cion que Kazi, Haddawy, y Suebnukarn
(2012) realizaron al desarrollar un STI
basado en problemas médicos, que era
capaz de guiar al estudiante dependien-
do de sus respuestas y su perfil.

Mohamed, Bansebaa, y Trigano (2012),
demostraron la gran utilidad que para el
e — learning representan el STI en com-
binacién con Adaptative Hipermedia. El
software con STIA tiene una aceptacion
gradualmente en aumento, como lo ra-
tifica la investigacion de Movafegh y
Rastgarpour (2012), ademas de incorpo-
rar cada vez mas los STl a la web. Como
muestra de ello tenemos los recientes
STIA que se han estado desarrollando
en 2013 (Judrez, y otros, 2013).

Auln hoy en dia, los STI no pueden ga-
rantizar un mayor aprendizaje que los



métodos institucionales, ya que de-
pende de la calidad de la interfaz, el
numero de actividades, los niveles de
ensefianza, ademas de las caracteristi-
cas de los alumnos. Llaman la atencion
los resultados obtenidos por Pefia
(2013), donde se aplicaron las mismas
técnicas para evaluar los aprendizajes
obtenidos por los alumnos que utiliza-
ron un tutor inteligente en dos paises;
Mexico y Canada, ya que en Canada no
se obtuvieron diferencias significativas
entre el grupo experimental y el grupo
de control, mientras en México las di-
ferencias fueron altamente significati-
vas. Tampoco fueron significativas las
diferencias entre los alumnos de licen-
ciatura donde se aplicé un STl para el
aprendizaje de las matematicas
(Rodriguez, Castillo, y Lira, 2013).

Finalmente, son interesantes los resul-
tados obtenidos por Santamaria vy
Torres (2013), al aplicar pruebas con un
ambiente virtual en 3d para el desarro-
llo de habilidades de lectura y escritura
en alumnos con sindrome de Down,
donde mostraron avances mas signifi-
cativos quienes estuvieron utilizando
el AV3D.

Estructura de los STI

Después de los analisis de las caracte-
risticas, capacidades y mejoras de los
STl analizados, observamos que tienen
la siguiente estructura:

El usuario es la persona que va a
aprender los conocimientos que estan
depositados en el médulo del experto,
que es la finalidad del STI. Para poder
acceder a estos conocimientos que se
encuentran dentro de una
computadora/dispositivo, se utiliza
una interfaz, donde se llevara a cabo
toda la comunicacién usuario - disposi-
tivo. En un principio la interfaz no
conoce nada acerca del usuario, sin
embargo, cada vez que el usuario utili-
ce el STI, lo ird conociendo mejor,
debido a que las variables irdn aumen-
tando o disminuyendo su valor depen-
diendo de las acciones de usuario.

El modulo evaluador esta conectado a
la interfaz, y a su vez a los mddulos
alumno, pedagodgico y experto, por lo
tanto es quien realizarad la mayoria de
las operaciones. Al comenzar a traba-
jar con el usuario nuevo, el médulo del
alumno informa que el usuario tiene
todos los conocimientos, los cuales
estan detallados en el médulo experto,
entonces el modulo evaluador lanza
preguntas o problematicas a resolver,
y dependiendo de las respuestas del
usuario, se adaptara a su nivel real de
conocimientos y le brindarad retroali-
mentacién apropiada. Una vez que el
usuario comience a resolver correcta-
mente las problematicas, el médulo
pedagogico poco a poco detecta los
estilos cognitivos del alumno, y en

1
 ertaz |

Madulo del
alumno

Médulo del
experto

Médulo
pedagogico

base a ello opera, cambiando contex-
tos y niveles de los planteamientos.

De esta manera, el sistema va ofre-
ciendo retos acordes al nivel real del
alumno, esperando que obtenga el si-
guiente dominio, que le permitird
seguir avanzando hasta lograr tener
los conocimientos tales de un experto
en la materia.

Como hemos visto en las investigacio-
nes recientes, los médulos hoy en dia
pueden ser actualizados via internet,
debido a que el conocimiento mejora
dia con dia, disminuyendo cada vez
mas su promedio de vida (Siemens,
2006).

La conectividad a internet hoy en dia
es muy importante, a menos que el
contenido a ensefiar sea algo estatico,
como la suma o la resta. Ademas el
programador del STI puede enriquecer
los médulos para hacer mas rapida la
adaptacién al estilo cognitivo y nivel
del alumno.

Inmediatamente podemos constatar
las ventajas de un STI sobre un siste-
ma IAC, ya que el STl se adapta a la
forma y nivel de aprendizaje del
alumno hasta que logre el conoci-
miento que se espera, mientras el sis-
tema IAC muestra exactamente lo
mismo a todos los usuarios sin tener
en cuenta sus caracteristicas, nivel y
estilo cognitivo, por lo que los usua-
rios medios o avanzados podran abu-
rrirse en los primeros niveles, mien-
tras los usuarios principiantes podran
quedar sin asistencia en algin nivel
medio o avanzado.

Esta desventaja lleva a la siguiente: los
usuarios de un sistema IAC necesitaran
asistencia de un tutor humano en este
caso, mientras los usuarios de un STI
reciben retroalimentacion vy el progra-
ma se ajusta a las respuestas del
alumno, lo que lo hace una herramien-
ta unica en aulas numerosas con alum-
nos rezagados en ciertas areas.
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Conclusiones

Desde el auge de las computadoras se
ha buscado el modo de utilizarlas
como auxiliares en la educacion de los
alumnos, sin embargo, el software
educativo para computadoras no tuvo
el éxito deseado, esta drea quedd muy
descuidada por la baja demanda de
este tipo de productos, quedando en
su mayoria en manos de programado-
res independientes y pequefas empre-
sas, ya que las grandes compafiias se
han enfocado a productos de alta de-
manda como los videojuegos y demas
aplicaciones para el entretenimiento,
productividad y comunicacién.
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Resumen

En la presente investigacion se describen las creencias, concepciones y conocimiento que tienen los profesores acerca de la
ensefianza de las matematicas y mas concretamente del dlgebra. Se trata de un estudio de caso en el que participaron cuatro de
los cinco profesores, que imparten la materia de matematicas en una secundaria estatal de la ciudad de Durango; los datos fueron
obtenidos a partir de una entrevista focalizada y de la realizacidon de observacion participante en el aula. Las categorias que se
usaron para la interpretacion de la informacidn obtenida de las entrevistas y de las observaciones se tomaron del trabajo de Carrillo
y Contreras (1995), quienes construyeron un sistema de categorias e indicadores que facilitan una caracterizacion detallada del
posicionamiento del profesor ante la matematica y su ensefianza. Los resultados muestran que, dos de los cuatro docentes en
cuanto a su concepcidon de las matematicas se encuentran en un nivel tradicional es decir instrumentalista y solo uno de los
profesores mostro consistencia entre su concepcion de las matematicas vy la practica docente.

Palabras clave:
Cconcepciones del profesor, creencias del profesor, conocimiento, ensefianza de las matematicas

Abstract

This article is part of a larger work (thesis), which describe the beliefs, concepts and knowledge among teachers about the teaching
of mathematics and algebra in particular. This is a case study involving four of the five teachers who teach the subject of mathema-
tics in a secondary state of Durango city, the data were obtained from focused interviews and participant observation in the classro-
om. The categories that were used for the interpretation of the information obtained from the interviews and observations were
taken from the work of Carrillo and Contreras (1995), who constructed a system of categories and indicators that provide a detailed
characterization of the position of Professor at the mathematics and its teaching. The results show that two of the four teachers in
their conception of mathematics at a level that is traditional instrumentalist and only one of the teachers showed consistency bet-
ween their conception of mathematics and its teaching.

Key words:
conceptions teacher, teacher beliefs, knowledge, teaching mathematics
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Introduccién

El aprendizaje de las matematicas esco-
lares representa una dificultad para la
mayoria de los estudiantes, y esto se
muestra en los indices de reprobacion
que arrojan las diferentes pruebas nacio-
nales e internacionales, como ENLACE,
y EXCALE, que evalian logros, conoci-
mientos y habilidades en matematicas,
establecidas por el Sistema Educativo
Nacional, y el INEE; asi como por PISA,
promovido por la OCDE. En las primeras
pruebas mencionadas, se puede obser-
var que hay una relacién con el plan y
programas de estudios de la Secretaria
de Educacion Publica, mientras que en
PISA no se apega a dichos planes.

En particular el aprendizaje del algebra
continua siendo una dificultad para los
estudiantes, dificultad en la que los pro-
fesores jugamos un importante rol, es
por ello que el presente estudio hace
referencia tanto a los concepciones de
los profesores acerca de las matemati-
cas y el algebra, y como estas afectan a
las tendencias que estos presentan en
su practica docente.

Se parte de las ideas de Ponte (1992),
(1994); Thompson (1992), para concep-
tualizar y hacer una necesaria diferen-
ciacion entre los términos creencia y
concepcion, asimismo se toman en
cuenta las aportaciones hechas por dife-
rentes investigadores como Martinez
(2003); como Brown y Cooney (1982) ;
Marcelo (1987) ; Greeno (1989) ; Ernest
(1989) ; Carrillo (1998) ; Contreras
(1999), en relacién al papel que juegan
el conocimiento profesional, las concep-
ciones y las creencias de los profesores
en el proceso de ensefanza.

Los resultados obtenidos permiten sos-
tener que existen inconsistencias entre
el discurso del docente y su practica, las
posibles causas de estas inconsistencias
se encuentran en la falta de un adecua-
do plan de formacién inicial (cabe men-
cionar que tres de los cuatro participan-
tes en esta investigacién son egresados
de la Normal Superior) y en servicio, que
no se ven reflejados, de manera total,
en la practica de los mismos.

Pregunta de investigacion.

* (Cudles son las concepciones de los
profesores de Secundaria sobre las
matematicas y su ensefianza?
Objetivo de la investigacion

e |dentificar las concepciones de los
profesores de sobre las matematicas y
su ensefnanza

Fundamentos tedricos

Se parte de las ideas de Ponte (1992),
(1994); Thompson (1992), para concep-
tualizar y hacer una necesaria diferen-
ciacion entre los términos creencia y
concepcion, asimismo se toman en
cuenta las aportaciones hechas por di-
ferentes investigadores como Martinez
(2003); como Brown y Cooney (1982) ;
Marcelo (1987) ; Greeno (1989) ; Ernest
(1989) ; Carrillo (1998) ; Contreras
(1999), en relacion al papel que juegan
el conocimiento profesional, las con-
cepciones y las creencias de los profe-
sores en el proceso de ensefianza.

Para evitar las confusiones posteriores,
se realizara una distincion, entre los
términos, concepciones, creencias y
conocimiento para ello se hizo una re-
visién general del significado atribuido
a estos tres términos en algunas inves-
tigaciones realizadas sobre el tema.

Las creencias.

En relacion al uso del término creen-
cias en la investigacion en la investiga-
cién educativa, vamos a tomar como
base la definicion de Vicente (1995).

Ideas u opiniones que la gente tiene en
la cabeza pero sin haber comprobado
ni haberse detenido a examinar si se
trata de algo fundado o sin fundamen-
to, simplemente se limita a creerlo por
haberlo recibido de los mayores, del
ambiente cultural o social, porque
siempre se ha entendido asi o todo el
mundo lo dice. No son propiamente
ideas, sino algo de lo que ni siquiera
nos permitimos dudar. (Vicente, 1995.
p.39, citado en Martinez, 2003 p.49).

Las concepciones.
Se revisara ahora lo que ocurre con el
uso del término concepciones. Para

ello se toma en cuenta la definicion de
Ponte (, 1994).Quien sefiala:

Las concepciones pueden ser vistas en
este contexto como el plano de fondo
organizador de los conceptos. Ellas
constituyen como miniteorias, o sea
cuadros conceptuales que desempe-
fian un papel semejante a los presu-
puestos tecricos de los cientificos. Las
concepciones condicionan la forma de
abordar las tareas...Estrechamente li-
gadas a las concepciones estdn las ac-
titudes, las expectativas y el entendi-
miento que cada uno tiene de lo que
constituye su papel en una situacion
dada. (Ponte, 1994b, p. 195 y 196).

El conocimiento.

Red amplia de conceptos, imagenes y
habilidades inteligentes poseidas por
los seres humanos. Concepciones y
creencias son parte del conocimiento
(Ponte, 1994; citado en Martinez,
2003); Elbaz (1983) citado en Moreno
(2000) caracteriza el conocimiento
practico y lo divide en tres categorias:
conocimiento sobre uno mismo, cono-
cimiento del entorno en el que se de-
sarrolla su trabajo, y el conocimiento
del curriculum.

Concepciones de los profesores.
Como se vio anteriormente, las concep-
ciones no solo hacen referencia a la na-
turaleza de las matematicas y de los ob-
jetos matematicos, sino que también
hay concepciones relacionadas con el
aprendizaje y ensefianza de las mate-
maticas. Para los objetivos de este tra-
bajo se entenderd por concepciones
sobre la ensefianza de las matematicas
los posicionamientos asumidos por los
profesores en relacion con los fines, ob-
jetivos y contenidos de aprendizaje del
algebra en la educacién secundaria; los
roles del docente y el alumno; el tipo de
actividad didactica o proceso instruc-
cional mas apropiado.

En este sentido Martinez (2003), indica
que el papel que juegan el conocimien-
to profesional, las concepciones y las
creencias de los profesores en el pro-
ceso de ensefianza, ha sido sefialado
por diferentes investigadores, espe-



cialmente en la década de los ochenta,
como Brown y Cooney (1982) ; Marce-
lo (1987); Greeno (1989) ; Ernest (1989)
; Carrillo (1998) ; Contreras (1999).

Contreras (1999), sefiala que la activi-
dad que desarrollan los profesores en
sus salones de clase, parece estar
orientada por sus concepciones. Estas
actlian como una especie de filtro que
regula el estilo personal de ensefiar y
las decisiones que se toman durante el
proceso de instruccion.

Por lo cual, puede decirse que las con-
cepciones que tienen los profesores,
influyen de manera directa en la vision
que los alumnos adquieren en relacién
a la naturaleza de las matematicas, y el
sentido del aprendizaje y los valores
relativos a la misma.

Contreras (1999:23), citando a autores
como Nufiez y Font (1995), Brown
(1992), y Penhkonen (1994), indica: La
vision que los alumnos tienen de la ma-
temdtica, como disciplina, su finalidad,
su ensefianza, la toma de conciencia de
sus capacidades para aprenderla, los
valores socioculturales que pueden
llegar a atribuirle... dependen en gran
medida de los mensajes que reciben
del profesor, mensajes que son elabo-
rados desde sus concepciones.

De acuerdo con Martinez (2003), al pa-
recer las concepciones que tienen los
profesores estan relacionadas tanto
con las decisiones que toman como con
las acciones que realizan antes, durante
y después de la intervencion didactica.

Como se sabe el profesor actia como
un agente mediador entre el curriculo
oficial y el aprendizaje del alumno, en
este sentido lo que piensa, decide y
realiza el profesor juega un rol funda-
mental en el proceso de ensefianza de
las matematicas. Asimismo ademas de
las concepciones y las creencias, el co-
nocimientos también esta fuertemen-
te relacionado con el proceso de ins-
truccion. Lo ocurre en el aula no solo
esta relacionado con lo que el profesor
cree acerca de las matematicas, su

aprendizaje y su ensefianza, sino tam-
bién con lo que el docente conoce
sobre estos aspectos.

Carrillo (1998, p. 476) lo expresa de la
siguiente manera: lo que un profesor
cree sobre la ensefianza y el aprendiza-
Je de las matemdticas y lo que un pro-
fesor conoce del contenido, métodos y
materiales disponibles para ensefiar
matemdticas influye en las decisiones
del profesor relativas a la instruccion.

De la misma manera Marcelo (1987),
pone énfasis en la importancia de las
creencias en la actuacion de los profe-
sores al sefialar que:

Las creencias influyen en las decisiones
y acciones de los profesores de forma
que estructuran y organizan su mundo
profesional. Las creencias y las teorias
implicitas de los profesores sirven al
igual que las rutinas a las que nos
hemos referido, para reducir la necesi-
dad de procesamiento de informacion
del profesor (Marcelo, 1987.p10).

Metodologia

Como se menciond anteriormente, este
estudio se llevd a cabo desde el para-
digma cualitativo, concretamente
desde el método de estudio de casos;
el cual de acuerdo con Denny
(1978:370), citado en Albert (2007), es
un examen completo o intenso de una
faceta, una cuestién o quiza los aconte-
cimientos que tienen lugar en un marco
etnografico a lo largo del tiempo.

Esta investigacion se realizé con
cuatro profesores de Educacién Basica
(secundaria), quienes impartian la asig-
natura de matematicas, los profesores
cubrian las siguientes caracteristicas
(ver tabla 1).

Para la recogida de datos se emplea-
ron dos técnicas: la entrevista focaliza-
da y la observacion participante pasiva
(se realizé en este orden).

Las entrevistas focalizadas, constaron
de 8 preguntas detonadoras v la dura-
cion aproximada fue de 45 minutos en
promedio, se realizaron en la bibliote-

ca de la escuela. Posterior a la realiza-
cion de las entrevistas se procedio a su
transcripcion completa.

Después de realizar y transcribir las en-
trevistas, se llevaron a cabo las observa-
ciones, a la practica de los profesores.
Las observaciones se llevaron a cabo
por espacio de dos meses, comenzando
el 17 de octubre del afio 2014 y conclu-
vendo el 16 de diciembre del mismo
afio. Se realizaron un total de 25 obser-
vaciones, permaneciendo en varias oca-
siones durante dos horas con el mismo
profesor (esto fue con el profesor 1y
profesor 3), debido a que el horario de
clases asi lo marcaba.

El registro de las observaciones como es
légico se realizé en un diario de campo.
Al tener los datos, tanto los arrojados
por la entrevista como los recogidos en
las observaciones, para lo cual se utilizd
la técnica denominada analisis de con-
tenido, la cual nos ofrece la posibilidad
de investigar sobre la naturaleza del dis-
curso, Con esta técnica, se interpreta-
ron tanto los informes de las entrevistas
personales y las observaciones realiza-
das a cada uno de los participantes.

Después del andlisis de datos, se proce-
di6 a la categorizacion. Para esto, a
partir de la precisién del objetivo, se
considerd importante tomar en cuenta
la definicion de las categorias; éstas,
dice Madeleine Grawitz (1984: 161),
deben surgir del contenido. El analisis
descriptivo, como es el caso, se hace
detector de un contenido latente. Las
categorias que se usaron para la inter-
pretacion de la informacién obtenida
de las entrevistas y de las observacio-
nes se tomaron del trabajo de Carrillo y
Contreras (1995). Ellos realizaron una
investigacion: Un modelo de categorias
e indicadores para el andlisis de las con-
cepciones del profesor sobre la mate-
mdtica y su ensefianza, a partir de un
estudio de casos con nueve profesores
de matematicas.

En la investigacién: Concepciones de los
profesores de secundaria sobre las ma-
tematicas y su ensefianza, para la iden-
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tificacion de las Concepciones sobre la
ensefianza de la matematica (CEM) se
contrasté lo informado por cada uno
de los entrevistados con lo observado
en su practica dulica. Se partié de un
modelo de cuatro tendencias didacti-
cas: tradicional, tecnoldgica, esponta-
neista e investigativa. Las tendencias
didacticas se identificaron y de definie-
ron de acuerdo a las siguientes catego-
rias (R. Porlan, 1992, citado por Carrillo
y Contreras, 1995): Metodologia, senti-
do de la asignatura, concepcion del
aprendizaje, papel del alumno, papel
del profesor y evaluacién. Con 35 indi-
cadores por tendencia.

Habiendo concluido tanto el anélisis
como la escritura del mismo, finalmente
se entregd a cada participante (4), la
parte del documento llamada conclusio-
nes, primero porque durante la negocia-
cion del acceso, se les dijo a los profeso-
res que se les entregaria el mencionado
documento y segundo, para que fuera
de su conocimiento y aprobacion.

Respecto a la validez de la investiga-
cion, considero que la informacion
que se obtuvo a partir de la aplicacion
de las entrevistas y las observaciones
es muy importante; lo que justifica el
analisis cualitativo que se realizé. Final-
mente, se le proporcioné a cada uno
de los maestros una copia de los bo-
rradores donde se hizo la interpreta-
cion de sus practicas y de las concep-
ciones que subyacen a éstas, pidiéndo-
les su opinidn, para complementar la
validacién del trabajo.

Resultados

En cuanto a los resultados de la investi-
gacion se puede decir que, dos de los
cuatro informantes en cuanto a su
concepcion de las matematicas se en-
cuentran en un nivel tradicional es
decir instrumentalista, uno se encuen-
tra en la tendencia platénica, de igual
forma solo uno se localiza en la ten-
dencia investigativa.

La investigacion también permitid
comprobar que sélo un profesor tiene
una concepcién instrumentalista vy

realiza una practica Tradicional, de
igual forma se encontré que ninguno
realiza una practica innovadora respal-
dada con una concepcién, también, in-
novadora; ya que quien en su queha-
cer docente mostro estrategias inno-
vadoras, presento una concepcion ins-
trumentalista.

Por su parte otro profesor presenta
una concepcion de resolucién de pro-
blemas, mientras que en su labor do-
cente presenta una tendencia tecnolo-
gica; asi mismo otro de los participan-
tes presenta una concepcidn platénica,
presentado en la practica una tenden-
cia tecnoldgica.

Por lo anterior podemos decir que solo
uno de los profesores mostro consis-
tencia entre su concepcion y su practica
docente, fue el profesor que manifestd
una concepcién instrumentalista y se le
observo una practica tradicional.

De acuerdo con Moreano y colaborado-
res (2008), entre las posibles causas de
las inconsistencias entre discurso y
practica se encuentra la falta de un
adecuado plan de formacién inicial
(cabe mencionar que tres de los cuatro
participantes son egresados de la
Normal Superior) y en servicio que
tenga como eje central la reflexion
sobre la practica.

Asimismo las observaciones en clase
también permitieron identificar cémo,
los docentes trabajan los conocimien-
tos previos al inicio de las clases a
manera de repaso de algunos procedi-
mientos aprendidos previamente. Asi
pues, en general, se pudo observar
que los contenidos trabajados en las
clases de matematica no son desarro-
llados a partir de situaciones cercanas
al estudiante.

Conclusiones

A partir de los hallazgos encontrados
en la presente investigacion, se puede
decir que se encontraron inconsisten-
cias en tres de los cuatro profesores
participantes, entre su concepcion de
la matematica y su practica docente; lo

cual de acuerdo con Moreano y cola-
boradores (2008), entre las posibles
causas de las inconsistencias entre dis-
curso y practica se encuentra la falta
de un adecuado plan de formacién ini-
cial (cabe mencionar que tres de los
cuatro participantes son egresados de
la Normal Superior) y en servicio que
tenga como eje central la reflexién
sobre la practica.

Es necesario pues contar con docentes
que no solo tengan una adecuada me-
todologia para la ensefianza de conte-
nidos matematicos, sino que ademas
tengan un dominio de los contenidos a
ensefiar, de modo que su importancia
y utilidad queden claras entre los estu-
diantes y se consoliden en aprendiza-
jes significativos.

Finalmente considero necesario men-
cionar, que el profesor de matematicas
debe estar abierto al autoanadlisis de
sus saberes y su practica, para intentar
lograr una reformulacién del discurso
matematico escolar y estar preparado
para nuevos retos a partir de los apor-
tes que obtenga a través de diversas
instancias de formacién continua.
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Tablas

Tabla 1

Caracteristicas de los participantes

Participantes Formacion inicial Afios de servicio Afios impartiendo matemdticas

Profesor 1 Normal Superior 20 18
Profesor 2 Normal Superior 17 2
Profesor 3 Normal Superior 30 12
Profesor 4 Licenciatura en Derecho 11 11
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Resumen

En el este articulo se presentan los resultados de una revisién que tenia por objetivos buscar antecedentes de investigaciones que
abordaran el estrés desde el ambito organizacional. En total se identificaron 15 investigaciones que abordan el estrés laboral, desde
este ambito, en diferente tipo de trabajadores. Se resefian de manera breve cada una de las investigaciones encontradas y se hace
un balance final de lo encontrado.

Palabras clave: estrés, trabajador y organizacion

Abstract

In this article the results of a review that was to find background research objectives that address the stress from the organizational
field are presented. Altogether 15 research dealing with work stress, from this area, different types of workers were identified. Brie-
fly outlined each of the investigations found a way and a final assessment of what is found.

Key words: stress, worker and organization

Introduccion

El estrés término utilizado en nuestros dias cada vez con mayor frecuencia ha sido objeto de multiples investigaciones, debido a la
importancia de las consecuencias de sufrir este padecimiento, el cual es ocasionado por diversos factores sociales, ambientales y
econdémicos los que han modificado el ritmo de vida de las personas, al tener que responder a una multiplicidad de tareas realiza-
das en el hogar y en el trabajo, derivado de ello los periodos de relajacion, buena alimentacion se ven afectados, lo que indiscutible-
mente se refleja en la salud, en el rendimiento, en el comportamiento y en la actitud ante las diferentes actividades de la vida diaria.

Al considerar los diferentes estudios que se han publicado en torno al estrés, se puede apreciar la importancia que éste ha cobrado
en la sociedad en los ultimos afios, lo demuestran las diferentes investigaciones realizadas en el ambito internacional, nacional y
local. Ante la relevancia de este tema se ponen a consideracion 15 investigaciones relacionadas al impacto que tiene el estrés en la
funcién laboral, el cual también es nombrado estrés organizacional (Medina, Preciado y Pando, 2007) y en los que se pueden iden-



tificar tanto el uso de diferentes meto-
dologias (descriptivas, cuantitativas,
cualitativas, de corte transversal o
longitudinal),como variables de inves-
tigacion (la satisfaccién laboral, varia-
bles sociodemogréficas, estrategias de
afrontamiento, factores psicosociales y
cultura organizacional).

Para su presentacion se decide agrupar-
las en aquellas que se han realizado en
ambitos ajenos a la educacién
(enfermeria, administracién entre otros)
y las que se han desarrollado especifica-
mente con docentes, con la finalidad de
identificar mejor los hallazgos en torno
al tema de esta investigacion.

Desarrollo

Enfocdndonos al dmbito laboral inves-
tigadores han considerandolo que el
estres es consecuencia de las caracte-
risticas del trabajo y de su entorno, tal
es el caso de un estudio realizado a
150 trabajadores petroleros (Acevedo,
Fernandez-D'Pool y Fernandez, 2005)
en el que se busca la correlacién exis-
tente entre el estrés organizacional, la
depresién y el afrontamiento, conclu-
yendo que el clima y la estructura or-
ganizacional, asi como la falta de cohe-
sion deben tomarse en cuenta como
agentes estresores laborales.

Por su parte, Ticona, Paucar, Llerena
(2010) en el estudio realizado a una
poblacién mayoritariamente del sexo
femenino (estudiantes de enfermeria)
detectaron que la institucién universi-
taria introducia efectos potencialmen-
te provocadores del estrés como el
exceso de responsabilidades, evalua-
ciones, exposiciones y realizacion de
trabajos; concluyendo que el primer
grado presenta mayor tension y se
aprecia que conforme avanzan los
alumnos en su preparacion el nivel de
estrés disminuye, ante este aconteci-
miento se demuestra que existe una
relacion con las estrategias de afronta-
miento y recomiendan el desarrollo de
un curso tedrico practico con conteni-
do curricular para que los estudiantes
reciban formacién basica sobre afron-
tamiento del estrés y un plan de inter-

vencion que incluya relajacién, musico-
terapia y meditacion para luego realizar
otra investigacion que permita eviden-
ciar si hubo algiin cambio importante.

Aguirre, Olivares, Aguirre, Lozano y Sa-
hagun (2012) valoran la presencia del
estrés organizacional en dos dimensio-
nes: condiciones organizacionales vy
procesos administrativos, los cuales
son elementos determinantes para ge-
nerar el estrés, los datos recabados
confirman su presencia, por lo que afir-
man que es prioritario intervenir en su
tratamiento inmediato para evitar pro-
blemas en la salud de los trabajadores.

En otros estudios se demuestra que el
estrés laboral no tiene implicaciones
preocupantes y por lo tanto los trabaja-
dores encuentran satisfaccién por las
tareas realizadas, tal es el caso de la in-
vestigacion que con caracter explicativo
y descriptivo realizan en el personal
administrativo de una Universidad
(Mufioz & Robayo, 2013) y en la que se
identifica un alto nivel de satisfaccion
laboral y bajos indices de agotamiento
emocional, lo que indica proactividad
en el cumplimiento de los objetivos y
una correcta gestién y organizacién de
los tiempos para ejecutar las funciones
y por ende el personal presenta un nivel
positivo de estrés.

Un caso similar al anterior, es el estudio
realizado por Oliveros (2012) con la fi-
nalidad de detectar el nivel de estrés
existente en los trabajadores de un dis-
trito de SAGARPA, en el que después
de aplicar la técnica de encuesta y en-
trevista, y teniendo como puntos de re-
ferencia en su cuestionario situaciones
que tienen que ver con la toma de deci-
siones, la dificultad de las tareas realiza-
das, la satisfaccion laboral, la orienta-
cién directiva, las relaciones de trabajo,
la organizacién de las actividades, capa-
citacion, sistema de estimulos , entre
otros, los resultados arrojados, de-
muestran que los directivos y jefes
tienen un nivel bajo de estrés, mientras
que el resto del personal presentan un
nivel medio, ellos manifiestan que su
estrés es provocado por la carga de tra-

bajo, falta de tiempo para realizar sus
actividades, sentir que su sueldo no
es justo y que no tiene un sistema de
estimulos que les permitan obtener
beneficios.

Un estudio cualitativo realizado por Ar-
ciniega (2012) en el que emplea la téc-
nica de analisis documental, la observa-
cion directa con preguntas dirigidas a
supervisores de empresas manufactu-
reras y directivos de mando medio de
organizaciones de salud y educacion,
tiene como finalidad identificar los
factores organizacionales que ocasio-
nan estrés y su relaciéon con comporta-
mientos colectivos negativos. En sus
conclusiones destaca que en las organi-
zaciones del sector servicios, los direc-
tores dan por hecho la existencia de un
determinado consenso y cohesién
social, se inclinan al discurso de los im-
pactos de la globalizacién obviando las
relaciones internas que pueden provo-
car estrés, mientras que los superviso-
res de empresas manufactureras, reco-
nocen la diversidad de origenes de sus
trabajadores, y la existencia de este pa-
decimiento, por lo que disefian procedi-
mientos para combatirlo. Se puntualiza
la idea de concentrar esfuerzos en el es-
tudio del entorno laboral inmediato con
el objetivo de reconocer los factores or-
ganizacionales que puedan estar oca-
sionando algun nivel de estrés.

Mignaco, Bongiovanni y Soler (2011)
mediante un estudio exploratorio,
con la utilizacién de técnicas cualitati-
vas y cuantitativas realizado en Argen-
tina, demuestra que el tipo de cultura
organizacional y los ambientes labora-
les son propiciadores de estrés, para
ello se apoya en la idea de que el tipo
de cultura, se puede plantear en térmi-
nos de caracter organizacional el cual
puede ser detectado por el nivel de so-
ciabilidad y solidaridad de los trabaja-
dores, de tal forma que las culturas co-
munal (alto grado de sociabilidad y so-
lidaridad) y en red (alto grado de socia-
bilidad y bajo en solidaridad) son las
gue presentan menor nivel de estrés,
en comparacién con las de tipo merce-
naria y fragmentada.
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La investigacion hecha por Gonzilez
(2006), se caracteriza por realizar tres
estudios, el primero de ellos con un
disefio cuasi-experimental, busca ana-
lizar la relacién entre género, rol de
género y tipo de afrontamiento, ello
en un contexto organizacional finan-
ciero; en el segundo estudio, el objeti-
vo es el mismo que en el primer caso
pero ahora lo ubica en un contexto or-
ganizacional mayoritariamente feme-
nino (organizaciones educativas) y
busca reconocer las relaciones que en
él se dan, por medio de la exploracion
longitudinal; mientras que el tercero
analiza la influencia del clima afectivo
de burnout sobre la satisfaccion labo-
ral individual.

Las conclusiones presentadas de-
muestran que existen diferentes es-
trategias de afrontamiento depen-
diendo del género, de tal forma que
las mujeres recurren al apoyo social ,
mientras que los hombres por el rol
masculino que desempefian no les es
permitido demostrar debilidad o soli-
citar ayuda, por lo que ellos prefieren
gestionar el problema directamente.
Esta situacion, es semejante en paises
como Estados Unidos y Espaiia, que
aunque presentan diferencias en algu-
nos aspectos de la cultura, comparten
la cultura occidental, en lo que respec-
ta al rol de género.

En el ambito local, los estudios reali-
zados sobre el estrés han tenido como
principal exponente a Arturo Barraza
Macias cuyo interés por este tema se
demuestra en la variedad de investi-
gaciones, tal es el caso de un estudio
instrumental realizado con educado-
ras cuya finalidad es detectar el nivel
de confiabilidad del inventario SISCO
para el estudio del estrés laboral en
educacion (Barraza 2012), en dicha in-
vestigacidon se aplico la técnica de la
encuesta, en él se establecen 4 cate-
gorias para su analisis estresores labo-
rales (trabajo docente y formacion do-
cente), sintomas (fisicos, psicolégicos,
comportamentales), afrontamiento
(proactivo, escape y autocontrol,
entre otros), consecuencias negativas

(sintomas como problemas, problemas
en el desempefio, problemas familia-
res), encontrandose que el estresor
detonante son las tareas administrati-
vas, presentdndose sintomas como
dolor de cabeza, trastorno del suefio y
fatiga, su forma de afrontamiento ma-
yoritariamente es el escape- evasion
sobre los estresores, esta investigacion
permitié obtener un grado alto en el
instrumento aplicado.

El estudio cuantitativo realizado en
Espafia (Rubio, 2008) a docentes, clasi-
fica los estresores en especificos y ge-
nerales, en relacién a los primeros los
mas tensionantes fueron: la indiscipli-
na, la falta de interés por parte de los
alumnos, la no colaboracion de las fa-
milias, la heterogeneidad existente en
los grupos de clase, la falta de cohe-
sion profesional entre otros, mientras
gue las exigencias de aprender cosas
nuevas, de ser creativo, de contar con
capacitaciones constantes, el caracter
repetitivo de las tareas, el no poder
decidir cuando descansar, se encuen-
tran entre los estresantes generales.
En esta investigacion se detecta en re-
lacién a la salud mental, que el 27% de
los docentes presenta niveles altos y
muy altos de estrés y el 36% estd en
riesgo de trastorno psicoldgico.

La investigacion realizada a docentes
rurales y urbanos del estado de Gua-
najuato tiene como finalidad detectar
las principales fuentes de estrés
(Rodriguez, Oramas & Rodriguez, 2007)
y encuentra que las relaciones con los
diferentes actores involucrados en el
proceso educativo, los alumnos con pro-
blemas de disciplina, asi como el traba-
jar con grupos numerosos, la revision de
trabajos escolares y el bajo sueldo son
algunos de los causantes de tension.

Cuenca y O'Hara (2006) declaran en su
estudio con disefio cualitativo que las
caracteristicas relacionadas a la orga-
nizacion del tiempo, a la carga de tra-
bajo, la exigencia en el aula y la escuela
son determinantes indicadores para el
nivel de estrés en los docentes, sin em-
bargo al momento de cuestionar sobre

la manera en que estas condiciones
pueden afectar su labor, los profesores
no parecen darse cuenta, es decir
aunque exista evidencia de malestar
fisico y emocional ocasionado por con-
diciones laborales o sociales la percep-
cién del docente es que no le afecta en
su rendimiento. Producto de este estu-
dio se detectan las causas que provo-
can el estrés y las agrupan en exigencia
laboral (segundo empleo, cambios
constantes en metodo y curriculo,
etc.), recursos (falta de tecnologia, ma-
teriales) y gestiéon (ambigliedad de
roles), al mismo tiempo que sostienen
que la profesién docente es suscepti-
ble de padecer estrés y burnout,
debido a las condiciones propias de su
guehacer cotidiano.

El estudio de caracter bibliografico
realizado por Castillo (2011) coincide
con la idea de Cuenca (2006) al consi-
derar la profesién docente como al-
tamente estresante debido a las condi-
ciones laborales en las que se realiza,
puntualiza que el estrés ocasiona en
los docentes una excesiva activacion
fisica y psicolégica consecuencia del
esfuerzo que se realiza para enfrentar
las demandas escolares.

En México, la investigacién realizada
por Martinez (2012) , presenta como
factores generadores de estrés, el
exceso de papeleo y la realizacion de
actividades en equipo, las cuales en
muchas ocasiones por falta de planifica-
cion, obliga a cambiar de ordenes cons-
tantemente o bien, las actividades las
concluyen otros que no tenian esa res-
ponsabilidad y se aprecia que aquellos a
quienes les correspondia terminarla son
premiados por algo que no realizaron,
en esta misma investigacion se conside-
ra que el estrés es un factor necesario
dentro del ambito laboral, pero que al
someter al trabajador por periodos
largos trae como consecuencia un alto
nivel que desencadenara situaciones
negativas para la organizacion y para el
propio individuo.

Urquidi y Rodriguez (2010), destacan
gque entre los factores que generan



estrés a los profesores, se encuentran
la sobre carga de trabajo, el ambiente
institucional, las condiciones fisica y el
programa de estimulos académicos,
este Ultimo, resulta altamente tensio-
nante, por no lograr adaptarse a sus
exigencias, ya que ciertamente ha fa-
vorecido el incremento de los salarios,
que representa un ingreso mensual
que va desde el 30% hasta un 56% ,
pero que se describe como un proce-
so agobiante, estresante y burocratico.
Otra de las condiciones que influyen
en el nivel de estrés es el campo de
conocimiento donde los profesores
desempefian sus actividades, siendo
los que se ubican en las ciencias biolé-
gicas (medicina, enfermeria, veterina-
ria, biologia y agronomia) los que pre-
sentan mayor nivel de estrés, mientras
los que participan en las ingenierias
(civil, eléctrica, ciencias ambientales y
mecatronica) reportan bajos niveles.

En la investigacion de Martinez (2012),
aungue sus variables objeto de estudio
son las condiciones organizacionales,
los procesos administrativos y por su-
puesto el estrés laboral, presenta fac-
tores vinculados a ellos como son la es-
tructura organizacional, influencias del
lider, y cohesién de equipo, ademas en
su cuestionario hace preguntas rela-
cionadas a la comprension de las
metas y la mision, el respeto a las au-
toridades y a su persona como deto-
nantes de estrés, y aunque él no lo
menciona como tal, todo ello son indi-
cadores que permiten apreciar el tipo
de cultura existente y su implicacién
en el estrés generado.

Conclusiones

Como se puede apreciar, son varias las
investigaciones que se han realizado
en ambito educativo y que sin lugar a
dudas su relacién con el presente tra-
bajo es fuerte, ya que de una u otro
manera identifican las fuentes organi-
zaciones que generan estrés, siendo el
caso de Martinez (2012), el estudio
cuantitativo de Rubio (2008), la investi-
gacion de Rodriguez, et al. (2007) en el
que se expresa que entre las multiples
fuentes organizacionales de estrés se

encuentra el trabajar con grupos nu-
meroso. El tema del estrés organizacio-
nal ha sido objeto de analisis en el am-
biente educativo, pues las condiciones
en las que estd inmerso (econdémico,
politico, social y tecnolégico) exige a
los profesionales de la educacién estar
a la vanguardia en el disefio y uso de
estrategias, técnicas que permitan de-
sarrollar ciudadanos con pensamiento
critico, reflexivo y propositivo que res-
pondan a las demandas de la sociedad
globalizadora. En este sentido, la es-
cuela se convierte en un espacio donde
se quieren remediar todos los males
que a juicio de la élite politica y econé-
mica del ambito internacional y nacio-
nal consideran necesario superar, por
lo que el disefio de planes y estrategias
se convierten en actividades constan-
tes para ser implementadas, tal ha sido
el caso en nuestro pais de la tltima Re-
forma Integral de Educacién Basica y
recientemente la Reforma Educativa,
de tal forma que el quehacer docente
queda expuesto a altas demandas so-
ciales y laborales.

Desde esta perspectiva la labor del pro-
fesor lo obliga a convertirse en un criti-
co de la realidad existente, en un agente
compensador de desigualdades sociales,
en un promotor del cuidado de la salud,
en un velador de la seguridad integral de
sus alumnos, entre otras muchas cosas,
pero {qué tanto afecta al docente la can-
tidad de alumnos que atiende? respues-
ta que sin duda sera central para el pre-
sente trabajo de investigacion.

Se coincide con Rubio (2008) al desta-
car el quehacer docente como una acti-
vidad compleja en la que no sélo se dan
clases, sino se planifica, se evalta, se
llevan a cabo labores administrativas,
se atienden a padres de familia, se
asiste a talleres y cursos de actualiza-
cién. De tal forma que el dar cumpli-
miento a las expectativas de la socie-
dad, reditua en una sobrecarga de acti-
vidadesy falta de tiempo para desarro-
llarlas, situaciones que generan estrés
tal como lo demuestran los resultados
de las investigaciones antes menciona-
das. Al realizar la revision de los antece-

dentes investigativos relacionados con
el tema del presente estudio, se puede
apreciar que la actividad docente se en-
cuentra permeada de diversos factores
gue pueden desencadenar cierto nivel
de estrés, como la falta de cohesion, la
sobrecarga de trabajo, las evaluaciones,
el sistema de recompensas.

La investigacion hecha por Gonzélez
(2006), se caracteriza por realizar tres
estudios, el primero de ellos con un
disefio cuasi-experimental, busca anali-
zar la relaciéon entre género, rol de
género y tipo de afrontamiento, ello en
un contexto organizacional financiero;
en el segundo estudio, el objetivo es el
mismo que en el primer caso pero
ahora lo ubica en un contexto organiza-
cional mayoritariamente femenino
(organizaciones educativas) y busca re-
conocer las relaciones que en él se dan,
por medio de la exploracion longitudi-
nal; mientras que el tercero analiza la
influencia del clima afectivo de burnout
sobre la satisfaccién laboral individual.

Las conclusiones presentadas demues-
tran que existen diferentes estrategias
de afrontamiento dependiendo del
génerog, de tal forma que las mujeres re-
curren al apoyo social , mientras que los
hombres por el rol masculino que des-
empefian no les es permitido demostrar
debilidad o solicitar ayuda, por lo que
ellos prefieren gestionar el problema di-
rectamente. Esta situacion, es semejan-
te en paises como Estados Unidos y
Espafia, que aunque presentan diferen-
cias en algunos aspectos de la cultura,
comparten la cultura occidental, en lo
gue respecta al rol de género.

Existen estudios que relacionan al
estrés con el tipo de cultura organiza-
cional que prevalece en las diferentes
instituciones sean de indole educativo
o de otro tipo, tal es el caso de Arcinie-
ga (2012) quien destaca la falta de
apoyo organizacional, el pobre lideraz-
go, el desconocimiento del rol, la expo-
sicion de situaciones especificas como
el ostracismo, la invalidacion y la difu-
sién de rumores como factores deter-
minantes para provocar estrés, al

ks
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al mismo tiempo destaca la importan-
cia de las relaciones grupales y organi-
zacionales para el mejor funciona-
miento de la organizacién. Esto mismo
se aprecia al revisar el cuestionario
implementado en su investigacion, al
vincular el nivel de estrés con factores
como la estructura organizacional, el
rol laboral, el grupo de trabajo, los
conflictos dentro y entre el grupo.
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Resumen

En el presente escrito se tiene el propdsito de analizar la importancia que tienen el examen profesional y las opciones de
titulacion como espacios para la reflexion en la formacién de docentes. Para una comprension del tema se consideré necesario
revisar los diferentes planes y programas de estudio para conocer la manera en que se han titulado los egresados de las escuelas
normales, por lo que con base a dicho rastreo se puede sustentar que es el nivel educativo que ha tenido mayor nimero de
reformas educativas. Se destaca el analisis de la tematica a partir de la década de los setenta cuando se impartia la carrera de
profesor. Posteriormente para 1984 los estudios fueron elevados oficialmente a nivel licenciatura por lo que se propusieron nuevas
opciones de titulacion.

Paraddjicamente en la Reforma 1997 el ensayo fue la tnica opcién y medio para la observacion, registro y mejora del denominado
trabajo docente, dejando a un lado opciones que habian dado en la historia del normalismo. Sin embargo, con la reforma 2012 se
presenta nuevamente cierta diversidad para la reflexion, el analisis y la mejora de la practica educativa mediante opciones como: el
informe de practica profesional, el portafolio y la tesis.

Palabras clave: Examen profesional, Opciones de titulacién, formacién docente.

Abstract

In the present paper is intended to analyze the importance of the professional examination and degree options as spaces for reflec-
tion in teacher education. For an understanding of the topic was considered necessary to review the plans and programs of study
to learn how they are entitled graduates of normal schools, so based on that tracking can substantiate that the educational level
which has had the largest number of educational reforms. Analysis of the subject from the seventies when the race was taught tea-
cher stands. Later studies for 1984 were officially elevated to degree level so new degree options were proposed.

Paradoxically Reform in 1997 the trial was the only option and means for observing, recording and improvement of teaching work
called, leaving aside options that had been in the history of Normalism. However, with the 2012 reform is once again presents some
diversity for reflection, analysis and improvement of educational practice through options such as: the report of practice, the por-
tfolio and the thesis.

Key words: Professional examination, titling options, teacher training
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Introduccion

El examen profesional y la construccion
de alguna de las opciones de titulacion
histéricamente han sido uno de los prin-
cipales propdsitos de quienes ingresan a
la cursar carrera, también han formado
parte de las grandes preocupaciones
donde centran esfuerzos, intereses, y
disciplina dada la complejidad que se re-
quiere para su construccion, desarrollo,
culminacion y presentacion. Por lo que
los estudiantes requieren integrar cier-
tas caracteristicas y lineamientos no
sblo légicos, empiricos y linglisticos,
sino también epistemoldgicos; es decir,
para poder construir un trabajo de titu-
lacién los sustentantes requieren de ele-
mentos tedricos, técnicos, metodoldgi-
cos, epistemoldgicos y practicos.

Ante la complejidad que tiene construir
alguna de las opciones de titulacion
para poder presentar el examen profe-
sional se plantearon las siguientes inte-
rrogantes: ¢Cuales han sido las opciones
de titulacién que se han desarrollado
en la historia de las escuelas normales
como instituciones formadoras de do-
centes? ¢De qué manera han promovi-
do la sistematizacion, la disciplina y la
reflexién de la practica educativa? O es-
pecificamente ¢En qué ha consistido el
examen profesional y lo que ha repre-
sentado para los docentes egresados
de las escuelas normales?

Con base a dichas interrogantes se cons-
truyo el siguiente supuesto: “si bien, en
la historia de las escuelas normales a
través de los planes y programas de es-
tudio desde 1888 hasta 1984, se puede
evidenciar la importancia del examen
profesional para dar cuenta de la prepa-
racion, andlisis y reflexién de los egresa-
dos, por lo que prevalecieron una diver-
sidad de las opciones de titulacion; sin
embargo, a partir de la Reforma 1997
hubo una fuerte critica a la teoria, por lo
que se propuso al ensayo como la Unica
opciodn. A partir de la reforma 2012 nue-
vamente se retoma cierta diversidad
con opciones como la tesis, el informe y
el portafolio para que los alumnos den
cuenta de sus competencias adquiridas
durante su formacién inicial”.

Con base a dichas interrogantes y su-
puesto se planted el propdsito de:
Analizar lo referente al examen profe-
sional y las opciones de titulacion que
se han desarrollado en la historia de
las escuelas normales para poder dar
cuenta de la importancia de la obser-
vacion, el registro, el analisis, la disci-
plina, asi como la vinculaciéon teoria y
practica que se requieren en su cons-
truccion, desarrollo y culminacion.

A fin de organizar la exposicion del tra-
bajo se presentan los siguientes aparta-
dos: La titulacién en la carrera de profe-
sor, Elevacion de la carrera a nivel licen-
ciatura y las nuevas opciones de titula-
cion, El ensayo como Unica opcion en el
Plan de estudios 1997, La reforma 2012
v el rescate de diversas opciones de ti-
tulacién y finalmente la pertinencia del
examen profesional, tal y como se ex-
ponen en los siguientes apartados.

La carrera de profesor y las opciones
de titulacién

Como se expuso anteriormente las es-
cuelas normales son las instituciones
educativas que mas reformas han
tenido en la historia de la educacion en
México, dado que han poseido estre-
cha relacién con las politicas de gobier-
no en turno. Esta idea se puede evi-
denciar a partir de la década de los se-
tenta cuando promovian la carrera de
profesor. En dicha década este nivel
educativo tuvo dos reformas educati-
vas, la primera fue en el afio de 1973, y
la segunda en el afio de 1975. Sin em-
bargo, las opciones de titulacién en
ambas reformas fueron practicamente
las mismas.

En dicha década el documento recep-
cional para poder sustentar el examen
profesional y obtener el grado de pro-
fesor se caracterizé por ser un trabajo
escrito, analitico, reflexivo, donde el
sustentante daba cuenta de sus capa-
cidades profesionales para el mejora-
miento profesional, tal y como se
plasmé en el Reglamento de Exdmenes
Profesionales (1977), “los estudiantes
deberan realizar un trabajo escrito que
les permita mostrar su capacidad pro-

fesional, para afrontar problemas que
se presentaron en las actividades socia-
les y escolares” (GEM, 1977:2).

En dichos planes y programas de estu-
dio se contemplaron cuatro opciones
de titulacion que fueron: tesis, tesis-
memoria, proyecto de investigacion y
examen de dreas basicas; es decir, los
estudiantes poseian cierta diversidad
para poder construir el documento re-
cepcional y asi poder sustentar el
examen profesional, tal y como se espe-
cifica en los siguientes apartados.

La tesis profesional, se comprendia
como una disertacién escrita, inédita,
donde el autor exponia razonadamente
sus conocimientos, sus experiencias y
criterios sobre el proceso social de la
educacion; es decir, la construccién de
la tesis poseia una estrecha relacién no
sélo la experiencia educativa que tenia
el sustentante, sino también con la fun-
damentacién mediante sus conoci-
mientos tedricos y empiricos.

La tesis memoria, consistia en un relato
escrito, fundado, valorado y comproba-
do de una experiencia de trabajo, rela-
cionado con la accion educativa, realiza-
do por el autor durante un ciclo escolar
de trabajo frente a grupo; es decir, daba
cuenta de su experiencia de su ejercicio
profesional. En este trabajo se seleccio-
naba un tema y se iba gradualmente re-
tomando informacion, su reflexién y el
analisis de su experiencia laboral.

El proyecto de investigacion y desarro-
llo, consistia en un trabajo individual o
colectivo, basado en la problematica
educativa del Estado o del pais y encau-
zado en la busqueda de soluciones. Sin
embargo, dado los procesos formativos
y el perfil de egreso realmente fueron
escasos los trabajos desarrollados en
esta opcion.

El examen de areas basicas, consistia en
la preparacion de un temario previa-
mente proporcionado al sustentante y
en la elaboracién de una sintesis escrita
del desarrollo motivo de examen, la
cual era elaborada por una comisién de



La tesis memoria, consistia en un relato
escrito, fundado, valorado y comproba-
do de una experiencia de trabajo, rela-
cionado con la accién educativa, realiza-
do por el autor durante un ciclo escolar
de trabajo frente a grupo; es decir, daba
cuenta de su experiencia de su ejercicio
profesional. En este trabajo se seleccio-
naba un tema y se iba gradualmente re-
tomando informacion, su reflexién y el
analisis de su experiencia laboral.

El proyecto de investigacién y desarro-
llo, consistia en un trabajo individual o
colectivo, basado en la problematica
educativa del Estado o del pais y encau-
zado en la budsqueda de soluciones. Sin
embargo, dado los procesos formativos
y el perfil de egreso realmente fueron
escasos los trabajos desarrollados en
esta opcion.

El examen de dreas basicas, consistia en
la preparacion de un temario previa-
mente proporcionado al sustentante y
en la elaboracion de una sintesis escrita
del desarrollo motivo de examen, la
cual era elaborada por una comision de
maestros. Cabe destacar que para de-
sarrollar esta opcion se requeria un alto
promedio de calificacion de la carrera 'y
los Unicos que la podian desarrollar era
los mejores promedios de la carrera.

Se puede resumir que tanto en el plan
de estudios 1973, como 1975, en cada
una de las cuatro opciones de titulacion
los sustentantes desarrollaron procesos
complejos como la reflexion, el analisis,
la sintesis, la capacidad de manejo de in-
formacién, tanto oral como escrita, y
sobre todo la disciplina para el estudio y
la perseverancia para poder concluir lo
planeado al inicio de la carrera; sin em-
bargo, posteriormente se van a dar cier-
tos cambios y transformaciones, tal y
como se desarrolla en el siguiente tema.

Elevacion de la carrera a nivel licencia-
tura y las nuevas opciones de titulacion
Un parteaguas en la historia de las es-
cuelas normales se considera a la eleva-
cién de la carrera de profesor a nivel li-
cenciatura, ya que se puede hablar de
un antes y un después. Un antes porque

la carrera era considerada de estudios
técnicos, dado que para poder ingresar
la carrera era Unicamente con el nivel
secundaria y, por ende, la dindamica
institucional correspondia a este tipo
de instituciones. Un después porque a
partir del acuerdo presidencial del 22
de marzo de 1984, los estudios fueron
equivalentes al nivel licenciatura, el
perfil de ingreso empezé a ser de ba-
chillerato y para la dinamica de las es-
cuelas normales se empezaron a reto-
mar las funciones sustantivas de las
universidades como la investigacién y
difusién aunadas a la docencia y admi-
nistracién que venian se venian desa-
rrollando histéricamente.

La titulacion de los estudios de licencia-
tura en educacién, de acuerdo con la
Gaceta de Gobierno (1991), se integra-
ba por cinco opciones de titulacién, que
fueron: tesis, trabajo de investigacion,
obra pedagdgica, memoria y estudios
de posgrado, tal y como se especifica
en los siguientes apartados.

La tesis, comprendida como una diser-
tacion escrita e inédita en la que el
autor exponia razonadamente el anali-
sis y/o solucién de un problema educa-
tivo; a diferencia de los planes de estu-
dio anteriores alude al razonamiento
mediante procesos de: lectura, obser-
vacion, registro y analisis de diversos
autores y propuestas, los cuales venian
plasmados en diversos cursos, semina-
rios y talleres, tales como: Teoria educa-
tiva, Investigacién educativa, Elabora-
cién del documento recepcional, Labo-
ratorio de docencia, entre otros.

El trabajo de investigacidn, consistia en
un estudio sistematico donde el autor
exponia el criterio o posicién determi-
nada frente a la consecucion de los es-
tudios de una rama especifica. Por
tanto, la etnografia, la investigacién
accion, la investigacion participativa
empiezan a integrarse al nuevo discurso
normalista, asi como el sustento con
autores de escuelas de pensamiento.

La obra pedagogica, comprendida
como la elaboracién de libros de texto o

apoyo para el desarrollo de curso, anto-
logias y manuales para una materia es-
pecifica del plan de estudios de cual-
guier nivel educativo, guiones y ejerci-
cios, programas y materiales para el de-
sarrollo de los cursos. La memoria, en-
tendida como un informe descriptivo
de las actividades desarrolladas duran-
te un afio de trabajo tuvo cierta rela-
cion con los contenidos y metodologias
desarrolladas en la tesis memoria, e
informe-memoria desarrollados en
planes de estudio anteriores.

Los estudios de posgrado, fue una
nueva opcién para promover a los do-
centes a continuar con su formacién
profesional, dado que continuar con sus
estudios después de la licenciatura
equivalia a no hacer trabajo escrito de
manera formal; a la vez obtener un
mayor nivel educativo.

Se puede resumir que con la reforma
1984 a la educacién normal que alude a
la elevacién de la carrera de profesor a
licenciatura en educacién se requirie-
ron perfiles mas altos de escolarizacion,
tanto en alumnos como en docentes,
los primero requerian el bachillerato
para poder ingresar y los segundos el
titulo de licenciatura como minimo para
poder impartir clases en dicho nivel.

A esto le aunamos que el plan de estu-
dios poseia una gran carga de forma-
cion académica, que de acuerdo con
Pérez Arenas (2009), alude a la teoria
educativa, la filosofia y la investigacién
educativa, por tanto, el andlisis, la re-
flexion, la critica, la produccién escrita,
la sistematizacién eran metas a desa-
rrollar a través de cursos, seminarios y
talleres donde plasmaba revisar autores
representativos de escuelas de pensa-
miento. En ese sentido, se supone que
las opciones de titulacién poseian cierta
rigurosidad tedrica, lo cual va a ser se-
riamente cuestionado en el siguiente
plan de estudios, tal y como se desarro-
lla en el siguiente apartado.

El ensayo (nica opcién en el Plan de
estudios 1997

Como se ha venido exponiendo desde
la carrera de profesor hasta los planes y
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programas la licenciatura en educacion,
se presentaban diversas opciones para
elaborar el documento recepcional. Sin
embargo, en el Plan de estudios 1997 el
ensayo fue la Gnica opcidn para poder
sustentar el examen profesional y obte-
ner el titulo correspondiente.

Entre las razones que argumentaron
para poder justificar al ensayo como
Unica opcidn, fue la critica que realizé la
SEP (1997), quien sustenté que muchos
de los trabajos de investigacion y tesis
que habian elaborado y presentado por
los normalistas abusaban de aspectos
tedricos y tenian poca de relacion con la
realidad del trabajo docente, cuando la
razén de ser de las escuelas normales
historicamente habia sido la formacion
para la docencia.

Bajo dicha desarticulacion el ensayo
segun la SEP (1997), promovia varias
ventajas, tales como: la de poseer ca-
racteristicas de analitico y descriptivo,
por lo que se retomo la experiencia de-
sarrollada en los ultimos dos ciclos es-
colares de llamado “docente en forma-
cién”, quien se incorporaba en periodos
prolongados a escuelas de educacion
primaria bajo la tutela de un docente
destacado de la educacién primaria y
bajo el asesoramiento de un docente de
la escuela normal.

En esos periodos de estancia se reco-
mendd llevar un diario de trabajo
donde se registraban las experiencias
que se vivian cotidianamente, poste-
riormente dicha informacion era revisa-
da y analizada colegiadamente. En esta
propuesta se llegd a reconocer que: “el
diario de campo era el padre del
ensayo.”

Dicha experiencia formativa fue promo-
vida en la interaccién del docente en
formacion, tanto con docentes de edu-
cacion primaria, alumnos, padres de fa-
milia y comunidad en general, asi como
el acompafiamiento de los maestros de
la escuela normal y compafieros nor-
malistas. En este plan de estudios me-
diante los diarios de campo se narraban
sus experiencias, se analizaban, y se se-

leccionaban ideas centrales y posterior-
mente se llegaban a comentar en los
espacios de Seminario de Analisis al tra-
bajo docente, credndose asi las condi-
ciones y los espacios para su reflexion.

Es decir, el ensayo era considerado el
resultado de un trabajo individual de
disciplina, constancia y sistematicidad
del trabajo docente, sin embargo, tam-
bién atafie al trabajo social y cultural
donde los participantes de alguna
manera convergen en el asesoramien-
to al desarrollo del trabajo.

Asi pues, se puede resumir que median-
te la construccién del ensayo como
opcidn de titulacion durante la puesta
en marcha del Plan de estudios 1997, el
diario de campo fue uno de los princi-
pales medios para que los docentes en
formacion desarrollaran la observacion,
el registro, y el analisis, asi como cierta
disciplina para la produccién de textos
escritos. En este sentido, el ensayo fue
una opcion que permitid dar a conocer
de manera argumentada y fundamen-
tada temas y puntos de vista; sin em-
bargo, esta opcién tiende a desapare-
cer para la siguiente reforma educativa
a la educacién normal, tal y como se
presenta a continuacion.

La reforma 2012 y el rescate de diver-
sas opciones de titulacién

Como se ha venido exponiendo a
través de la historia de planes y pro-
gramas de estudio de las escuelas nor-
males se han desarrollado varias op-
ciones de titulacion; sin embargo, a
partir de la reforma 1997 el ensayo fue
la Unica opcidn, argumentandose que
la tesis, el trabajo de investigacion
educativa y demds opciones poseian
una mayor tendencia tedrica, cuando
la razéon de ser de las normales era
formar para la docencia, por tanto era
necesario reflexionar en la docencia y
en la complejidad del trabajo docente.

Para que los alumnos den cuenta de
sus competencias adquiridas durante
su formacién profesional, en la refor-
ma 2012 se proponen tres opciones de
titulacion que son: portafolio, informe

Para que los alumnos den cuenta de sus
competencias adquiridas durante su
formacion profesional, en la reforma
2012 se proponen tres opciones de titu-
lacion que son: portafolio, informe y
tesis, los cuales se comprenden e inter-
pretan segun la DGSPE (2012), de la si-
guiente manera.

Portafolio, consiste en la elaboracién de
un documento que integra y organiza
evidencias significativas de su expe-
riencia formativa, las cuales le permi-
tan demostrar sus competencias ad-
quiridas. Para recopilar informacion se
puede retomar la utilizacién de las tec-
nologias de la informacion y del cono-
cimiento (TIC), ya que ofrecen una di-
versidad de ventajas.

El informe de practicas profesionales,
consiste en la elaboracién de un docu-
mento analitico-reflexivo del proceso
de intervencién que realizé en su perio-
do de practica profesional; es decir, la
construccion de un informe donde el
sustente analice y reflexione sobre un
tema de su practica, destacando expe-
riencias, alternativas de solucién, traba-
jo colegiado, inclusién y todo aquello
gue considere significativo.

La tesis de investigacién, consiste en la
elaboracién y desarrollo de un proyecto
de investigacion, destacando el proceso
metodoldgico y los principales hallaz-
gos; sin embargo, se destaca que la im-
portancia de la eleccién del tema de es-
tudio el cual esta relacionado con sus
problematicas educativas.

Se puede destacar que la reforma a la
educacion normal 2012 ofrece diversas
opciones de titulacién por lo que los es-
tudiantes ahora llamados docentes en
formacion puedan seleccionar de acuer-
do a sus intereses y problematicas. Re-
sulta de vital importancia el acompania-
miento de sus docentes, tanto de edu-
cacion normal, como de educacion
basica para favorecer su formacion aca-
démica y desarrollo profesional.

Se destaca la importancia de los docen-
tes de la instituciones formadoras de



de docentes ya que requieren de tener
una amplia formaciéon académica, no
solo para impartir la docencia, sino tam-
bién para acompafiarlos en los procesos
metodoldgicos de investigacion, asi
también para la observacion, el analisis
y la reflexion de la practica educativa;
de no ser asi, los egresados tendran una
diversidad de carencias y deficiencias.

También se destaca la importancia de
los docentes de educacion basica, quie-
nes con su ejemplo, dedicacién y aseso-
ramiento aportan una diversidad de es-
trategias que gradualmente permiten a
los practicantes adquirirlas y hacer uso
de ellas para favorecer aprendizajes en
sus alumnos.

Asi pues, en esa triada de docentes en
formacion, docentes de escuelas de
educacion basica y formadores de do-
centes estriba en gran parte la adquisi-
cion de elementos tedricos, técnicos,
metodoldgicos, practicos y epistemolé-
gicos para construir y culminar su
opcion de titulacion y poder presentar
el examen profesional el cual posee una
gran significancia, tal y como se expone
en el siguiente apartado.

Pertinencia del examen profesional
Se destaca la importancia del examen
profesional por varias razones. Prime-
ra, es considerado el evento mas im-
portante y significativo donde el sus-
tentante obtiene el grado correspon-
diente. Segunda, es la culminacién
“oficial” de la carrera. Tercera, da
cuenta del dominio de los perfiles de
egreso y para poder incorporarse al
campo laboral. En este marco histérico
contextual, también se rastrea lo que
ha sido y significado el examen profe-
sional histéricamente.

Durante la década de los setenta
(1977), el examen profesional era consi-
derado un acto solemne, por medio del
cual el estado representado por los in-
tegrantes del jurado, presencia, discier-
ne y evalla los conocimientos, aptitu-
des y habilidades profesionales del sus-
tentante. Por lo que cada uno de los si-
nodales tenia un tiempo de treinta mi-

nutos para cuestionar al sustentante y
dar cuenta de su desempefio.

A mediados de los ochenta, el examen
profesional siguié siendo considerado un
acto solemne; sin embargo, la participa-
ron del sinodo tuvo un tiempo no mayor
a quince minutos para poder cuestionar
el contenido del trabajo y el su desem-
pefio laboral de los sustentantes. Es
decir, en comparacion con los planes de
la carrera de profesor se tenian mas op-
ciones de titulacion; sin embargo, el
tiempo de participacién del sinodo en él
examen profesional fue menor.

Para finales de la década de los noven-
tas se reconocio que la elaboracién del
documento recepcional como una ex-
periencia formativa, por lo que se con-
tinud retomando lo instituido cultural-
mente durante en el plan de estudios
anterior, sélo que cada vez con una
mayor utilizacién de las Tecnologias de
la Informacién y del Conocimiento
(TIC). Por lo que en esta nueva década
se prevé una mayor uftilizacion de
dichos avances no sélo para su exposi-
cién, sino también para su construc-
cion, comprension y desarrollo dada la
dinamica prevaleciente.

A MANERA DE REFLEXION

En los Ultimas cuatro décadas se han
aplicado cuatro planes y programas de
estudio en la educacién normal (1973,
1975, 1984, 1997 y 2012), dando un
promedio de un plan de estudios por
menos de cada diez afios; sin embargo,
en ese lapso de tiempo se han dado una
diversidad de cambios como la expan-
sion de la globalizacion con rasgos neo-
liberales y grandes avances de la ciencia
y la tecnologia que han transformado la
sociedad en todos los aspectos.

Esto ha traido grandes transformacio-
nes a la sociedad en general. En el caso
de las escuelas normales se elevo la ca-
rrera de profesor de educacion primaria
al nivel de licenciatura, se incorporaron
nuevas funciones como la investigacion
educativa y la difusién de la cultura, se
incorpord la cultura de rendicion de
cuentas, se trata de planear estratégica-

mente, y los egresados compiten para
poderse incorporar al campo laboral.

En este marco de transformaciones e
incertidumbre, es necesario conocer y
retomar la historia para poder com-
prender el presente, dado que la forma-
cion de docentes histéricamente no ha
sido una carrera facil, sino una carrera
compleja donde ha requerido no sélo
de compromiso, sino también dedica-
cion, constancia, perseverancia, estudio
y disciplina para lograr alcanzar metas
gue se han requerido a través de las di-
ferentes etapas evolutivas por las que
se ha pasado.

El siglo XXI requiere no sdlo un docente
con titulo y que apruebe el examen de
ingreso, sino que posea competencias
didacticas para promover aprendizajes,
gue tenga capacidad de adaptarse a los
nuevos cambios, que pueda trabajar en
equipo, que sea analitico y sobre todo
que posea capacidad reflexiva para
actuar con ética profesional.

TN
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Resumen

El trabajo da cuenta del impacto del Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes en el estado de Baja California,
mecanismo para el ingreso al servicio docente que se emplea en México a partir del 2008. Se utilizé el modelo de Evaluacion
Responsiva de Robert Stake desde una perspectiva cualitativa para recuperar las expresiones de los agentes involucrados y
poder comprender la complejidad del programa a partir de su discusion. Se encontré que entre los méritos del concurso esta la
disminucién de practicas discrecionales para la asignacion de plazas, la oportunidad para todos de ingresar al servicio de
educacion publica, la contratacién de mejores profesores y la retroalimentacion de procesos de formacién a partir de los
resultados. Se concluyd que el Concurso cumple en parte su papel para el cual fue creado y que el Estado debe tomar el control
absoluto en la contratacién de profesores si realmente se quiere incidir en la calidad de la ensefianza.

Palabras clave: Evaluacién de profesores, concursos de oposicion, educacion basica, evaluacién de programas, evaluacion.

Abstract

This study shows the impact of the National Competition for Public Schools Teaching Positions in the state of Baja California, which
has been a mechanism used in Mexico to enter the public education service since 2008. The Robert Stake’s responsive model was
used from a qualitative approach, to recover the opinions of the people involved, in order to understand the complexity of the pro-
gram. Results show that discretionary practices of assigning positions were reduced, increasing the opportunity to enter the public
education service. The recruitment of better teachers and processes were also observed. We can conclude that the competition
partially meets its purpose and that the government should take full control of the Faculty recruitment process in order to improve
the quality of education.

Key words: Teacher evaluation, teacher tenure opposition, elementary education, evaluation of programs, evaluation.

Introduccién al objeto de estudio

Con el fin de impulsar una transformacion del Sistema Educativo Nacional (SEN) hacia la calidad educativa, en el 2008 el Gobierno
Federal y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE) establecieron la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE).
Una de las prioridades fue profesionalizar a maestros y autoridades educativas garantizando que quienes dirigen el sistema y quie-
nes ensefian, sean formados y seleccionados adecuadamente, y reciban estimulos e incentivos por su trabajo en funcién de los
aprendizajes logrados por los alumnos (Secretaria de Educacion Publica [SEP]-SNTE, 2008).



40

Una de las grandes criticas al SEN son
las practicas discretas del SNTE en el in-
greso de profesores al servicio (Pérez,
2007; Santibafiez, 2008; Irabien, 2010).
Hasta el ciclo escolar 2007-2008 el SNTE
tuvo el control total de la asignacién de
plazas docentes para la Educacion
Basica Publica en sus tres niveles. En
ciclos anteriores, el Sindicato realizaba
practicas para el otorgamiento de
plazas a través de un sistema de prefe-
rencias que permitia el corrimiento, la
venta y heredar plazas (Santibafiez,
2008); ademas del aseguramiento para
los egresados de las escuelas normales
de ingresar al sistema educativo en
varias entidades federativas.

En el marco de la ACE se acordo que
todas las nuevas plazas y nuevas va-
cantes definitivas se otorgarian me-
diante un concurso nacional publico de
oposicion convocado y dictaminado de
manera independiente, asi también, el
acceso a funciones directivas en el
ambito estatal se realizaria por via con-
cursos (SNTE, 2008). Esto supone trae-
ria como consecuencia el fortaleci-
miento de la calidad del profesorado y
hacer del desempefio un eje de con-
tratacién y promocion

Para el ciclo 2008-2009, la SEP y el
SNTE promovieron el Concurso Nacio-
nal para el Otorgamiento de Plazas Do-
centes (conocido como el Concurso de
la Alianza) como un mecanismo para
fortalecer la transparencia y la impar-
cialidad en la seleccién del profesora-
do mejor calificado para su contrata-
cién y para erradicar practicas discre-
cionales en el otorgamiento de plazas
en el sistema de educacion publica
(http://concursonacional.sep.gob.mx).

El proposito de este trabajo es dar
cuenta del impacto del Concurso para
el ingreso al servicio docente en el
estado de Baja California para com-
prender su complejidad a partir de la
discusion de agentes involucrados.

El ingreso al servicio docente
La busqueda de procedimientos ade-
cuados en la selecciéon de los docentes

La busqueda de procedimientos ade-
cuados en la seleccién de los docentes
para el ejercicio de su profesion es una
actividad importante en todos los siste-
mas educativos (Egido, 2010), sin em-
bargo, cada sistema toma decisiones en
cuanto a mecanismos de ingreso a
partir de las tradiciones educativas de
los paises o de las necesidades educati-
vas prioritarias de los mismos (Murillo,
2007) lo que define los perfiles profe-
sionales o modelos de profesor segtin
las caracteristicas del curriculo educati-
vo nacional o estatal dadas las particu-
laridades de cada sistema.

Organismo internacionales como la
OCDE y la Unién Europea resumen las
recomendaciones para el ingreso al ser-
vicio en “atraer, formar y retener”
(Egido, 2010, p. 48). Esto implica el
disefio de mecanismos para que los me-
jores candidatos ingresen a las escuelas
formadores de docentes y posterior-
mente se les contrate bajo condiciones
laborales favorables y atractivas que
permitan la motivacion para el trabajo.

El andlisis de la literatura (Murillo,
2007; Eurydice, 2003; Egido, 2010) per-
mitié identificar tres grandes modelos
de seleccién de profesorados para el
servicio docente en el sector publico
en Latinoamérica y Europa: (1) De opo-
sicion que es un proceso de seleccion a
partir de exdmenes discriminantes o
de ordenacion que evallia conocimien-
to y aptitudes para la docencia y para
la materia o especialidad. Este es un
concurso publico que en la mayoria de
los paises latinoamericanos lo organiza
la administracion central, y se comple-
menta con un concurso de meritos. Al-
gunos paises que emplean este
modelo son Bolivia, Costa Rica, Ecua-
dor, Guatemala, Paraguay, Uruguay,
Republica Dominicana, Espafia, Francia
e Italia. (2) De méritos que considera
las aptitudes y méritos de los candida-
tos presentados a través de certifica-
dos. Dentro de los factores que se con-
sideran, estan las calificaciones obteni-
das en la formacién inicial, la experien-
cia docente previa y la formacién com-
plementaria acreditada (cursos, diplo-

mados o posgrados); paises como Ar-
gentina, Brasil, Chile, Colombia, El Salva-
dor, Estados Unidos, Panama, Nicara-
gua, Pert, Venezuela, Alemania y Bélgi-
ca utilizan este modelo. (3) De seleccién
abierta donde cada escuela apoyada
por una autoridad local seleccionan a
los profesores de acuerdo a los tipos de
plazas vacantes; regularmente se reali-
zan entrevistas vy el director determina
las decisiones de contratacion. Este
modelo caracteriza a paises europeos
como Dinamarca, Estonia, Finlandia, Ir-
landa, Noruega, Reino Unido; y Puerto
Rico en América.

En Latinoamérica, Cuba no utiliza mo-
delos de seleccién de profesores ya que
asegura las plazas a todos sus estudian-
tes (Diaz-Fuentes, 1997); México hasta
el 2008 utilizaba un modelo de selec-
cion libre donde cada estado (o la SEP
en el Distrito Federal) establecian sus
propios criterios de seleccién (Murillo,
2007), posteriormente optd por un con-
curso nacional de oposicion.

Las intenciones del Concurso Nacio-
nal para el Otorgamiento de

Plazas Docentes

El objetivo del concurso es contribuir a la
calidad educativa del pais fortaleciendo
al profesorado mediante la contratacién
de los profesionales mejor calificados
para el ejercicio docente; ademas de for-
talecer la transparencia y la rendicién de
cuentas. Desde el 2008, la ACE emite dos
tipos de convocatorias al afio: (a) para
maestros de nuevo ingreso y (b) para
maestros en servicio adscritos a la SEP
con diferentes tipos de contratacion.

Para evaluar a los aspirantes a una plaza
docente se utiliza el Examen Nacional
de Conocimientos y Habilidades Docen-
tes que en el ciclo 2013-2014 contiene
120 reactivos que miden el conocimien-
tos de cuatro areas: (1) habilidades inte-
lectuales especificas, (2) dominio de
contenidos curriculares, (3) competen-
cias didacticas y (4) normatividad, ges-
tién y ética docente. Se aplican 24 tipos
de examenes de acuerdo a la plaza a
concursar en los tres niveles: preesco-
lar, primaria y secundaria.



En las seis ediciones del Concurso 755,235 maestros presentaron el Examen Nacional en las dos convocatorias. La tabla 1 muestra
el desempenio a nivel nacional por tipo de examen.

Tabla 1

Resultados del Concurso Nacional en sus seis ediciones por desempefio y tipo de examen.

Requiere No
Nivelacidn
Académica

Presentaron
examen

Aceptable

Tipo de examen

Edicion Ciclo escolar Aceptable
N. Ingreso* 53,406 16,095 -
En Servicio 17,648 7,150 - 10,498
Total 71,054 23,245 - 47,809
N. Ingreso 81,490 18,661 59,277 3,552
En Servicio 42,366 12,425 28,464 1,477
Total 123,856 31,086 87,741 5,029
N. Ingreso 84,207 PARYLE] 60,162 2,292
En Servicio 61,776 17,390 42,931 1455

Total 145,983 39,143 103,093 3,747

N. Ingreso 89,9001 79,081 - 1,820
En Servicio 58,544 57,254 - 1,290
Total 139,445 136,335 - 3,110
N. Ingreso 81,317 78,374 - 2,943
En Servicio 53,387 51,534 1,853
Total 134,704 129,908 4,796
N. Ingreso 75,517 74,398 2,119
En Servicio 64,676 62,710 1,966
Total 140,193 129,908 4,085

2008-2009 37,313

2009-2010

2010-2011

2011-2012

2012-2013

2013-2014

Global 615,042 359,717 190,834 137,152

* Refiere a la Convocatoria para Maestros de Nuevo Ingreso
Elaboracién propia a partir de los resultados del Concurso en sus seis ediciones contenidos en el sitio: http://concursonacionalalianza.sep.gob.mx

Para el ciclo 2008-2009 los puntajes de
examen se clasificaron en “Aceptable”
y “No aceptable”, estos ultimos bajo el
criterio de obtener un puntaje de 30 o
menos en el Examen. En los ciclos
2009-2010 y 2010-2011 incluyeron la
clasificacion “Requiere Nivelacién Aca-
démica” para aquellos que se ubicaban
en un rango < 70-30> puntos; esto no
los excluia del concurso pero en caso de
obtener plaza, deberian someterse a un
programa de nivelacion; en los tres ulti-
mos ciclos se elimind esta clasificacion.
Cabe destacar que la asignacién de
plazas depende de la disponibilidad de
las mismas y no del resultado absoluto
del examen, es decir, los docentes con
resultado Aceptable no les garantiza la
obtencion de una plaza. Hasta el 2013,
la SEP ha beneficiado a 140,266 profe-

sores con algun tipo de plazas (Higuera,
2013).

Particularidades que asume el Concur-
so en las entidades federativas

Los estados de Durango, Guanajuato,
Nuevo Leon, Distrito Federal, Jalisco, Ta-
basco y Veracruz permiten la participa-
cién en el Concurso a profesores origi-
narios y residentes en la entidad (de 2 a
5 afios) aun cuando sus estudios los
hayan realizado en otras entidades.
Sonora solo permite originarios que
hayan estudiado en escuelas normales
publicas de Baja California y Nayarit. Los
estados de Michoacan y Oaxaca no
llevan a cabo el Concurso.

Regularmente se aplican examenes psi-
cométricos, de salud-toxicoldgico y de

alguna lengua indigena de acuerdo a la
regién y asentamientos de grupos étni-
cos. El Distrito Federal es la Unica enti-
dad que aplica adicionalmente evalua-
ciones del idioma inglés para todos los
aspirantes a ocupar los diferentes tipos
de plazas que oferta.

En Baja California no se aplican evalua-
ciones adicionales. En las seis ediciones
del Concurso se han registrado y pre-
sentado examen 30,060 maestros de
nuevo ingreso y en servicio, de los
cuales 2,537 obtuvieron un puntaje “No
aceptable”, el resto obtuvo puntajes
mayores a 30 puntos (véase tabla 2). En
los primeros tres afios, el nimero mayor
de participantes eran maestros en servi-
cio en comparacién con maestros de
nuevo ingreso.



Tabla 2

Resultados del Concurso en Baja California en sus seis ediciones por desempeiio y tipo de examen.

Edicion Ciclo escolar

2008-2009

2009-2010

2010-2011

2011-2012

2012-2013

2013-2014

Presentaron
examen

Tipo de examen

1401
1896
3297
2730
2799
5529
2061
3708
5769
3047
2681
5728
2786
1790
4576
2775
2416
5161

N. Ingreso*
En Servicio
Total

N. Ingreso
En Servicio
Total

N. Ingreso
En Servicio
Total

N. Ingreso
En Servicio
Total

N. Ingreso
En Servicio
Total

N. Ingreso
En Servicio
Total

Global 30.060

* Refiere a la Convocatoria para Maestros de Nuevo Ingreso

Elaboracion propia a partir de los
http://concursonacionalalianza.sep.gob.mx

Disefio y metodologia

Pare llevar a cabo el estudio, se utilizo el
Modelo de Evaluacion Responsiva pro-
puesto por Robert Stake (1973, 2004)
bajo una perspectiva cualitativa. Stake
escribié que la evaluacidon responsiva
estd basada en lo que naturalmente la
gente hace para evaluar cosas: observar
y reaccionar. Una evaluacion es respon-
siva si (1) se orienta mas directamente a
las actividades del programa que a las
intenciones del mismo; (2) responde a
las necesidades de informacion de la
gente; y (3) las diferentes perspectivas o
juicios de la gente son consideradas en
los informes que determinan en el éxito
o el fracaso del programa (Stake, 1973).

El modelo permite comprender los pro-
gramas y sus actividades en su profun-
didad, complejidad y contexto para de-

resultados del

Concurso en sus seis

terminar su mérito o valor; es sensible a
los intereses, preocupaciones y proble-
mas que experimentan las personas in-
volucradas y que son considerados para
emitir juicios de la efectividad del pro-
grama (Stake, 1973; Cisneros-Coher-
nour, 2011). Si bien el propésito de este
estudio no fue evaluar la efectividad del
programa, retoma este modelo para
describir lo que ocurre en la entidad, es-
pecificamente desde la perspectiva de
los involucrados que viven los procesos
de evaluacion.

Recogida y andlisis de datos.

A fin de contar con informacién que re-
velara las experiencias y opiniones
sobre el Concurso en la entidad, se rea-
lizaron entrevistas semiestructuradas
con el Secretario de Evaluacion Educati-
va de la Secretaria de Educacion y Bien-

Aceptable

ediciones

Requiere No
Nivelacion
Académica

Aceptable

567 834
728 1168
1295 2002
639
491
1130
847
816
1663
3023
2650
5673
2740
1762
4502
2,667
2,308
4,975

19,238

2008-2013 contenidos en el sitio:

terminar su mérito o valor; es sensible a
los intereses, preocupaciones y proble-
mas que experimentan las personas in-
volucradas y que son considerados para
emitir juicios de la efectividad del pro-
grama (Stake, 1973; Cisneros-Coher-
nour, 2011). Si bien el propésito de este
estudio no fue evaluar la efectividad del
programa, retoma este modelo para
describir lo que ocurre en la entidad, es-
pecificamente desde la perspectiva de
los involucrados que viven los procesos
de evaluacion.

Recogida y andlisis de datos.

A fin de contar con informacion que re-
velara las experiencias y opiniones
sobre el Concurso en la entidad, se rea-
lizaron entrevistas semiestructuradas
con el Secretario de Evaluacién Educati-
va de la Secretaria de Educacion y Bien-



estar Social (SEBS) de Baja California,
una integrante del OEIF, dos Represen-
tantes Sindicales de la Seccion 2 y 37 del
SNTE respectivamente, una profesora
de preescolar que participé en el con-
curso y obtuvo su plaza, una profesora
de secundaria que participo en el Con-
curso y obtuvo horas de clase, y una
profesora de preescolar que ha partici-
pado en tres ediciones del concurso y
que no ha obtenido plaza.

Para el andlisis de las transcripciones
derivadas de las entrevistas se empled
la técnica de andlisis de contenido a
partir de las recomendaciones de Holsti
(1966) y Mayrin (2000) dado que esta
tiene como finalidad disgregar o sepa-
rar el contenido de cualquier comunica-
cién para identificar sus componentes,
asi como descubrir las relaciones com-
binatorias entre ellos.

Discusién de resultados

En analisis de la informacién permitio
identificar las (a) acciones emprendi-
das por el sistema educativo estatal a
partir de los resultados de los concur-
sos; (b) las experiencias y opiniones de
los docentes que vivieron en durante
el concurso y; (c) la postura del SNTE
ante el proceso.

a. Acciones del Sistema Educativo
Diseiio de dispositivos.

El andlisis de los resultados del Examen
Nacional en la entidad, permitio la re-
flexién y la construccion de un profesio-
grama que permite alinear las plazas
con los perfiles académicos de los aspi-
rantes. La intencion fue recabar infor-
macion relevante y pertinente para inci-
dir en la calidad de la educacion a traves
de un mecanismo con procedimiento
que fortalece la transparencia y la im-
parcialidad en la seleccion del profeso-
rado mejor calificado para su contrata-
cién en Educacién Basica (Sistema Edu-
cativo Estatal de Baja California, 2012).

Con este mecanismo, muchas profesio-
nes que ofrecen las instituciones de
educacion superior en Baja California
quedaron fuera de la posibilidad de ob-
tener una plaza via Concurso debido a

los puntajes bajos obtenidos en el
examen comparado con aspirantes
egresados de escuelas formadoras de
docentes.

“revisamos los resultados, nos
dimos cuenta que realmente en las
cuatro areas que evalua el concur-
so, sobre todo en Competencia Di-
dactica y Normatividad, y Gestion y
Etica Docente, que son dos areas
importantes que evalla la prueba,
los resultados eran mas bajos de los
profesionales de la educacion que
su formacion inicial no fue una es-
cuela formadora de docentes”
(Entrevista 3, marzo de 2012, lineas
7273 [E3-0312: 72-76)).

Tradicionalmente en la entidad, los pro-
fesionales que estudiaban una nivela-
cién pedagogica ingresaban como do-
centes en la educacién secundaria; ac-
tualmente el profesiograma transpone
los posgrados sobre la nivelacién, es
decir, la nivelacién ya no es valida y se
brinda preferencia a estudios de maes-
tria y doctorado relacionados con el
campo de la educacién ofrecidos por
instituciones con reconocimiento oficial
por el estado.

Oferta de plazas.

En Baja California el nimero de plazas
de jornada de tiempo completo y de
hora, semana, mes es muy reducido a
pesar del incremento de la poblacién en
educacion basica. Esta situaciéon permi-
tié establecer criterios de participacion
en el Concurso, un criterio es que sélo
los docentes originarios o residentes con
al menos 5 afios en el estado pueden as-
pirar una plaza; los egresados de escue-
las normales de otras entidades no
pueden participar.

Por otra parte, dado que en el estado no
se cuenta con programas de formacién
que respondan a una educacién inter-
cultural y a la dialéctica de lengua de
acuerdo a las necesidades contextua-
les-regionales de los municipios donde
se concentran grupos étnicos, se ha per-
mitido la incursién de profesores a
plazas indigenas de preescolar y prima-
ria sin formacion en este campo.

“no tenemos programa de forma-
cion acotados al medio indigena
que responda a las ideas que tene-
mos, y ahi si nosotros hemos abier-
to el panorama, incluso para docen-
tes no necesariamente formados en
la cuestion indigena” [E3-0312:
150-153].

En México esta es una problematica
que atiende a aspectos de formacién
que se ha sefialado desde el siglo
pasado como una aspecto que debe su-
birse a la agenda de la politica educati-
va (Rebolledo, 1994; Franco, 1997) y
gue actualmente existe una critica a
este nivel porque los maestros bilingties
no hablan lenguas indigenas y no se ha
alineado su formacion a los nuevos mo-
delos y retos de una formacién profe-
sional (Bello, 2010; El Heraldo de Chihu-
ahua, 2010; Bastiani Ruiz, Estrada, Cruz
y Aparicio, 2012).

Nivelacién académica y

formacion docente.

En las ediciones 2009-2010 y 2010-2011
del Concurso, los resultados ubicaban a
los docentes en tres categorias: Acepta-
ble, Requiere Nivelacion Académica y
No aceptable. De la categoria dos, algu-
nos eran elegibles para plaza; para ellos
se generd un acompafiamiento donde
particip6 la Coordinacion Estatal de For-
macién Continua de Maestros en Servi-
cio, a través del disefio y ejecucion de
un diplomado de 140 horas con conte-
nidos y productos asociados a las
cuatro dimensiones que evaluaba el
examen. Al término, los docentes obtu-
vieron su plaza pactada.

Por otro lado, los resultados del Con-
curso son un insumo para crear los
programas de formacion docente.
Estos responden a las necesidades y
deficiencias que los profesores presen-
tan durante el Examen.

Retroalimentacion.

Los resultados del Concurso han per-
mitido preparar reportes a las Escuelas
Normales e Instituciones de Educacion
Superior que especifican el desempe-
fio de los egresados en las dreas que
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evalta en Examen. Cada institucion rea-
liza ejercicios de mejora para la prepa-
racion académica de sus estudiantes:

“hemos llegado a algunas institucio-
nes que estan haciendo modifica-
ciones a sus planes y programas de
estudio y es gracias a los resultados
del Concurso, alinear la cuestion de
la necesidad con sus perfiles” [E3-
0312: 2006-2010].

A pesar que el tipo de evaluacion del
concurso es sumativa, la SEBS identifi-
ca elementos deficitarios de compo-
nentes que puedan dinamizarse para la
mejora de aquel que se evalta (Jornet,
Leyva y Sanchez, 2009).

b. Experiencia de los docentes
Preparacion para el examen.

Con el proposito inicial de apoyar a los
docentes que aspiran a obtener una
plaza o una segunda plaza, el SNTE
oferta cursos-taller de fortalecimiento
para docentes sindicalizados y familiares
de éstos con el proposito de prepararlos
para el Examen. El curso tiene un costo
y es intensivo con una duracién de 4
horas diarias durante una semana. Es
impartido por diferentes Secretarios
Generales (representantes sindicales de
los centros de trabajo) quienes abordan
una temadtica diaria que evalia el
examen. Aungue la mediacién pedago-
gica de los instructores, se aprecia como
“no adecuada”, esta actividad esta aso-
ciada al programa de promocién.

“los maestros estaban ahi que
porque el Sindicato va a poner
puntos del Escalafon, la dinamica
era muy pesada, muy tediosa, nada
mas estabamos ahi porque, ay vine
al curso), y si el Sindicato que no sé
qué, asi como que me arrojo
mucha luz, honestamente no, pero
yo no sabia [E01-0311: 149-153]".

En el estado existen particulares que
también ofrecen cursos de preparacion
para el Examen con un costo mayor
($800) comparado con la cuota del SNTE
(S300). Este es impartido por profesores
que han participado en el Concurso y
han obtenido plaza. La cobertura de los

cursos es limitada y la dinamica de tra-
bajo asi como los ejemplos y materiales
utilizados se asemejan a los que los par-
ticipantes enfrentaran el dia del
examen. La asistencia a estos cursos no
garantizan aprobar el examen y mucho
menos la obtencién de plaza, pero el
historial de quienes lo toman y obtie-
nen plazas, invitan a los nuevos aspi-
rantes a hacerlo. En la tercera edicion
2010-2011 en los cursos impartidos en
la ciudad de Ensenada, 30 de 60 maes-
tros obtuvieron plaza.

Tipo de plazas a concursar.

En el estado se ofertan 23 tipos de
plazas. El nimero menor de plazas son
para la Educacién Indigena donde el
numero de concursantes es menor a la
oferta o de los que participan no
aprueban el Examen. Esta situacion ha
permitido que los aspirantes que no
aprueban en la plaza que solicitan con-
sideren aplicar para Indigena. Esta es
una opcion para aquellos que bajo mé-
ritos propios no pueden ingresar al sis-
tema por medio del concurso:

“una amiga que tuvo plaza este afo
en el 2011, ella lo hizo en indigena
ahi dan alrededor de diez plazas y
de los que concursan solo quedan
cinco, asi que muchos se empeza-
ron a dar cuenta de eso. Una com-
pafiera que es de Normal, por ejem-
plo, se sacaba cero pero muy elo-
cuente para hablar pero mal en el
examen, hoy esa persona tiene su
plaza indigena” (E1-0312:607-611).

Esta condicién es aceptada por el
estado debido a la demanda del nivel
indigena y al poco profesorado con la
preparacién necesaria para insertarse
en las actividades que se demandan.

Asignacion de plazas.

El SNTE tiene el control en la asignacion
de plazas a los docentes de nuevos in-
greso y en servicio. Los resultados del
examen se organizan de mayor puntaje
amenor; el punto de corte es de acuer-
do al nimero de plazas ofertadas. Se
reconoce a los cinco primeros maes-
tros que obtuvieron los puntajes mas
altos en el tipo de plaza concursada, en

una ceremonia organizada por la SEP-
SNTE a la que el Gobernador asiste;
éstos eligen municipio y hasta el centro
educativo donde desean laborar de
acuerdo a la oferta

“las plazas que se concursa las
manda el sindicato ellos tiene todo
en sus manos, entonces solamente
consultan con el sistema educativo
de que hay esas plazas, que hay
esas horas” (E2-0311:158-160).

Durante la reunion de asignacion del
centro educativo, se les informa a los
docentes que ya son sindicalizados, se
le entrega su propuesta sindical y se les
orienta sobre los derechos y obligacio-
nes que adguieren una vez que cum-
plan 6 meses y 1 dia laborales. Posterior
a este periodo se les asigna la plaza de-
finitiva y pueden gozar de las ventajas
de pertenecer al Sindicato..

“lo primero que nos dijeron a lo que
no tenemos derecho, es a que ti no
te tienes que enfermar, no tienes
derecho de estar embarazada, no
tienes derecho a faltar porque no
éramos personas de base, éramos
personal de confianza que estd a
prueba; pero desde el primer dia te
quitan tu cuota sindical” (E1-
0312:449-452).
En la asignacion de plazas, pareciera
existir dos principios, “entre mas lejos,
mas horas” y “entre mas afos de servi-
cio, mas preferencia”. El primero aplica
tanto para maestros de nuevo ingreso o
en servicio principalmente de secunda-
ria, a quienes les ofrecen una carga de
mas horas en zonas rurales y margina-
das a diferencia de las escasas horas en
zonas urbanas. Esto ocurre por las pre-
ferencias hacia los docentes con mas
afios de servicio que laboran en las ciu-
dades y que aspiran a una doble plaza o
mas horas (sea esta por concurso o por
propuesta sindical). Aunque las horas
se ganen por concurso, la disponibilidad
y la distancia obligan al docente a
tomar decisiones que van en dos senti-
dos: tomarlas o ponerse en lista de
espera hasta otro ofrecimiento.

Las preferencias que brinda el SNTE
hacia los maestros son asociadas con



los afios de servicio en el sistema sin im-
portar el tipo de contratacién, por
ejemplo, el interinato genera antiglie-
dad vy lo demandan maestros de nuevo
ingreso y de plaza, entonces el Secreta-
rio General lo ofrece por orden de pre-
lacién, si el de mayor afios de servicio
no lo quiere, se ofrece al segundo.

Practicas discrecionales.

La propuesta sindical es otra via vigen-
te para ingresar al servicio. Existen
plazas que no se entregan al sistema
educativo para ofertarlas via Concurso
de la cuales el Sindicato dispone. De
aqui se desprenden muchas especula-
ciones que permiten el acceso al siste-
ma, como las relaciones familiares o
afectivas entre profesores y el sindica-
to: “yo conozco muchas maestras y
ellas entraron por dedazo, porque la
mamd, porque el papd, porque el
primo, porque el cufiado, esto de la
Nueva Alianza, es algo como nada
mas como taparle el ojo” (E2-0311:
225-228); la venta de plazas: “ usted
en el mercado negro puede comprar
una plaza porque también eso es facti-
ble” (E1-0312: 707-711); por el poder
mismo que se asume “porque lo oi de
secretarios generales que decian ellos
antes de que yo me metiera a hacer el
examen, -ni te metas a hacer el
examen, mejor te la damos por debajo
del agua pero no te metas a hacer el
examen-" (E2-0311: 275-278) v; los
meéritos sindicales asociados a la anti-
gliedad que responde a la obtencién
de la doble plaza al cumplir 10 y 15
afos de servicio.

Las practicas discrecionales crean des-
confianza en los profesores del sistema
y del concurso en si, aungue no se reco-
nozcan por parte de las autoridades
educativas del estado:

“Bueno, de los esquemas que te-
nemos nosotros, el Unico esquema
formal es la cuestion del concurso,
en este caso sabemos que por ahi
se hablan de otros esquemas, des-
conozco en este caso” [E3-0312:
279-2981).

c. Postura del SNTE ante el Concurso
Compromiso con la calidad

de la educacion.

Histéricamente en México, el SNTE ha
sido el Unico interlocutor entre la SEP y
los maestros y su influencia es muy
grande en la educacién del pais
(Santibafiez, 2008). Pero esta influencia
no es para la mejora, se le ha considera-
do con un “lastre” para el sistema
(OCDE, citado en Galén, 2006) donde
han sobresalido las relaciones politicas
por encima de la calidad educativa.

Al interior del SNTE se refleja una postu-
ra diferente a la opinion publica. Los re-
presentantes sindicales declaran una
preocupacion por el desarrollo y la for-
macion docente para incidir en la cali-
dad educativa como lo afirma un repre-
sentante sindical:
“Yo soy uno de los principales pro-
motores de que debe de ser de cali-
dad la educacién que le demos a
nuestros alumnos, que nos debe-
mos de capacitar, que debemos ser

investigadores los docentes” (E4-
0612: 11-13).

Dentro del terreno de la calidad por la
educacién, el SNTE manifiesta al igual
gue la opinién publica una preocupa-
cion por incidir en ella, esta vision no se
puede apreciar desde el exterior: “nece-
sitas estar acd para darte cuenta que
realmente existe una preocupacion por
parte del sindicato para que se mejore
la calidad educativa” (E5-0612: 48:50).
Este es el discurso del sindicato que
buscé legitimizar en la firma de la Alian-
za por Calidad de la Educacién y encami-
né esfuerzos para que sus objetivos de
ese pacto se concreten en coordinacion
con el Sistema Educativo. A la vez reco-
nocen las ventajas de migrar a un siste-
ma de practicas discrecionales a uno de
oposicion declarando sus limitaciones
en cuanto a los derechos laborales:
“una vez que entras a ese rol de
otorgamiento de plazas, te vas
dando cuenta que tiene muchas vir-
tudes, que tiene muchos beneficios,
que también - te lo dije el otro dia-
también tiene sus defectos y aqui

entramos en el aspecto social” (E4-
0612: 82-85).

En cuanto a aspecto social, se refiere a
los derechos de los trabajadores que se
le otorgan por su antigliedad que se
transforman en beneficios lo cual im-
pacta en el mejoramiento de las condi-
ciones socioecondmicas de los docen-
tes, y de la limitacion de no poder
actuar con plena libertad en las practi-
cas que benefician a los agremiados.

Compromiso con el Magisterio.

La naturaleza por la cual se cred el sindi-
cato es velar por los derechos de los
trabajadores. El concurso de la alianza
no es una actividad propia de la Secre-
taria, sino de la dualidad SEP-SNTE. El
primero busca transparencia en la asig-
nacion de las plazas y de emplear a los
maestros mas capaces para desempe-
farlas (y para acabar con practicas dis-
crecionales), el segundo busca proteger
los derechos del magisterio.

Dentro de las funciones del sindicato es
buscar una mayor estabilidad econémi-
ca-social del docente, su participacion
en la Comision es buscar esos benefi-
cios. Una variable de mucho peso
dentro del sindicato en la antigliedad, la
cual entre mas afios de servicio, mayor
reconocimiento y consideraciones como
la obtencion de una segunda plaza.
Desde la implantacién del Concurso y de
conocer su finalidad, el Sindicato procu-
ro que los maestros en servicio con
plaza y horas base no perdieran la opor-
tunidad de obtener una segunda plaza o
incrementar sus horas base. En las dos
primeras ediciones del concurso en Baja
California, el mayor porcentaje de parti-
cipantes fueron docentes en servicio:

“al momento de hacer los acuerdos
se va a proteger al docente que esta
en servicio, que también él pueda
participar dentro de ese proceso
del otorgamiento de plazas, que
pueda también él hacer el examen,
que no sea exclusivo para los de
nuevo ingreso; gue también los que
estan dentro del sistema tengan la
oportunidad en el caso de preesco-
lar primaria poder tener dobles
plazas y en el caso de secundaria,
incrementar sus horas hasta llegar a
tiempo completo” [E4-0612: 67-74].
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La declaracion anterior es via concur-
so, sin embargo persisten las practicas
discrecionales para el otorgamiento de
segundas plazas que desde la perspec-
tiva del sindicato sigue siendo un dere-
cho que otorga o que se gana por los
afios de servicio. Aspecto que también
reconoce la SEP
(http://concursonacional.sep.gob.mx/)
pero que esta en contra de la naturale-
za del Concurso.

Practicas discrecionales.

Para la SEP, estas practicas se refieren
a todas las acciones que le permiten al
docente el ingreso al servicio educati-
vo bajo otros criterios ajenos a un
examen de oposicion (SEP, 2008). Estas
acciones persisten y se pueden identi-
ficar al menos tres.

1. Mérito sindical, que desde la pers-
pectiva del SNTE es visto como dere-
cho, lo que le permite organizar y dis-
tribuir las plazas disponibles en dos
vias, las que se entregan a la SEP para
el concurso de oposicion y las que ne-
cesita el sindicato para su distribucién
de acuerdo a sus criterios de antiglie-
dad o de camaraderia. Tal como se
muestra en el siguiente testimonio:

“nosotros tenemos un derecho, el
derecho que nos otorga la antiglie-
dad de servicio y que uno de nuevo
ingreso no tiene la capacidad de
competir con nosotros, entonces se
regula la distribucion de plazas, se
regula porque precisamente para
proteger ese derecho del compafie-
ro, entonces hay tantas plazas para
la Alianza, se hace la distribucion
este paquete va para la alianza y
este paquete queda para precisa-
mente para aquellos maestros que
hicieron el examen que concursa-
ron y que tienen una posibilidad de
incrementar una segunda plaza”
[F4-0612: 94-102].

2. Propuesta sindical. Es un proceso de
acceso al servicio para docentes que
no realizan el examen de la alianza
pero que cumplen los criterios para
cubrir la plaza o tipo de hora, es pro-
puesto primero por el Secretario Ge-
neral del SNTE, luego avalado por el
sistema:

“El secretario general te trae, sabes
qué fulanito de tal José Pérez, tu
tienes el perfil para dar esta asigna-
tura, no tenemos a nadie aqui, tu
entras, checamos el profesiograma,
checamos el perfil, que los dos coin-
cidan — adelante se puede hacer la
propuesta. Entonces, el secretario
delegacional se dedica a hacer la
propuesta en alta base, ya sea de
una plaza o de horas base” [E4-
0612: 153-159].611).

3. Apoyo. Se refieren a los favores que
ofrece el SNTE a los agremiados o fami-
liares de éstos dada su condicién fami-
liar y econémica y que consiste en brin-
darles un espacio dentro del sistema
que no necesariamente son dentro del
campo de la docencia. El sindicato reco-
noce la diversidad de problematicas a
las que se puede enfrentar un docente y
que lo afecta en el aspecto social y en su
comitiva busca modos de apoyarlos, re-
curren a los secretarios para ver las posi-
bilidades de ofrecerles algin puesto:

“Tu tienes qué obligadamente, se
les pide el favor y ellos dicen — no,
que le echamos la mano por ahi yo
tengo un interinato se lo damos
para que se aliviane. No sabes qué,
mira... llegd en un buen momento
porque tengo una plaza en prefec-
tura, intendencia, administrativo o
tengo horas, etcétera y llegd en
buen momento. A veces la gente
corre con suerte y dice, véngase
para aca aqui checamos el perfil,
checamos el profesiograma en caso
de docente o de que vaya a ser y se
otorga la plaza, pero no de compa-
drazgo” [E4-0612: 460-466).

El sindicato reconocer que si existen
oportunidades que se les brinda a los
docentes pero que son minimas y que la
transparencias va en aumento. Pero que
dada las diferentes acciones por las
cuales los maestros pueden ingresar al
sistema se les solicita que realicen el
Examen para que sirva de reflexién para
mejorar en las dreas que se evaltan.

Relacién con la SEP.

El sindicato declara que “hay un trabajo
armonico ahorita entre el sistema vy el
sindicato dentro de este estado” [E4-
0612: 430-431] y que tienen una actitud

positiva al Concurso de la Alianza donde
se han establecido acuerdos y negocia-
ciones entre el Gobierno del Estado y el
Secretario General del SNTE que derivan
la consecucidon de los objetivos que
ambas instituciones persiguen. Por su
parte, el Sistema Educativo considera al
SNTE como su aliado en los ejercicios y
acciones que han resultado del concur-
so como por ejemplo la elaboracién del
profesiograma que “sin la participacion
de las secciones de la 2 y la 37 no se hu-
biese podido conciliar” [E3-0312:
72-76]). Reconoce ademas que para el
estado, el concurso ha definido posturas
y conciliado estrategias tanto para la de-
finicion de las plazas a ofertar via con-
curso y aplicacién de exdmenes todo en
un plano meramente académico.

Conclusiones

Atendiendo a los objetivos de la evalua-
cién responsiva, en la siguiente tabla se
presentan las bondades del programa y
sus areas de oportunidad.
Caracteristicas del Concurso de la Alianza
Méritos

e Disminucién de practicas discrecionales
e Oportunidad para todos a obtener
un plaza y Contratacion de mejores
profesores

e Compromiso de la Secretaria de Edu-
cacion con el SNTE para incidir en la ca-
lidad educativa.

* Toma de decisiones en funcién de los
resultado del Examen Nacional y Retroa-
limentacion para las escuelas normales.
Debilidades

e Control (no absoluto) del SNTE sobre
el otorgamiento de plazas.

e Existencia de propuestas sindicales
sin examen de oposicion.

e Apertura a plazas indigenas a docen-
tes sin el perfil

El Concurso cumple en parte su papel para
el cual fue creado al menos en el otorga-
miento de plazas que le cede el SNTE, pero
para que esto atienda a la naturaleza
propia del programa, el Estado debe
tomar el control absoluto de la contrata-
cion de profesores. Esta es la tnica forma
en la cual erradicar viejas practicas y de
que el alumnado del Sistema Educativo
Mexicano goce de los mejores profeso-
res en su proceso de formacion.
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Resumen

En el presente trabajo se presenta una propuesta de evaluacion institucional para un Centro de Atencién Multiple de la ciudad de
Durango. Esta propuesta se fundamenta en los planteamientos de la evaluacién institucional, de la educacién inclusiva y en los
criterios de desempefio que establece la Secretaria de Educacién en México para los Centros de Atencion Mdltiple. Su estructura
consta de siete apartados: fundamentacion, marco contextual, marco conceptual, modelo de evaluacion institucional, objetivos de
la evaluacion, componentes de la evaluacién y etapas del proceso de evaluacion.

Palabras clave: estrés, trabajador y organizacion

Abstract

A proposal for institutional assessment for Multiple Care Center of the city of Durango is presented in this paper. This proposal is
based on the approaches of institutional assessment, inclusive education and performance criteria established by the Department of
Education in Mexico for Multiple Care Centres. Its structure consists of seven sections: rationale, contextual framework, conceptual
framework, institutional evaluation model, evaluation objectives, evaluation components and stages of the assessment process.

Key words: assessment, institution, school and inclusive model.

Introduccion

A partir de 1996, se difundieron en México los planteamientos de la integracion educativa, entre los cuales se encontraba el concep-
to de “equidad”, es decir, “dar mas a quien mas lo necesita” (Aranda, Arrambide, Poujol & Castro, 1999. p. 15); con este concepto se
pretendia garantizar el acceso de todos los nifios “a los conocimientos y al curriculum general” (Aranda, Arrambide, Poujol & Castro,
1999. p. 14), incluyendo a los que presentaran necesidades educativas especiales con y sin discapacidad; esto implicé dar mayores
oportunidades de desarrollar sus conocimientos, habilidades y destrezas ubicados en los centros escolares regulares. Mientras que
los alumnos que no pudieran ser integrados permanecerian en las escuelas de educacién especial; a las cuales, desde ese momento
se les denomind Centros de Atencion Multiple”.



Paulatinamente se pudo observar que
las caracteristicas de los alumnos que
se integraron a estos centros como: ne-
cesidades de apoyos significativos para:
comunicarse, vestirse, asearse, comer,
desplazarse, etc. provocd que, a dife-
rencia de las escuelas de educacién re-
gular, los Centros de Atencidn Multiple
requerian de establecer:

“una propuesta curricular propia de
centro, siempre a partir de los propdsi-
tos generales de la educacién inicial,
preescolar y primaria regular, o bien de
la propuesta de formacién para el traba-
jo que se haya determinado; para ello, la
tarea del equipo multidisciplinario es
definir los contenidos o competencias a
desarrollar en cada uno de los momen-
tos formativos que atiende el servicio.
Ademas, define el enfoque metodoldgi-
co que permeara las practicas docentes
y las agrupaciones que se establecen en
el servicio. (SEP, 2006. p. 78)

Por todo lo anterior:

“La intencion es elaborar un curriculo
funcional que permita que los conteni-
dos o competencias curriculares selec-
cionados estén estrechamente relacio-
nados con las habilidades que los alum-
nos necesitan aprender segun las de-
mandas de los contextos en los que se
desenvuelven o en los que se deberan
desenvolver en el futuro; como conse-
cuencia, se prioriza la ensefianza de ha-
bilidades funcionales y ecolégicamente
relevantes; es decir, se considera el am-
biente diario del individuo y sus necesi-
dades, integrando escuela, familia, co-
munidad, y respetando el medio cultu-
ral, ambiental, social y econémico del
alumno. (SEP, 2006. p. 79).

En este contexto la evaluacion es un
elemento indispensable para determi-
nar el Proyecto Curricular de Centro
adecuado a la institucién que se evalta
y a las caracteristicas de los alumnos
que se atienden en ella. A continuacién
se describen las caracteristicas de esta
evaluacion a partir de diversos aparta-
dos (Gutiérrez, 2002) como: |. Funda-
mentacién, ll. Marco contextual, Il
Marco conceptual, IV. Modelo de eva-

luacion institucional, V. Objetivo de la
evaluacion, VI. Componentes de la eva-
luacion y VII. Etapas de la evaluacion. La
propuesta también incluye la lista de re-
ferencias y una serie de anexos en los
gue se presentan los posibles instru-
mentos de evaluacion.

I. FUNDAMENTACION

Esta propuesta se fundamenta en los
planteamientos de la evaluacion insti-
tucional, de la educacién inclusiva y en
los criterios de desempefio que esta-
blece la Secretaria de Educacion en
México para los Centros de Atencién
Multiple (CAM); estos fundamentos se
utilizan con la intencion de lograr cali-
dad educativa de la institucion, por lo
que resultdé necesario entrelazarlos
para construir los componentes de la
evaluacién, los cuales se describen am-
pliamente en el apartado 6.

Evaluacion institucional

Por evaluacion se entiende el proceso
de reflexién que parte de captar y des-
cribir hechos, para posteriormente ex-
plicarlos, valorarlos y emitir los juicios
de valor que se establecen bajo crite-
rios aceptados convencionalmente y
centrados en un modelo adecuado a
cada institucién para identificar los
elementos que requieren atencion
(Gutiérrez, 2002) vy centrarse en ellos
para “ajustar, orientar y mejorar el
trabajo que se realiza” (SEP, 2006. p.
102) buscando una mejor calidad edu-
cativa.

En los Centros de Atencion multiple, la
evaluacion se convierte en un proceso
sistematico, en el que se aplican princi-
pios, métodos e instrumentos
(Gutiérrez, 2002. p. 1) para valorar las
acciones realizadas. En este caso se
propone desarrollar esta evaluacién
de acuerdo a los planteamientos de la
educacién inclusiva, mediante una re-
vision de los procesos internos, con la
aplicacién de diversos instrumentos y
con reuniones colegiadas; de manera
que los resultados constituiran la base
para el Proyecto Curricular de Centro,
para la planeacion institucional y para
la intervencion con los alumnos.

Planteamientos de educacion inclusiva
La educacion inclusiva es un modelo de
educacion que surge en Inglaterra en el
documento “indice de Inclusidn”
(Booth, Aiscow, Black-Haekinsa &
Vaughan, 2000) con la finalidad de que
los centros educativos se comprometan
a realizar un andlisis critico sobre lo que
se puede hacer para mejorar el apren-
dizaje y la participacion de todo el
alumnado en la escuela y en su locali-
dad a partir de una autoevaluacion de
sus politicas, sus culturas y sus practi-
cas. Es asi como el indice de Inclusién
proporciona a esta Propuesta los tres
elementos fundamentales que le dan
forma:

a) Las tres dimensiones para la evalua-
cion (que aparece en el apartado VI con
los “Componentes de la evaluacion”)

b) El proceso de evaluacion que consta
de cinco etapas (Apartado VIl “Etapas
del proceso de evaluacion”)

c) Algunos instrumentos que se adap-
tan, para atender a los requerimientos
de la educacion inclusiva, pero inte-
grandole los criterios de desempefio
que marca la Secretaria de Educacion
Publica en México (presente en los
anexos de este documento).

Criterios de desempefio escolar en los
cam

Los Criterios de Desempefio Escolar
constituyen los indices a evaluar en los
Centros de Atencién Multiple del pais,
segln la Propuesta de la Secretaria de
Educacion Publica. En este caso se reto-
man los criterios de organizacion, pla-
neacion, intervencion vy vinculacion;
estos criterios se utilizaron para esta-
blecer los componentes de evaluacion
(SEP, 2006).

Calidad educativa

Considerando a la calidad educativa
como el “conjunto de propiedades y ca-
racteristicas de un producto o servicio
que le confieren su aptitud para satisfa-
cer unas necesidades expresadas o ex-
plicitas” (ISO 8402 en Gutiérrez, 2002) y
que ademas la calidad educativa descri-
be una situacién, factor o componente
educativo en estado éptimo de funcio-
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namiento; puede afirmarse que una ins-
titucion con calidad educativa debe ser:
funcional, al satisfacer las necesidades
exigidas por el entorno (contexto) y
eficaz, al momento de alcanzar los obje-
tivos que se propone en el momento de
hacer la planeacién correspondiente de
las actividades a desarrollar en un pe-
riodo de tiempo determinado (liménez
Jiménez B. en Pose, 2008).

Por lo tanto la calidad educativa en el
Centro de Atencién Multiple implica:
lograr los aprendizajes necesarios para
la autonomia en la vida cotidiana,
lograr la participacion de los alumnos
en las diversas actividades de la familia,
de la escuela, de la comunidad y aun de
la sociedad y eliminar las barreras para
el aprendizaje y la participacion a partir
de una autoevaluacién institucional.

Il. MARCO CONTEXTUAL

El Centro de Atencién Multiple (CAM),
es un servicio escolarizado de Educa-
cion Especial que tiene la responsabili-
dad de escolarizar a aquellos alumnos y
alumnas que presentan necesidades
educativas especiales asociadas con dis-
capacidad multiple, trastornos generali-
zados del desarrollo o que por la disca-
pacidad que presentan requieren de
adecuaciones curriculares altamente
significativas y de apoyos generalizados
y/o permanentes, a quienes las escuelas
de educacién regular no han podido in-
tegrar por existir barreras significativas
para proporcionarles una atencién edu-
cativa pertinente y los apoyos especifi-
cos para participar plenamente y conti-
nuar con su proceso de aprendizaje
(SEP, 200).

Existe una variedad en cuanto a la dis-
capacidad que se atiende, predomina
la intelectual y la visual, le sigue la
motriz y la auditiva, y con menos
casos a la microcefalia y el autismo. El
servicio escolarizado ofrece también
formacion para el trabajo a personas
con discapacidad y/o trastornos gene-
ralizados del desarrollo, que por di-
versas razones no logran integrarse al
sistema educativo regular que ofrece
esta capacitacion.

El objetivo del Centros de Atencidon
Multiple es satisfacer las necesidades
basicas de aprendizaje de los alumnos
para promover su auténoma conviven-
cia social y productiva y mejorar su cali-
dad de vida.

El CAM “Joyas del Valle” , que labora
desde 1985, se encuentra ubicado
dentro de la zona urbana, localizado al
oriente de la Ciudad de Durango, en
calle Marcasita esquina con Aguamari-
na en el Fraccionamiento “Joyas del
Valle”, el cual colinda al sur con el libra-
miento 20 de noviembre, y al oeste con
la colonia Emiliano Zapata. La institu-
cion tiene como registro la clave
10DMLOO24W, pertenece a la Zona Es-
colar de educacién especial ndmero
cuatro y labora en turno matutino, con
un horario de ocho y media de la
mafiana a una treinta de la tarde en el
nivel formativo de educacién primaria y
taller (solo panaderia sale a las dos de la
tarde); el nivel de preescolar tiene un
horario de nueve a doce de la tarde
para atender a los alumnos en forma
grupal y posterior a este horario hasta
la una y media de la tarde, se atiende a
algunos alumnos, en forma individual
conforme sus necesidades pertinentes .

Actualmente atiende a una poblacion
de 76 alumnos aproximadamente, en
cuatro momentos formativos que son
educacion inicial, preescolar, primaria y
formacion para el trabajo. Cabe men-
cionar que al finalizar el ciclo escolar se
realizd la organizacion de los grupos,
quedando constituidos de la siguiente
manera, un grupo que integrara a los
alumnos de inicial y preescolar; cinco
grupos de primaria, organizados por
ciclo respondiendo asi a la exigencia de
formar los grupos por edad, esto es, pri-
mero y segundo, tercero y cuarto,
quinto y sexto grado, y un grupo multi-
grado enfocado a la adquisicién de la
lectura y la escritura con los nifios que
de acuerdo a la evaluacion de sus habili-
dades cuentan con mas posibilidades
de adquisicion. También presta servicio
de capacitacion laboral organizado en
cuatro talleres: panaderia, carpinteria,
cocina y uno de habilidades basicas

La institucion cuenta con amplias insta-
laciones, las cuales comparte con otros
servicios de educacion especial tales
como cuatro Unidades de Servicios a
Escuela Regular (USAER), supervision de
la zona escolar, Centro de Recursos e In-
tegracion para la Integracion Educativa
No. 5 (CRIE) y con una Unidad de Orien-
tacion al Publico. Dicha situacion provo-
ca cierto descontrol debido a que no se
respetan los espacios destinados para
que los alumnos trabajen en las diver-
sas areas como el Aula de desarrollo in-
tegral, la biblioteca escolar o aula de En-
ciclomedia y el pato civico puesto que
en ocasiones son utilizadas por el per-
sonal de los centros mencionado.

El centro es de organizacidon completa,
integrada por la directora, se cuenta
con dos secretarias una encargada de
los asuntos administrativos y otra que
ademas se encarga de brindar sesiones
de computacién a los alumnos del
taller de carpinteria, hay seis maestros
frente a grupo, tres instructores de
taller, tres auxiliares educativos, dos
psicologas y dos trabajadoras sociales
(una para el drea laboral y otra del area
escolar), una maestra de comunica-
cién, un terapista fisico, un médico es-
colar, un maestro de educacion fisica,
un encargado del Aula de Desarrollo
Integral (ADI), dos encargados del ser-
vicio de intendencia y un velador.

En cuanto a la infraestructura podemos
mencionar que la institucién cuenta
con una direccion la cual estd confor-
mada por el area administrativa, sala
de espera y bafo; cinco aulas pedagogi-
cas, cada una con sus bafio, cuatro talle-
res del drea de capacitacion laboral, un
salon de usos multiples, uno de desa-
rrollo integral, un aula de terapia fisica y
un aula de Enciclomedia y biblioteca;
tres espacios en los que se encuentran
oficinas del equipo para docente.

Todas las instalaciones son de concreto
y estructuras metdlicas con techos de
dos aguas, grandes ventanales a los cos-
tados, todos con herreria (sin pintura);
el piso de las aulas es de mosaico, y los
patios y banquetas de cemento; en la



parte posterior trasera se encuentran
las canchas con piso de tierra.

Actualmente todas las instalaciones se
encuentran en condiciones aceptables,
aunque por la antigiedad de edificio
(25 afios), se requiere de la rehabilita-
cién constante de las redes eléctricas y
de drenaje, pues constantemente hay
fallas. Se cuenta con un patio civico y
dos areas pequefias areas recreativas
con juegos infantiles.

Padres de familia
Dentro de la poblacion escolar del CAM,
el medio socioecondmico, familiar y cul-

tural de las familias proviene de clase
media y baja donde en forma aproxi-
mada se cuenta con el 20% de familias
de un solo padre (mamd), donde ellas
tienen que trabajar para mantener el
hogar y ejercen ambos roles. El resto
80% de las familias, ambos padres tra-
bajan ejerciendo el liderazgo la madre
en el nicleo familiar. Aproximada-
mente el 2% de padres de familia pre-
sentan un nivel de escolaridad profe-
sional; el 20% no saben leer ni escribir.
En la mayoria de las familias se pre-
senta la problematica de las adiccio-
nes como el consumo de alcohol y/u
otros enervantes.

CARACTERIZACION DEL PERSONAL DEL

La mayoria de los alumnos requieren ser
trasladados de su casa por medio del
transporte publico (taxi), ya que solo se
cuenta con una ruta de trasporte urbano,
la cual no transita por los lugares de resi-
dencia de los alumnos. Un porcentaje
minimo hace uso del transporte privado.

Datos del personal

El personal del CAM se encuentra inte-
grado por 27 integrantes, quienes tienen
formacion profesional que va del nivel de
bachillerato a maestria y su antigliedad
fluctia entre 1y 25 afios. A continuacion
se presenta una tabla en la que se descri-
be esta informacién con mas detalles.

CENTRO DE ATENCION MULTIPLE (CAM) “JOYAS DEL VALLE”

FUNCION

Instructor de taller
Trabajadora Social.
Mtra. De comunicacion.
Terapista Fisico
Maestra de grupo
Mtro. De Musica.
Maestra de grupo
Psicologa
Maestra de grupo
Auxiliar educativo
Instructor de taller
Maestra de grupo
Psicologa Laboral
Logogenista
Educacion Fisica
Educacion Fisica
Médico
Maestra de Grupo
Trabajadora social
Auxiliar Administrativo.
Maestro de grupo
Auxiliar educativo
Instructor de taller
Auxiliar educativo
Instructor de taller
Directora
Auxiliar de Direccion

PREPARACION PROFESIONAL

Lic. Educ. Sec. CN
Tec. en Trabajo Social.
Lic. en comunicacion humana.
Medico Cirujano
Pasante de Lic. en Educ.
Mtro. Educ. Artistica.
Lic. Educacion especial
Lic. en Psicologia
Lic. educ. media superior
Bachillerato
Lic. en Educacion
Lic. en Educacion Especial
Lic. En Psicologia
Lic. Educacion Especial
Lic. Educ. fisica y deportes
Lic. Educ. fisica y deportes
Meédico Cirujano
Lic. Educacion Especial
Técnica en trabajo social
Bachillerato.

Lic. Educacidn Especial
Secundaria
Normal basica
Contador privado
Normal basica
Lic. En Educacion Especial
Secretaria

ANTIGUEDAD

25
24

51



52

Segun la informacidn que presenta el Trayecto Formativo del Centro se manifiestan como problemas principales los siguien-
tes:

DETERMINACION DE PROBLEMATICAS EN EL CAM “JOYAS DEL VALLE”

TEMA FORTALEZAS DEBILIDADES
Programa especifico de Los docentes hacen uso indistinto de No se cuenta con un programa curricular
atencion a los alumnos de programas alternos con la finalidad de de centro que guie las actividades propias
CAM satisfacer las necesidades educativas para el trabajo con los alumnos.

que presentan los alumnos.

Planeacion didactica. Los docentes investigan y disefian di- No siguen un mismo criterio para la utiliza-
versos formatos de planeacion para se- cion de un formato especifico; algunos pla-
leccionar el que resulte mas pertinente nean en base a propositos, otros en habi-

a las caracteristicas del grupo. lidades adaptativas o por competencias).
Enfoque metodoldgicos Parte del personal busca estrategias El personal no cuenta con la suficiente in-
para mantenerse actualizado. formacion y manejo de metodologias di-

versificadas para brindar una atencion
eficaz a los alumnos que presentan disca-
pacidad severa y multiple

Reforma educativa Al inicio del ciclo escolar por parte del Escasa participacion y poco interés del
departamento se llevé a cabo un curso personal del C.A.M por participar en los
donde se abarcé de manera general lo cursos referidos a la reforma educativa,

referido a la reforma educativa: com- por lo que desconocen los lineamientos es-
petencias en la educacién basica. tablecidos en la educacion basica regular.
Reuniones de consejo téc- Algunos docentes tienen interés en Resulta insuficiente el tiempo para abar-
nico escolar realizar de manera previa algunas car todos los asuntos del mes, ademas de
tareas a las reuniones de consejo, asi la sesién de trayecto formativo.

como llevar a cabo las sesiones de tra-
yecto formativo en turno alterno

Programa Carrera Magis- Se forman pequefios grupos de estudio Poca o nula disposicién por parte de algu-
terial para prepararse para el examen. nos docentes por la auto preparacion y
promocion en el programa de carrera ma-
gisterial, limitandose Unicamente a asistir
aquellos cursos los cuales son obligatorios.

Documentos oficiales de Se esta utilizando algunos formatos es- La mayoria desconoce dichos documentos
educacion especial. tablecidos en los manuales de opera- a excepcion de aquellos quienes muestran
cion de las orientaciones generales de interés en auto capacitarse o bien partici-

educacion especial por cumplir con el par en el programa de carrera magisterial.

lineamiento.



lll. MARCO CONCEPTUAL

Inclusién: es un conjunto de procesos
sin fin, ya que también supone la espe-
cificacion de la direccion que debe
asumir el cambio, y esto es relevante
para cualquier escuela, independiente-
mente de lo inclusiva o excluyente que
sean su cultura, sus politicas y sus prac-
ticas. La inclusién significa que los cen-
tros educativos se comprometan a rea-
lizar un andlisis critico sobre lo que se
puede hacer para mejorar el aprendiza-
je y la participaciéon de todo el alumna-
do en la escuela y en su localidad.

Educacion Inclusiva: implica procesos
para aumentar la participacién de los
estudiantes y la reduccién de su exclu-
sion, en la cultura, los curriculos vy las
comunidades de las escuelas locales. La
inclusion implica reestructurar la cultu-
ra, las politicas y las practicas de los
centros educativos para que puedan
atender a la diversidad del alumnado de
su localidad. La inclusion se refiere al
aprendizaje y la participacion de todos
los estudiantes vulnerables de ser suje-
tos de exclusion, no sélo aquellos con
deficiencias o etiquetados como “con
necesidades educativas Especiales”.
Esto, es un proceso de sociabilizacion
de los individuos. Cuando una persona
se educa, ésta asimila y aprende conoci-
mientos; la educacién implica una cons-
ciencia cultural, y conductual, donde las
nuevas generaciones adquieren los
modos de ser de las generaciones ante-
riores. La educacién consiste en dar a
un ser humano una “forma de vida”
conforme a su estructura personal vy
basada en los valores o de los bienes
culturales (Chateau, 2008).

Barreras para el aprendizaje y la parti-
cipacion: la actitud y el entorno que
aislan, la discriminacion, la distancia
entre el conocimiento disponible, la di-
ficultad para asumir riesgos, el indivi-
dualismo, la falta de voluntad, la falta
de preparacion, etcétera; éstas estdn a
su vez contenidas por otras de tipo cul-
tural, social, econémica, politica, fami-
liar, etc., cada caso es particular y estas
barreras también las vemos con estu-
diantes que no logran los objetivos. Sin

embargo se deben buscar soluciones
gue permitan la integracién de todos y
el desarrollo tanto particular como
grupal. La preocupacion por superar las
barreras para el acceso y la participacién
de un alumno en particular puede servir
para revelar las limitaciones mas genera-
les del centro a la hora de atender a la
diversidad de su alumnado, puesto que
todos los estudiantes tiene derecho a
una educacion en su localidad.

Proceso educativo: este se materializa
en una serie de habilidades y valores,
gue producen cambios intelectuales,
emocionales y sociales en el individuo.

Integracion educativa, la integracidn
educativa es el proceso que implica que
los nifios, las nifias y los jovenes con ne-
cesidades educativas especiales asocia-
das con alguna discapacidad, con apti-
tudes sobresalientes o con otros facto-
res estudien en las aulas y escuelas re-
gulares, recibiendo los apoyos necesa-
rios para que tengan acceso a los pro-
positos generales de |la educacion.

Calidad educativa: es el resultado de
las interrelaciones existentes entre
todos los elementos del proceso educa-
tivo, se le considera como un instru-
mento que permite el conocimiento de
estas interrelaciones, de sus resultados
v de sus productos; la calidad educativa
describe una situacién, factor o compo-
nente educativo en estado éptimo de
funcionamiento al satisfacer las necesi-
dades exigidas por el entorno.

Evaluacion: es entendida como un pro-
ceso para mejorar la calidad educativa,
vy se le da la suficiente importancia, el
servicio educativo mejora notablemen-
te, en si es el proceso de obtencién de
informacién y al hacer uso de esta se
forman juicios, los que se emplean para
la toma de decisiones (Vazquez, 2007)

Evaluacion interna o Autoevaluacion:
es aquella que se realiza desde la propia
institucién, y siempre con la misma fi-
nalidad que la evaluacién externa “me-
jorar la calidad educativa”. Su proposi-
to, como cualquier otra modalidad de

evaluacion, se orienta hacia la obten-
cion de la informacion considerada mas
relevante en el interior de un proceso o
de una situacién cualquiera. En la au-
toevaluacion la participacion y el com-
promiso que asumen todos los agentes
educativos de la institucion represen-
tan el éxito de este proceso, implican-
do: crecimiento, didlogo, convivencia,
formacion humana, responsabilidad, in-
tervencion, resolucion de problemas, li-
bertad, tolerancia, receptividad respec-
to a las opiniones de otros, relaciones y
diversidad, como un ideal total.

IV. MODELO DE EVALUACION INSTI-
TUCIONAL

La presente Propuesta de Evaluacion se
fundamenta en la perspectiva de la
mejora institucional, la cual se centra
en el cambio, la innovacién y la mejora
institucional como producto de una in-
vestigacion evaluativa (Escudero, s.f.),
en esta perspectiva la evaluacion se
orienta a la busqueda de los aspectos
del centro que inciden en su funciona-
miento y eficacia y que, por lo tanto
deben mejorar y deben establecerse los
procesos necesarios para lograrlo.

Esta perspectiva se caracteriza porque
pierde el interés en las relaciones
causa-efecto (entrada y resultado) y en
su lugar se evalian los fendmenos y
procesos interactivos, se diagnostican
los problemas de la institucion y las
fuerzas y los recursos existentes para
resolverlos, por lo cual aumenta la rele-
vancia de la autoevaluacion.

De esta manera, dentro de la perspecti-
va de mejora de la escuela, la presente
Propuesta retoma el modelo de la au-
toevaluacion institucional la cual puede
definirse como aquella que tiene como
elemento central la evaluacion orienta-
da hacia la mejora; con un proceso eva-
luativo que se inicia en el propio centro,
se realiza por los propios profesionales
que actlan en él con el objetivo de
comprender y mejorar la practica esco-
lar, aungue en esta autoevaluacién
pueden intervenir agentes externos
que se incluyen en el grupo coordina-
dor. Para que todo esto se logre es ne-
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cesaria cierta autonomia institucional
y una participacion responsable y en-
tusiasta de todos los miembros hasta
desarrollar la propia capacidad institu-
cional para transformarse.

Dentro del modelo de la autoevalua-
cién institucional se incluyen los plan-
teamientos de Hopkins, Ainscow,
Southworth y West (Gairin, 2008. P.
77) quienes proponen que los proce-
sos de mejora deben centrarse en el
aprendizaje de los estudiantes; de
manera que:

... las reformas externas propues-
tas desde la administracion, y el
impetu que generan, deben utili-
zarse para disefiar una estrategia
de mejora que sea esencialmente
una planificacion del desarrollo o
planificacién evolutiva que relacio-
ne el momento actual de un centro
educativo (su capacidad interna
actual de desarrollo en el nivel de
centro y de aula dentro del contex-
to de su cultura institucional) con
sus  aspiraciones de futuro
(estableciendo  prioridades de
mejora). A su vez, esa estrategia
debe estar centrada en la mejora
de los aprendizajes de los estudian-
tes y de sus rendimientos. (Gairin,
2008. P. 77)-466].

Es asi como para evaluar al CAM “Joyas
del Valle” se propone el proceso de
Ainscow y Booth (Booth, Ainscow,
Black-Haekins & Vaughan 2000) que
presentan en el documento denomi-
nado “indice de Inclusion”, este docu-
mento que surgié en Inglaterra ha sido
adoptado por diversos paises de
Europa y de América como una pro-
puesta de evaluacion desarrollada a
partir de una investigacion accidon
para evaluar la escuela desde dentro,
es decir, a partir de una autoevalucién
con la finalidad de construir comunida-
des escolares colaborativas que pro-
muevan altos niveles de logro en todos
los estudiantes mediante la elimina-
cién paulatina de las barreras para el
aprendizaje y la participacion de los
alumnos y las alumnas hasta llegar a la
mejora institucional.

Esta propuesta, revisada como un modelo de evaluacion, analiza tres dimensiones
en la institucion: las politicas, las culturas y las practicas.

Elaborar
POLITICAS
INCLUSIVAS

Crear
CULTURAS
INCLUSIVAS

Estas tres dimensiones son considera-
das como las lineas mas importantes
para ser evaluadas e incluidas en la
planeacion institucional; pues a través
de ellas se pretende, paulatinamente
eliminar las diferencias y atender a
todos los nifios respondiendo las nece-
sidades de cada uno de ellos,

Para desarrollar esta autoevaluacion
se construyeron una serie de fases que
se retoman en esta propuesta y que se
presentan en el apartado VII; de esta
manera se analizan las posibilidades
reales de la escuela para que logre
avanzar en el aprendizaje y en la inclu-
sion de todos los alumnos definiendo
las prioridades para el desarrollo man-
tenimiento y seguimiento de los avan-
ces; a partir de lo cual se lograria desa-
rrollar mds ideas de cambio y la mejora
de las instituciones.

En lo que se refiere a la aplicacion del
fndice de Inclusién en los Centros de
Atencién Multiple, pueden identificar-
se grandes ventajas, ya que en estas
escuelas se ubican alumnos con multi-
discapacidad o con discapacidades se-
veras que pueden ser considerados,
etiquetados o estigmatizados como
“diferentes”, “discapacitados”, “raros”,
“enfermos”, “tontos”, etc.; todo esto

los excluye de la sociedad y baja las ex-

Desarrollar
PRACTICAS
INCLUSIVAS

pectativas que se pudieran tener para
su desarrollo, su aprendizaje y su participa-
cién en diversas actividades.

Por tal motivo surge la necesidad de que
los CAM promuevan en sus alumnos los
aprendizajes necesarios para desenvolver-
se en forma auténoma en su vida diaria;
que desarrollen lenguaje, habilidades y
conceptos para que logren ser incluidos en
todas las actividades cotidianas de la fami-
lia, de la escuela, de la comunidad y de la
sociedad en general.

V. OBJETIVO DE LA EVALUACION
La presente propuesta de evaluacion insti-
tucional se plantea el siguiente objetivo:

Valorar diferentes aspectos educativos del
Centro de Atencion Mdltiple “Joyas del
Valle” y analizar su impacto en las necesi-
dades de inclusién de los alumnos con dis-
capacidad para establecer procesos de
transformacidn institucional.

Vi. COMPONENTES DE

LA EVALUACION

Para construir los componentes de esta
Propuesta de Evaluacion fue necesario
cruzar las dimensiones de la educacion in-
clusiva con los criterios de funcionamiento
del CAM (SEP, 2006) y surgieron asi los as-
pectos de cada dimension, en la siguiente
tabla se muestra este cruce:



TABLA DE CRUCE DE DIMENSIONES DE INCLUSION

Y DE CRITERIOS DE FUNCIONAMIENTO DE CAM

DIMENSIONES A EVALUAR EN UNA ESCUELA INCLUSIVA

1.POLITICAS 3

2.CULTURAS

3.PRACTICAS

Politica organizacional

.
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Es asi como la presente propuesta de
evaluacion se estructurd en tres dimen-
siones a evaluar retomadas del indice
de Inclusion: dimensién de politica in-
clusiva, dimension de culturas inclusivas
y dimension de practicas inclusivas. De
estas dimensiones se derivan diversos
aspectos que quedaron plasmados en
instrumentos como: un cuestionario
para maestros (ver Anexo 1), una lista
de cotejo para padres de familia (Anexo
2), lista de cotejo para alumnos (Anexo
3), rubrica de desempefio para maes-
tros sobre la planeacién de clase (Anexo
4) y una rdbrica de desempefio para
analizar el trabajo en el aula (Anexo 5).

A continuacion se describe cada dimen-
sion, los aspectos que incluye y los ins-
trumentos que se recomiendan.

1. Dimension de politica inclusiva: esta
dimensién se encarga de asegurar que
todas las actividades escolares estén
permeadas por la inclusién, apoyando
a la escuela para dar respuesta a las ne-
cesidades del alumno. Se analizard a
partir de un cuestionario aplicado al
personal del CAM, el cual incluye aspec-
tos como:

a) Politica organizacional: es el aspecto
que se refiere a que la institucion pro-
mueva la participacion activa e indiscri-
minada de todo el personal, de manera
que vision y mision del Centro educati-
va, colaborando para: asegurar la igual-
dad de oportunidades del personal,
promover medidas para aprovechar el

Politica de planeacion
Politica de intervencion

Politica de vinculacion

tiempo de clase, compartir conocimien-
tos y experiencias y promover el arraigo
del personal.

b)Politica de planeacién: se refiere a
promover la inclusién en diversas ac-
ciones institucionales como: infraes-
tructura, autoevaluacion, evaluacién
externa, planeacién institucional y for-
macién de los docentes, todo encami-
nado a promover procesos de aprendi-
zaje en los alumnos.

c) Politica de intervencién: es el aspec-
to que analiza las acciones del Director
y del personal del Centro en funcién de
la inclusién educativa; entre estas ac-
ciones pueden mencionarse: el lideraz-
go social y académico del Director, el
trabajo colegiado y acuerdos institucio-
nales para responder a las necesidades
educativas especiales de los alumnos.

d)Politica de vinculacién: se trata de
revisar los acuerdos con las familias y
con otras instituciones que el Centro ha
desarrollado para promover el aprendi-
zaje y la participacion de los alumnos

2. Dimension de culturas inclusivas: se
refiere a la creacion de una comunidad
escolar segura, acogedora, colaborado-
ra y estimulante en la que cada uno es
valorado y esto se convierte en la base
para que el alumno obtenga mayores
logros. En esta dimensién se estructura-
ron diversos aspectos que se evaluaran

Cultura organizacional

Practicas de planeacion
(Plan de clase)

(Clima organizacional)

Practicas de interven-
ciéon educativa(Practicas
en el aula)

a partir de una lista de cotejo para las
familias y otra para los alumnos. Esta di-
mensién solo incluye un aspecto:

Cultura organizacional: se refiere a la
evaluacién del clima organizacional en el
cual se incluyen rasgos como: respeto
entre los miembros de la comunidad es-
colar, disminucion de diferencias, promo-
cion de la colaboracion y de la participa-
cién en todas las actividades escolares.

3. Dimensién de prdcticas inclusivas:
se refiere a que las practicas educativas
reflejen las culturas y las politicas inclu-
sivas, de manera que las actividades en
el aula y las actividades extraescolares
promuevan la participacién de todo el
alumnado y tengan en cuenta el conoci-
miento y la experiencia adquiridos por
los estudiantes fuera de la escuela. La
ensefianza y los apoyos se integran para
“orquestar” el aprendizaje y superar las
barreras al aprendizaje y la participa-
cion. En este aspecto se estructurd una
“Rubrica de desempefio” para observar
rasgos que se trabajan en aula a partir
de dos aspectos principales:

a) Planeacién de clase: se revisard y se
dara puntaje a la planeacion a partir de
sus posibilidades de atencién a la diversi-
dad con la finalidad de eliminar las barre-
ras para el aprendizaje y la participacion.

b) Practicas de intervencién en el aula:
se analizara el trabajo en el aula a partir
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de aspectos como atencion a la diver-
sidad, reconocimiento de esfuerzos,
flexibilidad en el tiempo, uso de mo-
dalidades de atencion especificas.

VIl. ETAPAS EN EL PROCESO DE EVA-
LUACION

Esta propuesta retoma el propio pro-
ceso del Indice (Booth, Aiscow, Black-
Haekinsa & Vaughan, 2000), el cual
contribuye al desarrollo de la inclusion,
ya que involucra a todas las personas

relacionadas con la escuela. El proceso
comienza desde el momento en que se
adquiere el primer compromiso con
los materiales. El indice se va constru-
yendo sobre la base del conocimiento
de todos los miembros de la comuni-
dad educativa y se adapta a las cir-
cunstancias especificas de ésta. De
este modo, anima a todo el centro a
sentirse participe y protagonista del
proceso de desarrollo de una escuela
inclusiva. Este paso puede que sea el

Imas critico. Si se pretende que se man-
tengan los cambios introducidos, como
resultado del trabajo con el indice, éstos
tienen que ser percibidos, tanto por el
personal de la escuela como por el
alumnado, como mejoras en la ense-
fianza y en el aprendizaje. Estos cambios
han de entrar a formar parte de la cultu-
ra de la escuela. El proceso de trabajo
con el indice cuenta con cinco etapas
que se muestran en el siguiente esque-
ma para describirse a continuacion:

ETAPAS DEL PROCESO DE EVALUACION INSTITUCIONAL

Etapa 1. Inicio del proceso del indice (medio trimestre)
Constitucién de un grupo coordinador

Sensibilizacién de la escuela respecto al indice
Exploraciéon del conocimiento del grupo

Preparacion para usar los indicadores y las preguntas
Preparacién para trabajar con otros grupos

Etapa 2. Exploracién y analisis de la escuela (un trimestre)

Exploracién del conocimiento del personal y de los miembros del Consejo Escolar
Exploracién del conocimiento del alumnado

Exploracion del conocimiento de las familias y de los miembros de la localidad
Decision de las prioridades a desarrollar

Etapa 3. Elaboracién de un plan de desarrollo de la escuela con una orientacién inclusiva (medio trimestre)
Introduccién del indice en el proceso de planificacion de la escuela
Introduccion de las prioridades en el plan de desarrollo de la escuela

Etapa 4. Implementacion del plan de desarrollo de la escuela (continuo)
Poner en practica las prioridades

Desarrollo sostenido

Registro del progreso

Etapa 5. Evaluacién del proceso del indice (continuo)
Evaluacion de los cambios

Revision del trabajo realizado con el ndice
Continuacién del proceso del indice

Es necesario completar adecuadamen-
te las etapas 1, 2 y 3 antes de que termi-
ne el curso escolar para que se puedan
introducir las prioridades en el plan de
desarrollo de la escuela del curso si-
guiente. Las etapas 4 y 5 se llevaran a
cabo cuando se comience el plan anual.
A continuacion se describe cada etapa.

Etapa 1: Esta primera etapa del indice
comienza introduciendo el proceso
dentro de las estructuras de planifica-
cidn que ya existen en la escuela para la
elaboracion de proyectos o planes edu-
cativos, y deberia completarse en
medio trimestre. En primer lugar, se es-
tablece un grupo coordinador que re-

presente las principales dreas o instan-
cias de la escuela y que garantice un ta-
lante de "desafio constructivo" respec-
to a las perspectivas existentes en la es-
cuela. Este grupo se familiariza e infor-
ma sobre los materiales y el proceso del
indice, y se compromete a realizar el
proceso con todo el personal del



| centro, las familias, el alumnado y los
miembros de las instituciones de la co-
munidad.

Constitucion de un grupo coordinador:

Si se considera el indice como un medio
para el desarrollo y mejoramiento de la
escuela, entonces el director y otros
miembros con mayor experiencia
deben involucrarse desde el principio y
planificar el trabajo con el indice, de tal
manera que coincida con el ciclo de la
planificacion escolar. El equipo de plani-
ficacion de la escuela deberia iniciar el
trabajo y ser parte fundamental del
grupo coordinador. Es importante que
el coordinador del apoyo pedagogico
del centro también sea miembro del
grupo. Este grupo ha de ser inclusivo,
teniendo en cuenta la composicion de
género y de etnia del centro, y ampliar-
lo para que incluya algunos represen-
tantes de las familias y de los estudian-
tes. Es necesario que el grupo refleje
todos los aspectos de la vida del centro.
Se puede captar nuevos miembros a la
vez que el trabajo va progresando. Se
deberda elegir una coordinacion del
grupo, en el caso de que esta persona
no sea la misma que coordina el equipo
de planificacion de la escuela.

Queremos hacer hincapié en la reco-
mendacion de incluir en el grupo a “un
amigo critico”. Este suele ser alguien ex-
terno a la escuela pero que la conoce
con detalle. Desempefia un rol de
apoyo, mas que de supervision, y esta
responsabilidad ha de recaer en alguien
que tiene la confianza del grupo y de la
escuela y que sabra respetar la sensibili-
dad de las discusiones en las que se
verd involucrado. Esta persona deberia
ser capaz de ayudar en la investigacion
detallada que habra que realizar en la
escuela y en la recopilacion de puntos
de vista del personal, de las familias y
del alumnado. Una de las responsabili-
dades del amigo critico es la de ayudar
a garantizar que el analisis de la escuela
se realice con profundidad. No obstan-
te, todos los miembros del personal
habran de compartir este rol, ofrecien-
do un "desafio constructivo" a sus cole-
gas para que plante en opiniones y con-

clusiones sobre la escuela. De igual
manera, cuando alguien haga una afir-
macion sobre el funcionamiento de la
escuela debera hacerlo de tal forma
que invite a la discusion.

Es importante que el grupo coordina-
dor se convierta en un modelo de prac-
tica inclusiva dentro de la escuela, cola-
borando y garantizando que todos sean
escuchados, independientemente de su
género, su historia profesional o estatus
y cuidando que nadie domine en las dis-
cusiones. Es necesario que quede claro
desde el principio que el indice no se
utilizard como un instrumento para
poner en cuestion las competencias
profesionales de nadie, sino como un
medio para apoyar a la escuela y el de-
sarrollo profesional de sus miembros.
Los componentes del grupo han de
sentir que pueden confiar en los otros y
que pueden hablar libremente vy
cuando sea necesario, en un ambiente
de confianza.

Sensibilizacion de la escuela en rela-
cién con el indice:

El grupo ird tomando forma después de
realizar una breve sesion inicial sobre el
indice con todo el personal de la escue-
la, en la que puedan ofrecerse volunta-
rias aquellas personas que deseen invo-
lucrarse. Es importante que se informe
a todos los miembros de la comunidad
educativa sobre el indice y sus objeti-
vos, antes de tomar cualquier decisién
especifica de planificacion. Debe acla-
rarse al personal del centro que, en esta
etapa, el grupo coordinador se encuen-
tra en proceso de conocer los materia-
les. En esta primera sesion podria parti-
cipar alguien externo al centro que ya
haya trabajado con el indice y los temas
sobre la inclusidon que en él se presen-
tan, o si no, podria dirigir la sesién un
miembro del personal, como por ejem-
plo, el director o directora del grupo
coordinador que esté familiarizado con
los materiales del indice.

Exploracion de los conocimientos del
grupo:

En todas las escuelas el equipo docente
tiene suficientes conocimientos en rela-

acion con aquello que impide el aprendi-
zaje y la participacion del alumnado,
aunque a veces es dificil convertir este
conocimiento en prioridades de desarro-
llo dentro de la escuela. El indice brinda
la oportunidad de que el conocimiento
comin y las reflexiones personales
entren dentro de la agenda de discusion.
Los miembros del grupo coordinador ne-
cesitaran analizar los conceptos y los ele-
mentos del indice, para tener una visién
compartida a la hora de presentar el
indice a los demds. Sugerimos que traba-
jen con los conceptos para que reflexio-
nen sobre sus conocimientos previos
acerca de las barreras al aprendizaje y a
la participacion en la escuela y de cémo
pueden reducirse unas y otras. Asimis-
mo, habran de evaluar como los materia-
les del indice pueden ayudar a estructu-
rar un analisis detallado de la escuela.

Preparacion para el uso de los indicado-
res y las preguntas:

Es necesario que el grupo coordinador se
familiarice con los indicadores vy las pre-
guntas y con el modo en el que se
pueden utilizar con todos los grupos de
la comunidad educativa para explorar la
cultura, las politicas y las practicas exis-
tentes en la escuela. El uso de los indica-
dores y las preguntas ha de apoyarse
sobre lo que ya se conoce, haciéndolo
publico, y fomentando un andlisis deta-
llado de la escuela. No obstante, es tam-
bién importante evitar los juicios y utili-
zar el Indice para cuestionarse las ideas
preconcebidas sobre el centro educati-
vo. Aunque al compartir el conocimiento
previo pueden aparecer prioridades de
desarrollo personal, e incluso comparti-
das, éstas deben considerarse "provisio-
nales" hasta que se realice una consulta
mas amplia y una evaluacién mas a
fondo de la escuela mediante los indica-
doresy las preguntas que, por otra parte,
dirigen la atencién hacia areas de la vida
escolar que no suelen considerarse.

Preparacién del trabajo con otros
grupos:

Es necesario que el grupo coordinador se
prepare concienzudamente para el tra-
bajo con el personal y los otros grupos de
la escuela y que estudie el indice para las
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etapas 2, 3, 4 y 5 antes de comenzar
cualquier actividad. El trabajo con
grupos de profesores, miembros del
Consejo Escolar, padres/tutores o
miembros de la comunidad puede pro-
porcionar una considerable cantidad
de informacién en poco tiempo. Todos
los miembros de la comunidad educa-
tiva deben contribuir y deben realizar-
se planes especificos para recoger las
opiniones del personal de la escuela
que posiblemente no asista a las re-
uniones generales, como los responsa-
bles del servicio de comedor o el per-
sonal administrativo. Puede que no
haya tiempo para recoger informacion
de cada estudiante del centro, por lo
que el grupo coordinador habra de
tomar decisiones con respecto a los
grupos a los que se va a involucrar en
las discusiones en mayor profundidad,
aunque se le deberia dar a todo el
mundo la oportunidad de contribuir de
alguna manera. lgualmente, hay que
tener previsto un abanico de posibili-
dades para tratar de recoger las opi-
niones de las familias.

Etapa 2: En esta segunda etapa, los
miembros del grupo coordinador utili-
zan sus conocimientos sobre el proceso
del indice para trabajar con otros
grupos del centro. Ellos han de garanti-
zar que estén representadas las pers-
pectivas de todos los grupos existentes
en la escuela. El grupo analiza los resul-
tados de estas consultas e inicia, si es
necesario, nuevas investigaciones para
completar el estudio de la cultura, las
politicas y las practicas educativas. A
continuacion se acuerda con el perso-
nal de la escuela las prioridades de
cambio o desarrollo. Esta etapa podria
durar alrededor de un trimestre. La
etapa 2, al igual que el resto del trabajo
con el indice, sera distinta en cada
centro. El grupo coordinador se respon-
sabiliza de decidir la mejor forma para
llevar a cabo el proceso y el modo de
ofrecer la mayor cantidad de oportuni-
dades de desarrollo. Estas oportunida-
des se van presentando durante el in-
tercambio de conocimientos entre los
miembros de la comunidad y el analisis

de los diferentes aspectos de la escuela.

Exploraciéon del conocimiento del per-
sonal y de los miembros del Consejo
Escolar:

El trabajo con el personal y los miem-
bros del Consejo Escolar parte de la ex-
periencia adquirida por el grupo coordi-
nador al familiarizarse con los materia-
les. Sugerimos que el grupo siga el
mismo proceso, aprovechando el cono-
cimiento previo sobre los conceptos
clave para, a continuacion, pulirlo utili-
zando los indicadores y las preguntas, y
todo ello con el objetivo de centrarse
en las prioridades. La estrategia especi-
fica que se determine para recopilar in-
formacion sobre la escuela se puede
ver afectada por cuestiones como el
tamafio de ésta o si es de primaria o se-
cundaria, asi como por la naturaleza del
grupo que comparte su conocimiento.

Para que el proceso del indice sea sa-
tisfactorio no se deben penalizar las
expresiones de opiniones minoritarias
sobre algin aspecto del centro. Estas
reflexiones se deberian utilizar como
oportunidades para el debate y para
llevar a cabo una mayor investigacion.
Puede que esto sea dificil dentro de al-
gunos departamentos o de algunos
centros, sobre todo si las opiniones
distintas se ven con suspicacia. En al-
gunas escuelas, si no se sigue una linea
especifica de pensamiento, pueden
surgir sentimientos de inseguridad por
ver en peligro las perspectivas de pro-
mocién. Se debe poner atencién a la
posibilidad de que algunos miembros
del personal no quieran expresar su
opinién delante de otros. Por ello, hay
que planificar diversas estrategias que
faciliten recoger informacién del
mayor numero posible de personas,
incluyendo modalidades de respuestas
a los indicadores y las preguntas de
manera individual y que sean gestiona-
das por un miembro del grupo coordi-
nador. El grupo coordinador deberia
considerar la posibilidad de establecer
grupos especificos donde se puedan
compartir las preocupaciones de los
miembros del Consejo Escolar, el per-
sonal auxiliar, los responsables del ser-
vicio de comedor y los docentes con
menos experiencia. Puede ser muy util

aprovechar las oportunidades de for-
macion permanente disponibles
(Seminarios o Grupos de Trabajo) de
que dispone el personal y que se reali-
zan dentro del propio centro, como via
para comenzar con el proceso de reco-
pilacién de informacién.

Exploracién del conocimiento del
alumnado:

El trabajo con el indice se puede inte-
grar dentro del curriculo, por ejemplo,
al tratar la comunicacioén, o en los traba-
jos de “busqueda de informacién” o en
los temas transversales. Los centros
piloto descubrieron que la mejor forma
de trabajar los cuestionarios con el
alumnado era la discusion en grupo.
Cualquier método que se elija para re-
copilar informacion deberia terminar
animando a identificar las prioridades
para el cambio.

Exploracién del conocimiento de las
familias y de los miembros de las insti-
tuciones de la comunidad local:

Puede ser Util planificar formas de con-
sulta a la familia y otros miembros de la
comunidad para que se cumpla el obje-
tivo del indice de mejorar la comunica-
cién entre la escuela y las familias. Se
pueden elaborar también cuestionarios
para la familia partiendo de la lista
corta de indicadores y anadiendo pre-
guntas especificas. Seria deseable ela-
borar el cuestionario en colaboracién
con los miembros de la asociacion de
padres, en aquellos casos donde no
exista Consejo Escolares, lo cual puede
ayudar, a su vez, a la organizacion de
grupos especificos de consulta a las fa-
milias. En una escuela, un trabajador
social junto a un miembro del grupo
coordinador tradujo las preguntas para
aquellas familias que se expresaban
mejor en otra lengua, y actuaron como
intérpretes en estos grupos. Los grupos
deberian empezar con un cuestionario
y seguir con una discusién mas general.

Seria util ir mas alld de las opiniones
particulares de las familias, tomando en
consideracion aquéllas que se sostie-
nen mas ampliamente dentro de las ins-
tituciones de la comunidad en la que



estd inserta la escuela. La composicién
del contexto social en el que esta la es-
cuela puede no estar suficientemente
reflejada en la poblacion estudiantil,
por ejemplo, en términos de etnia, dis-
capacidad o estrato socioeconémico y
puede que la escuela desee intentar ser
mas representativa. Considerar las per-
cepciones de los miembros de la comu-
nidad puede apoyar en este proceso.

Decision sobre las prioridades de de-
sarrollo:

Con el objetivo de definir las priorida-
des de desarrollo, el grupo coordinador
examina y analiza las contribuciones de
cada persona que ha sido consultada.
Esto implica una considerable cantidad
de trabajo que ha de ser compartido,
especialmente en centros grandes. Por
ello, se deberia elegir al observador ex-
terno o “amigo critico” por su capaci-
dad para ayudar en este proceso. Dada
la naturaleza de las consultas, es posible
cotejar la informacion a la vez que se va
recogiendo. Es recomendable, al princi-
pio, mantener por separado la informa-
cion del alumnado, de las familias, del
personal y de los miembros del Consejo
Escolar, con el fin de poder revelar y ex-
plorar algunas diferencias en las pers-
pectivas grupales. Puede ser importan-
te observar especificamente los subgru-
pos del personal, tales como los auxilia-
res de aula y profesionales de apoyo.
Seria deseable, asimismo, cotejar por
separado la informacién de los diferen-
tes departamentos del centro.

Durante las consultas iniciales, se habran
identificado temas que se pueden clarifi-
car recogiendo mayor informacion. Algu-
nas de estas preocupaciones pueden
haber surgido durante el proceso de con-
sulta cuando el personal docente, por
ejemplo, identifica preguntas que quiere
que se dirijan a los otros grupos. No obs-
tante, puede ser necesario que el grupo
coordinador recoja informacion adicional
antes de que se finalice con la tarea de
establecer las prioridades. El grupo coor-
dinador tiene que identificar las areas
sobre las que se requiere informacion,
cOmo se va a recoger y quién va a ser res-
ponsable de recopilarla y analizarla.

La recopilacion de mas informacion puede
llevarse a cabo al mismo tiempo que el
trabajo de desarrollo de las prioridades.

Se puede organizar el analisis de la in-
formacion utilizando un esquema que
contenga las dimensiones y las seccio-
nes. Establecer las prioridades no impli-
ca simplemente incluir aquellos aspec-
tos que fueron identificados por la ma-
yoria. Es necesario también considerar
de forma cuidadosa las necesidades de
grupos especificos del centro. El grupo
coordinador ha de asegurar que en esta
etapa no se pierdan las opiniones de los
grupos menos poderosos y que se refle-
jen en la lista final las voces del alumna-
do y de las familias, en particular. Las
prioridades pueden ir variando en su
magnitud y en el tiempo, asi como los
recursos para implementarlas. Deberia
haber una mezcla de prioridades a
corto y largo plazo.

Los miembros del grupo han de obser-
var las implicaciones que tienen las
prioridades identificadas en una di-
mension para el trabajo en las dos res-
tantes. Las secciones son una guia de
las dreas que se han de considerar para
mejorar la inclusion en la escuela y el
grupo habra de pensar cuidadosamen-
te si se han identificado las prioridades
que representan a cada una de estas
areas. Puede ser, por ejemplo, que las
prioridades identificadas en otras
areas impliquen la movilizacion de re-
cursos, aunque no se hubiera categori-
zado asi en un principio. Puede ser
también que las prioridades de algunas
de las secciones del Indice hayan sido
identificadas en planes de desarrollo
de la escuela anteriores.

Cuando el grupo coordinador haya ela-
borado un esquema claro para sus
propuestas tendra que negociarlas con
el personal y los miembros del Consejo
Escolar.

Etapa 3: La tercera etapa del indice re-
quiere que los miembros del equipo de
planificacion revisen el plan de desarro-
llo de la escuela. El equipo tendrd que
decidir hasta qué punto va a cambiar

dicho plan a la luz del trabajo con el
indice. Sera preciso introducir en el
plan de desarrollo las prioridades que
hubieran sido acordadas con el perso-
nal de la escuela al final de la etapa 2.
Esta etapa deberia ser completada en
medio trimestre.

Introduccién del indice en el plan de
desarrollo de la escuela:

La etapa 3 se puede describir también
como “introduccion del proceso del
indice dentro del plan de desarrollo de
la escuela”. El equipo tendra que deci-
dir si continuar con el proceso del
indice es una prioridad dentro de la
planificacion de la escuela o si el pro-
ceso, adaptado para responder a las
necesidades de la escuela, puede con-
vertirse en un medio importante para
revisar y mantener un proceso de de-
sarrollo continuo de la escuela. Puede
que algunos centros decidan que la in-
clusion debe permear toda su planifi-
cacion. El equipo de planificacion
tendrd que ponerse de acuerdo en la
amplitud con la que utilizara el marco
del indice para definir los apartados o
epigrafes del plan. Sugerimos utilizar
los encabezamientos de las dimensio-
nes y las secciones, con el fin de asegu-
rar que haya un movimiento global
hacia la inclusién en todas las areas y
actividades de la escuela. Hay que de-
cidir si el grupo de coordinacion del
indice ha de ser el mismo que el
equipo de planificacion del centro.

Introduccién de las prioridades en el
plan de desarrollo de la escuela:

El equipo de planificacion tendra una
lista de prioridades acordadas para el
desarrollo de la escuela, establecidas
en la etapa 2, que han de ser integra-
das en la planificacion de la escuela.
Cada prioridad ha de analizarse en de-
talle, teniendo en cuenta la temporali-
dad, los recursos y las implicaciones en
términos del desarrollo profesional del
personal. La responsabilidad global de
controlar el progreso de cada prioridad
deberia tomarla un miembro del
equipo de planificacion, pero es nece-
sario que las responsabilidades del tra-
bajo a realizar sean distribuidas de
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manera mas amplia. Es preciso esta-
blecer una serie de criterios para el
progreso en la implementacion de las
prioridades. En este punto pueden ser
Utiles las preguntas del indice, comple-
mentadas por preguntas especificas
relacionadas con las preocupaciones
que emerjan en el centro, a raiz de su
organizacion y su cultura especificas.

Los centros tienen distintas maneras
de llevar a cabo la planificacion esco-
lar. Algunos tienen un plan de tres
afios mientras que otros planifican con
una perspectiva de cinco afios. Algu-
nos producen un plan detallado para el
afio siguiente, mientras que otros de-
tallan sélo cada trimestre. Las escuelas
tienen que decidir si las prioridades ya
establecidas en el plan de la escuela
pueden incluirse en el marco de los de-
sarrollos necesarios para una escuela
inclusiva y si hay prioridades adiciona-
les que estan fuera de los epigrafes del
material.

Etapa 4: Esta cuarta etapa del indice
implica poner en marcha las priorida-
des del plan de desarrollo de la escuela
y apoyar los cambios. Las actividades
para el desarrollo pueden requerir in-
vestigaciones continuas dentro del
centro, por lo que se convierte en una
forma de investigacion-accion. Los
cambios han de apoyarse a través de la
motivacion del trabajo colaborador,
una buena comunicacioén y el fomento
de un compromiso general para hacer
que los centros sean mas inclusivos
para el profesorado y el alumnado. Los
avances han de observarse y evaluarse
segun los criterios del plan de desarro-
llo, haciendo un informe de avance a la
mitad del periodo. Esta etapa conti-
nuard su curso una vez que las priori-
dades formen parte del plan de desa-
rrollo de la escuela.

Poner en practica las prioridades:

Poner en practica las prioridades
puede requerir un periodo de investi-
gacion en profundidad dirigida hacia el
desarrollo de la inclusion. Esta mayor
exploracion puede ser guiada a través
de los indicadores y las preguntas.

Desarrollo sostenido:

El desarrollo de relaciones de colabo-
racion es un rasgo esencial del indice.
El equipo de planificacion debe ayudar
para asegurar que los cambios o desa-
rrollos contribuyan a la participacion
del personal y otros involucrados en el
centro, ademas de contribuir al apren-
dizaje y la participacion del alumnado.
El personal puede aprovechar la expe-
riencia de cada uno, compartir tareas y
brindarse apoyo mutuo. Puede que al-
gunos miembros del personal, alumna-
do o padres no estén de acuerdo con
algin cambio especifico dentro del
centro. El equipo de planificacién
tendra que motivar al personal a discu-
tir sus diferencias de opinion y a utili-
zar la critica constructiva como una
forma de redefinir los cambios o inno-
vaciones de modo que sean relevantes
para la mayor cantidad posible de per-
sonas del centro. El equipo de planifi-
cacién debe asegurarse que todos
estén informados sobre el progreso en
el plan de desarrollo de la escuela a
través de, asambleas, reuniones de
profesorado, dias de formacién del
personal de la escuela, boletines, tuto-
rias, actividades, consejos de alumnos,
paneles de noticias y organizaciones
comunitarias. Ademas de proporcio-
nar informacién, la comunicacién im-
plica escuchar a las personas y, en par-
ticular, a aquéllas que tienen menos
oportunidades de ser escuchadas. Se
debe mantener el compromiso de
todas las personas involucradas a lo
largo de la etapa de implementacion.

Mantener este compromiso general
sera esencial para motivar a seguir tra-
bajando en el desarrollo hacia una
educacion inclusiva. El proceso del
indice conlleva un profundo examen
critico de las creencias de todos los
miembros del centro. Esta no es una
actividad superficial que finaliza du-
rante la exploracién de la escuela en la
etapa 2. Los miembros del equipo de
planificacion y otros han de organizar
actividades que, a lo largo de los afios,
creen una cultura mas inclusiva. Esto,
en parte, mantendrd la participacién
del personal, los miembros del Conse-

jo Escolar, el alumnado y las familias en
el cambio de las politicas y las practicas
dentro de la escuela.

Registro del progreso:

El equipo de planificacion ha de garanti-
zar que se elabore, a la mitad del perio-
do, un informe del progreso efectuado
en las prioridades de desarrollo con res-
pecto a los criterios establecidos en la
etapa 3. Durante la etapa 3, también se
habra asignado la persona responsable
de cada desarrollo. Cada una de las per-
sonas del equipo de planificacion intere-
sada en cada prioridad, tomara la res-
ponsabilidad de garantizar que el pro-
greso esté controlado y registrado y que
se hagan los ajustes del plan de desarro-
llo, de acuerdo con la consulta con el
equipo y el personal involucrado. Las
evaluaciones implicaran discusiones con
el personal, el alumnado, los miembros
del Consejo Escolar y las familias, asi
como el andlisis de los documentos de
politicas y la observacion de la préctica.
El equipo puede volver a revisar aquellos
indicadores y preguntas que son instru-
mentales en la formulacién de las priori-
dades de desarrollo de la escuela.

Etapa 5: En esta quinta etapa del proceso
de trabajo con el indice, los miembros del
equipo de planificacién revisan el progre-
so general de los cambios identificados
como prioridades en la etapa 2 y puestos
en practica en la etapa 4. Se debe consi-
derar también cualquier progreso mas
amplio en la creacion de culturas inclusi-
vas, desarrollo de politicas inclusivas y
mejoramiento de practicas inclusivas
como parte de la revision del uso del
indice en el apoyo al desarrollo de la es-
cuela. En este punto, se discuten las mo-
dificaciones que es preciso realizar en el
proceso del indice. La adaptacién de las
dimensiones, los indicadores y las pre-
guntas, a una escuela en concreto, des-
empefia un papel central en la explora-
cion de la magnitud de los cambios
dentro de ella y en el comienzo de la for-
mulacién de nuevas prioridades para el
plan de desarrollo de la escuela del afio
siguiente, Esta etapa, al igual que la etapa
4, comenzara en el momento en que las
prioridades hayan sido identificadas.



Evaluacion de los progresos:

Con el objetivo de evaluar los progre-
sos, los miembros del equipo de planifi-
cacion se rednen y revisan la evidencia
en relacion con el trabajo de desarrollo
de la etapa 4. Reflexionan sobre los
cambios necesarios a la luz de los crite-
rios del plan de desarrollo de la escuela.
Habran de volver a los indicadores y a
las preguntas mas relevantes y conside-
rar nuevas preguntas que hayan surgi-
do durante el curso de los cambios que
se han puesto en marcha. Empezaran a
formarse una idea de como este trabajo
debe realizarse en el siguiente afo. El
desarrollo también ha de ser evaluado
como resultado en una segunda explo-
racion del centro, utilizando las dimen-
siones, los indicadores y las preguntas al
comienzo de la nueva planificacion.

Revision del trabajo realizado con el
indice:

Trabajar con el proceso del indice es en
si mismo una prioridad de desarrollo de
la escuela que es preciso evaluar. El
equipo de planificacién debe revisar el
modo en que se ha utilizado el indice,
incluyendo su rol en el proceso, y deci-
dir cdmo se pueden aprovechar al
maximo los materiales existentes para
apoyar el desarrollo de la escuela en el
futuro. Hay que considerar hasta que
punto el indice ha ayudado a la escuela
a adoptar un mayor compromiso con
formas de trabajo mas inclusivas. El
equipo de planificacion habra de re-
flexionar sobre la composicion del
grupo de coordinacién del indice y su
relacion con las estructuras de planifi-
cacion escolar. Evaluara si estaba bien
preparado para realizar sus tareas; el
modo en que consulté a otros grupos; si
ha sido adecuada la distribucion de res-
ponsabilidades a otros miembros de la
escuela para llevar a cabo mayores in-
vestigaciones y poner en practica las
prioridades; y el modo en que se apoya-
ron a éstos. El amigo critico deberia ser
de gran valor en este proceso, siempre
que haya sido capaz de mantener una
distancia critica. No obstante, el éxito
de este tipo de auto-evaluacion requie-
re que todos los miembros del grupo
deseen desafiar sus propias practicas.

La recopilacion de mas informacion puede
llevarse a cabo al mismo tiempo que el
trabajo de desarrollo de las prioridades.

Se puede organizar el analisis de la in-
formacion utilizando un esquema que
contenga las dimensiones y las seccio-
nes. Establecer las prioridades no impli-
ca simplemente incluir aquellos aspec-
tos que fueron identificados por la ma-
yoria. Es necesario también considerar
de forma cuidadosa las necesidades de
grupos especificos del centro. El grupo
coordinador ha de asegurar que en esta
etapa no se pierdan las opiniones de los
grupos menos poderosos y que se refle-
jen en la lista final las voces del alumna-
do y de las familias, en particular. Las
prioridades pueden ir variando en su
magnitud y en el tiempo, asi como los
recursos para implementarlas. Deberia
haber una mezcla de prioridades a
corto y largo plazo.

Los miembros del grupo han de obser-
var las implicaciones que tienen las
prioridades identificadas en una di-
mension para el trabajo en las dos res-
tantes. Las secciones son una guia de
las dreas que se han de considerar para
mejorar la inclusion en la escuela y el
grupo habra de pensar cuidadosamen-
te si se han identificado las prioridades
que representan a cada una de estas
areas. Puede ser, por ejemplo, que las
prioridades identificadas en otras
areas impliquen la movilizacion de re-
cursos, aunque no se hubiera categori-
zado asi en un principio. Puede ser
también que las prioridades de algunas
de las secciones del Indice hayan sido
identificadas en planes de desarrollo
de la escuela anteriores.

Cuando el grupo coordinador haya ela-
borado un esquema claro para sus
propuestas tendra que negociarlas con
el personal y los miembros del Consejo
Escolar.

Etapa 3: La tercera etapa del indice re-
quiere que los miembros del equipo de
planificacion revisen el plan de desarro-
llo de la escuela. El equipo tendrd que
decidir hasta qué punto va a cambiar

dicho plan a la luz del trabajo con el
indice. Sera preciso introducir en el
plan de desarrollo las prioridades que
hubieran sido acordadas con el perso-
nal de la escuela al final de la etapa 2.
Esta etapa deberia ser completada en
medio trimestre.

Introduccién del indice en el plan de
desarrollo de la escuela:

La etapa 3 se puede describir también
como “introduccion del proceso del
indice dentro del plan de desarrollo de
la escuela”. El equipo tendra que deci-
dir si continuar con el proceso del
indice es una prioridad dentro de la
planificacion de la escuela o si el pro-
ceso, adaptado para responder a las
necesidades de la escuela, puede con-
vertirse en un medio importante para
revisar y mantener un proceso de de-
sarrollo continuo de la escuela. Puede
que algunos centros decidan que la in-
clusion debe permear toda su planifi-
cacion. El equipo de planificacion
tendrd que ponerse de acuerdo en la
amplitud con la que utilizara el marco
del indice para definir los apartados o
epigrafes del plan. Sugerimos utilizar
los encabezamientos de las dimensio-
nes y las secciones, con el fin de asegu-
rar que haya un movimiento global
hacia la inclusién en todas las areas y
actividades de la escuela. Hay que de-
cidir si el grupo de coordinacion del
indice ha de ser el mismo que el
equipo de planificacion del centro.

Introduccién de las prioridades en el
plan de desarrollo de la escuela:

El equipo de planificacion tendra una
lista de prioridades acordadas para el
desarrollo de la escuela, establecidas
en la etapa 2, que han de ser integra-
das en la planificacion de la escuela.
Cada prioridad ha de analizarse en de-
talle, teniendo en cuenta la temporali-
dad, los recursos y las implicaciones en
términos del desarrollo profesional del
personal. La responsabilidad global de
controlar el progreso de cada prioridad
deberia tomarla un miembro del
equipo de planificacion, pero es nece-
sario que las responsabilidades del tra-
bajo a realizar sean distribuidas de
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manera mas amplia. Es preciso esta-
blecer una serie de criterios para el
progreso en la implementacion de las
prioridades. En este punto pueden ser
utiles las preguntas del indice, comple-
mentadas por preguntas especificas
relacionadas con las preocupaciones
que emerjan en el centro, a raiz de su
organizacion y su cultura especificas.

Los centros tienen distintas maneras
de llevar a cabo la planificacién esco-
lar. Algunos tienen un plan de tres
afios mientras que otros planifican
con una perspectiva de cinco afios. Al-
gunos producen un plan detallado
para el afio siguiente, mientras que
otros detallan solo cada trimestre. Las
escuelas tienen que decidir si las prio-
ridades ya establecidas en el plan de la
escuela pueden incluirse en el marco
de los desarrollos necesarios para una
escuela inclusiva y si hay prioridades
adicionales que estan fuera de los epi-
grafes del material.

Etapa 4: Esta cuarta etapa del indice
implica poner en marcha las priorida-
des del plan de desarrollo de la escuela
y apoyar los cambios. Las actividades
para el desarrollo pueden requerir in-
vestigaciones continuas dentro del
centro, por lo que se convierte en una
forma de investigacion-accién. Los
cambios han de apoyarse a través de la
motivacion del trabajo colaborador,
una buena comunicacién y el fomento
de un compromiso general para hacer
que los centros sean mas inclusivos
para el profesorado y el alumnado. Los
avances han de observarse y evaluarse
segun los criterios del plan de desarro-
llo, haciendo un informe de avance ala
mitad del periodo. Esta etapa conti-
nuara su curso una vez que las priori-
dades formen parte del plan de desa-
rrollo de la escuela.

Poner en practica las prioridades:

Poner en practica las prioridades
puede requerir un periodo de investi-
gacion en profundidad dirigida hacia el
desarrollo de la inclusién. Esta mayor
exploracion puede ser guiada a través
de los indicadores y las preguntas.

Desarrollo sostenido:

El desarrollo de relaciones de colabo-
racion es un rasgo esencial del indice.
El equipo de planificacion debe ayudar
para asegurar que los cambios o desa-
rrollos contribuyan a la participacion
del personal y otros involucrados en el
centro, ademas de contribuir al apren-
dizaje y la participacion del alumnado.
El personal puede aprovechar la expe-
riencia de cada uno, compartir tareas y
brindarse apoyo mutuo. Puede que al-
gunos miembros del personal, alumna-
do o padres no estén de acuerdo con
algin cambio especifico dentro del
centro. El equipo de planificacién
tendra que motivar al personal a discu-
tir sus diferencias de opinion y a utili-
zar la critica constructiva como una
forma de redefinir los cambios o inno-
vaciones de modo que sean relevantes
para la mayor cantidad posible de per-
sonas del centro. El equipo de planifi-
cacién debe asegurarse que todos
estén informados sobre el progreso en
el plan de desarrollo de la escuela a
través de, asambleas, reuniones de
profesorado, dias de formacién del
personal de la escuela, boletines, tuto-
rias, actividades, consejos de alumnos,
paneles de noticias y organizaciones
comunitarias. Ademas de proporcio-
nar informacién, la comunicacién im-
plica escuchar a las personas y, en par-
ticular, a aquéllas que tienen menos
oportunidades de ser escuchadas. Se
debe mantener el compromiso de
todas las personas involucradas a lo
largo de la etapa de implementacién.
Mantener este compromiso general
sera esencial para motivar a seguir tra-
bajando en el desarrollo hacia una
educacion inclusiva. El proceso del
indice conlleva un profundo examen
critico de las creencias de todos los
miembros del centro. Esta no es una
actividad superficial que finaliza du-
rante la exploracién de la escuela en la
etapa 2. Los miembros del equipo de
planificacion y otros han de organizar
actividades que, a lo largo de los afios,
creen una cultura mas inclusiva. Esto,
en parte, mantendrd la participacion
del personal, los miembros del Conse-
jo Escolar, el alumnado vy las familias en

el cambio de las politicas y las practi-
cas dentro de la escuela.

Registro del progreso:

El equipo de planificacion ha de garan-
tizar que se elabore, a la mitad del pe-
riodo, un informe del progreso efec-
tuado en las prioridades de desarrollo
con respecto a los criterios estableci-
dos en la etapa 3. Durante la etapa 3,
también se habra asignado la persona
responsable de cada desarrollo. Cada
una de las personas del equipo de pla-
nificacién interesada en cada priori-
dad, tomara la responsabilidad de ga-
rantizar que el progreso esté controla-
do y registrado y que se hagan los ajus-
tes del plan de desarrollo, de acuerdo
con la consulta con el equipo y el per-
sonal involucrado. Las evaluaciones
implicaran discusiones con el personal,
el alumnado, los miembros del Conse-
jo Escolar y las familias, asi como el
andlisis de los documentos de politicas
y la observacion de la practica. El
equipo puede volver a revisar aquellos
indicadores y preguntas que son ins-
trumentales en la formulacién de las
prioridades de desarrollo de la escuela.

Etapa 5: En esta quinta etapa del pro-
ceso de trabajo con el indice, los
miembros del equipo de planificacion
revisan el progreso general de los cam-
bios identificados como prioridades en
la etapa 2 y puestos en practica en la
etapa 4. Se debe considerar también
cualquier progreso mas amplio en la
creacion de culturas inclusivas, desa-
rrollo de politicas inclusivas y mejora-
miento de practicas inclusivas como
parte de la revision del uso del indice
en el apoyo al desarrollo de la escuela.
En este punto, se discuten las modifi-
caciones que es preciso realizar en el
proceso del indice. La adaptacién de
las dimensiones, los indicadores y las
preguntas, a una escuela en concreto,
desempefia un papel central en la ex-
ploracion de la magnitud de los cam-
bios dentro de ella y en el comienzo de
la formulacién de nuevas prioridades
para el plan de desarrollo de la escuela
del afio siguiente. Esta etapa, al igual
que la etapa 4, comenzara en el mo-



Registro del progreso:

El equipo de planificacion ha de garanti-
zar que se elabore, a la mitad del perio-
do, un informe del progreso efectuado
en las prioridades de desarrollo con res-
pecto a los criterios establecidos en la
etapa 3. Durante la etapa 3, también se
habra asignado la persona responsable
de cada desarrollo. Cada una de las per-
sonas del equipo de planificacion intere-
sada en cada prioridad, tomara la res-
ponsabilidad de garantizar que el pro-
greso esté controlado y registrado y que
se hagan los ajustes del plan de desarro-
llo, de acuerdo con la consulta con el
equipo y el personal involucrado. Las
evaluaciones implicaran discusiones con
el personal, el alumnado, los miembros
del Consejo Escolar y las familias, asi
como el andlisis de los documentos de
politicas y la observacién de la practica.
El equipo puede volver a revisar aque-
llos indicadores y preguntas que son ins-
trumentales en la formulacién de las
prioridades de desarrollo de la escuela.

Etapa 5: En esta quinta etapa del proce-
so de trabajo con el indice, los miem-
bros del equipo de planificacién revisan
el progreso general de los cambios
identificados como prioridades en la
etapa 2 y puestos en practica en la
etapa 4. Se debe considerar también
cualquier progreso mas amplio en la
creacion de culturas inclusivas, desarro-
llo de politicas inclusivas y mejoramien-
to de practicas inclusivas como parte de
la revision del uso del indice en el apoyo
al desarrollo de la escuela. En este
punto, se discuten las modificaciones
que es preciso realizar en el proceso del
indice. La adaptacién de las dimensio-
nes, los indicadores y las preguntas, a
una escuela en concreto, desempefia
un papel central en la exploracion de la
magnitud de los cambios dentro de ella
y en el comienzo de la formulacién de
nuevas prioridades para el plan de de-
sarrollo de la escuela del afio siguiente.
Esta etapa, al igual que la etapa 4, co-
menzard en el momento en que las
prioridades hayan sido identificadas.

Evaluacion de los progresos:
Con el objetivo de evaluar los progre-

sos, los miembros del equipo de plani-
ficacién se redinen y revisan la eviden-
cia en relacion con el trabajo de desa-
rrollo de la etapa 4. Reflexionan sobre
los cambios necesarios a la luz de los
criterios del plan de desarrollo de la es-
cuela. Habran de volver a los indicado-
res y a las preguntas mas relevantes y
considerar nuevas preguntas que
hayan surgido durante el curso de los
cambios que se han puesto en marcha.
Empezaran a formarse una idea de
como este trabajo debe realizarse en
el siguiente afio. El desarrollo también
ha de ser evaluado como resultado en
una segunda exploracion del centro,
utilizando las dimensiones, los indica-
dores y las preguntas al comienzo de la
nueva planificacion.

Revision del trabajo realizado

con el indice:

Trabajar con el proceso del indice es en
si mismo una prioridad de desarrollo
de la escuela que es preciso evaluar. El
equipo de planificacion debe revisar el
modo en que se ha utilizado el indice,
incluyendo su rol en el proceso, y deci-
dir cdmo se pueden aprovechar al
maximo los materiales existentes para
apoyar el desarrollo de la escuela en el
futuro. Hay que considerar hasta que
punto el indice ha ayudado a la escuela
a adoptar un mayor compromiso con
formas de trabajo mas inclusivas. El
equipo de planificacion habra de re-
flexionar sobre la composicidon del
grupo de coordinacién del indice y su
relacion con las estructuras de planifi-
cacion escolar. Evaluara si estaba bien
preparado para realizar sus tareas; el
modo en que consultd a otros grupos;
si ha sido adecuada la distribucion de
responsabilidades a otros miembros
de la escuela para llevar a cabo mayo-
res investigaciones y poner en practica
las prioridades; y el modo en que se
apoyaron a éstos. El amigo critico de-
beria ser de gran valor en este proce-
so, siempre que haya sido capaz de
mantener una distancia critica. No
obstante, el éxito de este tipo de
auto-evaluacion requiere que todos
los miembros del grupo deseen desa-
fiar sus propias practicas.

Continuacién del proceso del indice:
En esta etapa final del proceso, el
equipo de planificacion revisa el modo
en que deberia coordinarse el proceso
del Indice y se prepara para iniciar un
nuevo analisis de la escuela, inspiran-
dose en las dimensiones, los indicado-
res y las preguntas.

A estas alturas, la mayoria del perso-
nal de la escuela estarad familiarizada
con el indice. Se deberian explicar sus
procesos al nuevo personal en el mo-
mento en que entren a formar parte
del centro, como parte del programa
de acogida. De este modo, la quinta
etapa del indice se transforma poco a
poco enunregresoalaetapa2yenla
continuacion del ciclo de planificacion
escolar.

Cabe mencionar, que para el presente
trabajo, solo se llegard hasta la etapa
2.
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ANEXO 1
DIMENSION DE POLITICA:

CUESTIONARIO PARA DOCENTES:

la.- Politica Organizacional

1.- ¢Se han establecido en la escuela metas para asegurar la igualdad de oportunidades para el personal?

2.- ¢Hay disposiciones establecidas para sustituir al profesorado y personal de apoyo cuando no pueden asistir a la escuela?

3.- ¢Existe una estabilidad en la plantilla que permita ir avanzando en el desarrollo de los planeas acordados?

4.- ¢Hay oportunidades para que todo el personal pueda compartir su conocimiento y experiencia incluyendo también las contribu-
ciones del nuevo personal?

Ib.- Politica de Planeacién

5.- ¢éSe consideran las necesidades de las personas sordas, ciegas, y con vision parcial, ademas de las personas con discapacidades
fisicas, a la hora de hacer los edificios y espacios de la escuela accesibles?

6.- ¢Hay tiempos programados y espacios suficientes para que los docentes y otros profesionales de la escuela desarrollen un traba-
jo en colaboracion mas eficaz?

7. éTienen los profesores la oportunidad de observar y analizar sus propias clases y reflexionar sobre ellas en funcién de sus alumnos?
8.- ¢las practicas de evaluacion y el apoyo pedagogico estan integrados dentro de la politica general de la escuela sobre la inclusién?
9.- éSe consulta a las organizaciones de personas con discapacidad sobre todo lo relacionado con la accesibilidad a la escuela?

10.- ¢Se consideran las politicas de apoyo como parte de un plan general de desarrollo de la ensefianza y del curriculo para atender



la diversidad en toda la escuela?

Ic.- Politicas de intervencion

10.- ¢Cuando el alumnado pasa de una escuela a otra, el personal de cada centro colabora para hacer mas facil el cambio?

11.- éSe organizan reuniones que involucren al personal, los estudiantes, los padres, y otros miembros de la comunidad escolar, con
el fin de enfrentar los problemas de forma flexible antes que éstos se agraven?

12.- ¢Se considera la mejora del aprendizaje y la participacion de los estudiantes como el primer objetivo de los profesionales que
prestan orientacion y apoyo psicolégico?

13.- ¢Responde la escuela activamente a los estudiantes que han sufrido la muerte de un familiar, una enfermedad crénica, o una
ausencia larga de tal manera que su participacion en la escuela sea mas facil?

Id.- Politicas de vinculacién

14.- iHay una estrategia coordinada entre la escuela y otros servicios externos en relacién con el ausentismo escolar?

15.- ¢Se han establecido medidas para facilitar la transicion entre Educacion infantil y Primaria y entre estd y la Formacion para el
trabajo?

16.- éLos apoyos que se proporcionan a los alumnos en “situacion de tutela o de proteccion” motivan a éstos a conseguir logros
educativos y a continuar con sus estudios?

ANEXO 2

DIMENSION DE CULTURA

Lista de cotejo para Padres de Familia
Ila

ASPECTO Si NO

Los estudiantes se ayudan unos a otros

El personal y el alumnado se tratan con respeto

Se tienen expectativas altas sobre todo el alumnado

La escuela se esfuerza en disminuir las practicas discriminatorias

Se ha reducido el ausentismo escolar

Se han reducido las conductas de intimidacion o de abuso de poder

Todo el alumnado participa en actividades complementarias y extraescolares

ANEXO 3

DIMENSION DE CULTURA
Lista de cotejo para Alumnos
Ila

ASPECTO

Creo gue esta es una buena escuela

Los nifios y las nifias se tratan con respecto

Se trata mal a los nifios en esta escuela

Los estudiantes reciben ayuda de otros estudiantes

Cuando quiero puedo hacer mis deberes en la escuela

Creo que los profesores y los alumnos se llevan bien.

Cualquier estudiante puede recibir ayuda de un profesor cuando lo necesite.
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ANEXO 4
RUBRICA DE DESEMPENO
(Planeacion de clase)

ASPECTO PUNTAIJE
15 10 5

¢El aprendizaje y la participacion de los alumnos ha mejorado a partir de la
programacion de clase?

¢Se elaboran las programaciones y se preparan las clases teniendo presente la
diversidad de experiencias de los estudiantes?

¢Se tienen en cuenta los distintos ritmos en los que los estudiantes completan
sus tareas?

¢El aprendizaje en el aula se realiza a través de actividades de trabajo indivi-
dual, en pareja, en grupos y con toda la clase en distintos momentos del desa-
rrollo de

Total de puntos

ANEXO 5
RUBRICA DE DESEMPENO
(Trabajo en el aula)

ASPECTO PUNTAIE

10

Se desarrollan las clases tomando en cuenta el lenguaje que los alumnos utilizan
Se hacen las clases igualmente accesibles para los nifios y las nifias
Pueden los estudiantes participar en todas las dreas escolares

Reconoce el personal el esfuerzo fisico que realizan algunos estudiantes con
discapacidad o enfermedades cronicas para completar las tareas, y el cansan-
cio que ello puede causarles

Reconoce el profesorado el tiempo suplementario que necesitan y emplean
algunos estudiantes con discapacidad para utilizar los instrumentos en traba-
jos préacticos o en manualidades?

Reconoce el personal el esfuerzo mental gue emplean algunos estudiantes,
por ejemplo, porque tienen que leer en los labios o utilizar ayudas visuales

Proporciona el profesorado modalidades alternativas de acceso a la experien-
cia o a la comprension para aquellos estudiantes que no pueden participar en
actividades especificas, por ejemplo, utilizando programas, materiales o es-
trategias especificas.

Total de puntos
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Resumen

El presente articulo muestra los resultados de una investigacion enfocada en conocer las concepciones epistemologicas de
cuatro profesores-investigadores en Quimica e Historia de la UABC, campus Tijuana. Esta investigacion cualitativa utilizo el
método biografico narrativo cuyo proposito consiste en comprender las experiencias narradas de los actores bajo
determinados contextos sociales. Finalmente, se presentan algunos resultados que incluyen fragmentos de los relatos de los
participantes asi como las conclusiones obtenidas a través de dicho estudio.

Palabras clave: concepciones epistemoldgicas, ciencia normal, revoluciones cientificas, programas de investigacion, razon instru-
mental.

Abstract

The present article shows the results of an inquiry focused in knowing the epistemological conception of four professors-resear-
chers in Chemistry and History from UABC Tijuana campus. This investigation applied the biographical narrative method which has
purpose the understanding of the multiple experiences narrated by the actors in determined social context. Finally some fragments
from the life tales of participants are shown as well as the conclusions obtained through this study.

Key words: epistemological conceptions, normal science, scientific revolutions, research programmers, instrumental reason.

Introduccién al objeto de estudio

La reflexion epistemoldgica ha sido una préctica central dentro de los grandes problemas de todo quehacer cientifico. Durante el
siglo XX se crearon algunas corrientes que reflejan aportes conceptuales a la discusién del problema en torno a la construcciéon y
creacion del conocimiento cientifico. Ademas, desde la década de los ochenta distintos investigadores en México se han preocupa-
do por explorar las concepciones epistemoldgicas de los docentes desde diversas perspectivas, por ejemplo, la importancia de las
concepciones epistemoldgicas en la formacién de las concepciones de la naturaleza y conocimiento cientifico tanto en los investiga-
dores como en los alumnos.

Recientemente se ha puesto énfasis en la idea de promover una sociedad del conocimiento donde la ciencia juega un papel funda-
mental para generar mejores condiciones de vida en las sociedades actuales. En este sentido, la reflexion epistemoldgica asume un
rol de primer orden puesto que es la ciencia encargada de cuestionar los distintos métodos y aparatos conceptuales que existen y
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concepto, Khun (1986) llama revolucio-
nes cientificas, a los eventos extraordi-
narios donde los investigadores pien-
san, observan y crean modelos concep-
tuales diferentes a los de la ciencia
normal dando pauta a la creaciéon de
nuevos paradigmas.

Por su parte, Lakatos (1993) propone
los programas de investigacion cientifi-
ca. Estos programas comparten un de-
venir entre si, y algunos se crean to-
mando en cuenta los anteriores, esto
es, comparten un fundamento llamado
ntcleo firme que es la base sobre la que
se seguird edificando el conocimiento.
Este nucleo firme tiene que sobrevivir,
para ello se protege de hipétesis auxilia-
res, que se pueden modificar, eliminar o
reemplazar. Ademas, estos programas
de investigacion poseen una heuristica
negativa y una positiva. De esta forma,
la positiva protege el nucleo firme, tra-
tando de guiar el modo para continuar
la investigacion; en cambio, la negativa,
prohibe la refutacion del fundamento.
En suma, Lakatos (1993) trata de defen-
der los fundamentos, y sélo cuando
ocurre una anomalia empirica, reem-
plaza las teorias por una rival.

La epistemologia compleja de Morin y
la epistemologia de Bachelard

La epistemologia compleja de Morin
(2004) hace énfasis en poner la aten-
cion en el conocimiento mismo. Ello
presupone construir una epistemologia
capaz de transgredir el reduccionismo y
la linealidad, es decir, una forma de co-
nocer capaz de poner en practica la in-
terconectividad de lo micro con lo
macro, y que ademas, tenga la capaci-
dad de comprender el movimiento y
otros principios no causales capaces de
generar un pensamiento mas amplio en
todos los sentidos.

La propuesta epistemoldgica de Bache-
lard (1988) en torno a la construccion
del conocimiento cientifico depende de
la creatividad. En este sentido, lo mas
importante para el acto creativo es la
imaginacion. Esto conlleva la capacidad
para generar nuevos érdenes racionales
de manera deductiva donde es primor-

dial que surjan esquematismos con-
ceptuales nuevos capaces de construir
ideas distintas a las conocidas por el
conocimiento de un tiempo determi-
nado. Se trata, en definitiva, deponer
el acto creativo y la imaginacion al ser-
vicio de la produccion cientifica.

Metodologia

El método narrativo auxiliado del
relato de vida me proporciond la ruta
adecuada, para conocer algunas con-
cepciones epistemologicas de los
profesores-investigadores de Quimica
e Historia (Bertaux, 1986). Ello debido
a que me permitié acceder a partes de
la entrevista a profundidad a algunos
eventos clave dentro de sus trayecto-
rias académicas como en su practica
investigativa.

Resultados

Con este panorama, y debido a que no
se conocen las concepciones episte-
molégicas de los profesores-investiga-
dores en Quimica e Historia de la UABC
campus Tijuana, seleccionados para
esta investigacion, y que como antece-
dente a nivel nacional sélo se encuen-
tran algunos trabajos como los de
Garcia y Zamorano (2004) que abor-
dan las concepciones epistemoldgicas
de los docentes universitarios, el pro-
yecto de Flores y Gallegos(2007) sobre
perfiles y origenes de las concepciones
de ciencia de los profesores mexicanos
de Quimica, y las investigaciones de
Bonilla y Gallegos (2007) que abordan
las concepciones epistemoldgicas y de
aprendizaje de docentes de ciencias,
trabaje en este contexto para respon-
der a las siguientes preguntas de inves-
tigacion:

¢Cuadles son las concepciones episte-
moloégicas de los profesores investiga-
dores en Quimica?

¢Cudles son las concepciones episte-
molégicos de los profesores investiga-
dores en Historia?

Concepciones epistemoldgicas de los
profesores-investigadores en Quimica
De entre los primeros resultados res-
pecto a las concepciones epistemold-
gicas del profesor-investigador en Qui-

mica (quimico-industrial) sobresalen los
siguientes puntos:

e |nicia un proyecto de investigacion
con problemas que nos plantea la in-
dustria generalmente ha sido el buscar
soluciones para algun problema practi-
co.

e Investigar vale la pena si la ganancia
es economica.

* Generalmente participa en proyectos
que tienen que ver con recuperacion
de sustancias quimicas.

e Quimica aplicada implica que ya hay
algo atras.

s Buscar otras interacciones, hacer
gue una reaccion sea reversible, cam-
biar los micros a los filtros.

» Sustancias secretas en la industria
maquiladora.

e Compra de sustancias quimicas en el
extranjero por su costo que no revelan
sus componentes.

Este profesor-investigador inicia un pro-
yecto de investigacion con problemas
que nos plantea la industria, general-
mente ha sido el buscar soluciones para
algn problema practico. Esto me hace
pensar que otro tipo de reflexiones o
problemdticas de la Quimica no se
llevan a cabo, puesto que el modelo de
reflexion depende de las necesidades
de la industria, y estas, estan relaciona-
das con el aumento de utilidades. En
este sentido, no es de extrafiar que en
otro momento me dijo: “si vale la pena
y decir vale la pena la ganancia es eco-
nomica” (E3, QA, 15-02-2012).

La importancia de los materiales

Entonces, en otro momento le pregun-
té: ¢Si su trabajo consiste sélo en aplica-
cion experimental, en qué momento re-
gresa a la teoria? Enseguida me respon-
did: “Cuando hemos necesitado empe-
zar de cero por no tener datos especifi-
cos, por ejemplo el carbon activado
pues es un absorbente es un polvo que
sirve para remover mil cosas de estos di-
solventes que mencionaba; entonces, si
la magquila utilizé un disolvente en
alguno de sus procesos es obviamente
porque estd disolviendo algo entonces
ese mismo se contamina con otro disol-
vente” (E4, QA, 20-02-2012). Visto de
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esta forma, no es de extrafiar que el
procedimiento de remover sustancias
quimicas es el centro que articula su
investigacion en esta area.

Ademas es importante mencionar que
el uso del carbon activado ha adquirido
un gran uso en las Ultimas décadas
debido a que ayuda a sanear el medio
ambiente de sustancias toxicas tanto en
los gases como en el agua: “Los carbo-
nes activados presentan una considera-
ble capacidad de adsorcion de diversos
compuestos, tanto en fase gaseosa
como liquida, principalmente gracias a
su estructura porosa altamente desa-
rrollada que les confiere una gran super-
ficie  especifica”  (Basso,  1995;
Cerella,v1995; y Cukierman, 1995). De
esta forma, remover las sustancias es
una practica que realizan las industrias
maquiladoras, pues al comprar sus pro-
ductos en el extranjero en algunas oca-
siones no se revelan las férmulas.

Ademas, es importante afadir que: “La
produccion de carbones activados y su
empleo en problemas vinculados con la
proteccion y el saneamiento ambiental
se han visto notablemente incrementa-
dos en las ultimas décadas” (Barajas,
Rodriguez y Garcia, 2006). No obstante,
en otro fragmento el investigador
sefialé que: “Las sustancias son secre-
tas” por lo tanto, no estan registradas
de una manera particular en la literatu-
ra, y tienen que trabajar con prueba y
error en el laboratorio hasta conseguir
separarla. En este sentido, resulta opor-
tuno observar que si las sustancias son
secretas es porque estdn patentadas
por los paises que las generaron y no
quieren propagar la informacion
porque ello les repercutiria de manera
negativa en sus ventas. Sin embargo,
comprar en otro pais les reduce costos,
costos que aminoran con la contrata-
cion de investigadores que les ayuden a
remover las sustancias contaminantes
para cumplir con los requisitos de legis-
lacién del medio ambiente.

Por tal motivo, las investigaciones de
Barajas, Rodriguez y Garcia (2006) han
sefialado que académicos e institucio-

nes encargadas de promover el cuidado
del medio ambiente han encontrado
que la industria maquiladora es poco
sensible y responsable hacia la protec-
cién de los ecosistemas, ya que en sus
procesos de produccion manejan sus-
tancias toxicas y/o peligrosas que no
solo afectan la salud de los trabajadores
sino de toda la comunidad en general.

Problemas en la investigacién de la
Quimica

Por otra parte, cuando se enfrentan con
alguna problematica de investigacién
que no pueden resolver identifiqué el
uso de las siguientes estrategias: 1.
Buscar otras interacciones, 2. Hacer que
una reaccion sea reversible, 3. Cambiar
los micros a los filtros.

Asi, puedo identificar que todos estos
procesos son exclusivos de un trabajo
realizado en el laboratorio. Ya que los
problemas de investigacion a los que se
enfrentan, la mayoria de las veces ocu-
rren en ese traslado de lo micro a las
grandes escalas, es decir, del paso del
laboratorio al paso de la industria tal
cual. Lo anterior se confirma con lo si-
guiente: “Mds problemdtico es el paso
de laboratorio a proceso industrial ese
nos lleva muchas veces a mds proble-
mas y entonces pues llegamos incluso a
prueba y ajuste” (E4, QA, 20-02-2013).
Como se puede inferir, este problema
se relaciona con las medidas, pues es en
el laboratorio se trabaja con pequefias
cantidades y en el momento de llevarlo
a la industria en cantidades enormes
empiezan las dificultades.

Por otra parte, algunos problemas de
investigacién no los pueden resolver
porque no conocen el contaminante,
esto probablemente porgue contiene
téxicos o algunos elementos que conta-
minan el medio ambiente, por lo que
son muy discretos con este tipo de in-
formacion. Esto coincide con algunas
investigaciones que ponen en evidencia
que: “El desarrollo de la industria ma-
quiladora se ha producido sin la exis-
tencia de una adecuada infraestructura
de proteccion ambiental que permita el
correcto manejo y administracion de

Por otra parte, algunos problemas de
investigacion no los pueden resolver
porgque no conocen el contaminante,
esto probablemente porgue contiene
toxicos o algunos elementos que conta-
minan el medio ambiente, por lo que
son muy discretos con este tipo de in-
formacion. Esto coincide con algunas
investigaciones que ponen en evidencia
que: “El desarrollo de la industria ma-
quiladora se ha producido sin la exis-
tencia de una adecuada infraestructura
de proteccion ambiental que permita el
correcto manejo y administracion de
los residuos contaminantes” (Barajas,
Rodriguez, y Garcia, 2006).

Por este motivo, le vuelvo a preguntar:
¢Ah, no lo conocen? “No, los estamos
removiendo y quitando sin conocer sus
materiales especificos y aparte es algo
muy particular porque nosotros final-
mente no pertenecemos a ese contexto
v a esa industria en particular, asi es, asi
es...” (E4, QA, 20-02-2012). De manera
que no conocer los materiales especifi-
cos de las sustancias, les genera varias
problematicas, pues me contd que in-
cluso buena cantidad de las partes del
proceso de las sustancias que se utili-
zan muchas veces son un secreto y solo
se lo dicen a la autoridad, pero en este
caso ni ellos lo conocian.

Al preguntarle: ¢Se les salié de control?
“No, no, no, sino que simplemente este
en las plantas similares a las de ellos no
lo estaban considerando como drea de
oportunidades en la recuperacion de
ese disolvente por ejemplo sus empresas
estdn casi todas estdn en Asia y enton-
ces ellos estan comprando un disolvente
en esa zona mientras que los de aqui de
Tj estén comprando su disolvente en In-
glaterra y les sale muy caro” (E4, QA,
20-02-2012).

Enseguida me comentd: “Te dedicas al
manejo de sustancias peligrosas pues
ven, porque te tengo un tambito y ese
tambito son normas ambientales, en-
tonces ese tambito comprarlo te costo
2000 dlls y deshacerte te va a costar
otros 700 o 800 dlls pero son altos
costos” (E4, QA, 20-02-2012). Esto coin-



cide con lo sefialado por algunas inves-
tigaciones que sefialan que: “Estos ad-
sorbentes han demostrado resultar de
utilidad en el tratamiento de efluentes
en procesos industriales, y han sido pro-
puestos por la EPA (Agencia de Protec-
cion Ambiental) para alcanzar niveles
sanitarios admisibles de distintos conta-
minantes presentes en el agua” (Basso,
1995; Cerella, 1995; vy Cukierman,
1995).

Después me comento: “No sé si recuer-
des tu el termino twinplant; las maqui-
las se llaman twinplant porque en ellas
sale la mano de obra mads barata, se
copia el modelo de una planta en otro
pais y eso es lo que se conoce como una
twin en Tj “de allé” (E4, QA, 20-02-

2012). De acuerdo a lo anterior, es im-
portante mencionar que: “La entrada
oficial de las plantas maquiladoras se
inicio con el Programa de Industrializa-
cion Fronteriza en 1965 con el objetivo
de reducir costos a través de la utiliza-
cion de mano de obra barata” (Carrillo
y Gomis, 2005). En este sentido, lo que
comenta el investigador, tiene un ante-
cedente historico acorde a las politicas
nacionales e internacionales que reper-
cute en la instalacion de plantas maqui-
ladoras sobre todo en la frontera para
abaratar los costos de produccion y los
costos del pago de salario a los trabaja-
dores (Sanchez, 1990).

La imposibilidad de empezar de cero
en una investigacion.

Después me expreso que es casi impo-
sible empezar de cero, lo cual lo lleva a
pensar que aunque se inicie el proyecto
con algo muy novedoso, el 90% ya esta
trabajado y ya estd comprobado, por lo
que sélo un diez porciento o cinco por
ciento es lo novedoso de los trabajos.
Aqui se puede notar esa reflexion sobre
lo dificil o la ausencia de condiciones
para generar lo novedoso, y esa imposi-
bilidad por él percibida para empezar
de cero. Sin embargo, ya se sabe que en
algunos momentos de anomalia cienti-
fica empezar de cero si constituye una
posibilidad (Khun, 1986). Ademas se
puede notar la valia de la comproba-
cion, es decir, de la verificacion segun el

Circulo de Viena, pues ellos considera-
ban primordial la verificacion para la
investigacion cientifica (Carnap, 1993).

El problema que aqui se puede notar
es precisamente esa falta de motiva-
cién para correr riesgos, y ello tal vez
por algunas politicas institucionales en
cuanto a asignacion de recursos v legi-
timacion del saber no lo consideran
plausible en términos econdmicos.
(Bourdieu, 2008). Finalmente afirma:
“Y pues si la verdad este es dificil ahori-
ta hablar de trabajar algo que nadie ha
trabajado” (E4, QA, 20-02-2012).Esta
aseveracion, deja notar una concep-
cién un tanto pesimista, supongo que
para innovar se tiene que creer firme-
mente en que es posible encontrar
algo distinto, pues casarse con ese
constructo mental genera ya un obsta-
culo epistemoldgico (Bachelard, 1988).

En otro instante, me comentd que se
investiga siguiendo métodos que se
han seguido toda la vida y este hecho
s6lo lo vamos aplicar a ese hueco. Esta
aseveracion implica no arriesgarse por
explorar otros caminos, y ya se sabe
que cuando alguien se atreve a indagar
en otras rutas hay mas probabilidades
de innovar. Ademas, en el pensamien-
to de Bachelard (1988) se conoce en
contra del conocimiento anterior, des-
truyendo conocimientos mal adquiri-
dos, pues ello produce retroceso y es-
tancamiento.

Enseguida expresd: “Que vamos a
probar que nuestros resultados los
puedes reproducir o sea regresar otra
vez al método cientifico lo tanteamos
lo platicamos con nuestros colegas
vemos sus ideas, lo escribimos, repor-
tamos y a seguir trabajando” (E4, QA,
20-02-2012). Trabajar con los métodos
que se han seguido toda la vida implica
trabajar desde la normalidad tal vy
como lo acufio Khun (1986) pues los
grandes avances en el conocimiento
cientifico han surgido porque se siguie-
ron otras rutas y probaron distintas
formas que no se han hecho “toda la
vida”, es aqui donde se puede dar
pauta a la creacidn de distintas rutas o

coyunturas que nos auxilien a encontrar
resultados inesperados. Esto coincide
con lo sefialado por Feyerabend (1981)
quien al discutir la inmovilidad del
método cientifico planted que: “No hay
métodos, de acuerdo con la mas avan-
zada y sofisticada metodologia hoy en
existencia”(p. 4). Esto se puede inter-
pretar como resultado de algunas expe-
riencias en la historia de la ciencia
donde se han mutado los protocolos es-
tablecidos y se han originado nuevos
dispositivos del saber que no estaban
condicionados por los érdenes empiri-
cos reconocidos en ese tiempo.
(Foucault, 1992). Sin embargo, regre-
sando a lo comentado por este profe-
sor-investigador es interesante hacer
notar que al “tantear” sus experimen-
tos estd utilizando el procedimiento de
prueba y error que finalmente se tradu-
ce a obtener resultados en la practica
de laboratorio y que muchos de esas
acciones no son preestablecidas de an-
temano, sino que se le da pauta al azar
en conjunto con el trabajo para resolver
situaciones que tampoco estan regis-
tradas en la literatura. Ademas, la prac-
tica de dialogar con sus colegas coincide
con lo sefialado con Habermas (1987) al
sefialar que la intersubjetividad con los
colegas miembros de una comunidad
de conocimiento es un elemento suma-
mente relevante, pues es a través de
ese ponerse de acuerdo como se con-
forman los acuerdos epistemologicos.

Por otra parte, de entre los primeros re-
sultados de los profesores investigado-
res en Quimica, presento el que corres-
ponde al QA(quimico-farmaco-bidlogo)
en lo referente a sus concepciones epis-
temoldgicas:

1. Inicia un proyecto de investigacion
sobre lo que se sabe y lo que no se re-

suelve.

2. No somos pioneros en la construc-
cion de materiales.

3. Hacer los farmacos mas sencillos
para que puedan venderse.

4. Patentar y publicar.
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algunos materiales E| participante qui-
mico farmaco bidlogo relato que inicia
un proyecto de investigacion reflexio-
nando sobre lo que ya se sabe, y des-
pués pensando lo que todavia no se re-
suelve. De esta manera, adquiere una
posicion y enseguida empieza a especu-
lar de qué manera lo podria aplicar. Asi,
narra lo siguiente: “Entonces mi investi-
gacion siempre empieza en qué es lo
que yo sé y qué es lo que puedo investi-
gar sobre el drea de interés y como lo
puedo resolver” (E2, QB, 6, 02-2013).Lo
interesante de esta respuesta, es que a
pesar de su formacion en ciencias expe-
rimentales, no fue tan mecanico en sus
respuestas, no responde en relacién a
un manual de metodologia de la inves-
tigacion, y en ocasiones racionaliza
sobre el estado del arte en cuestion. No
obstante, al continuar la narracion res-
pecto a sus concepciones epistemologi-
cas, la palabra material es el eje que ar-
ticula practicamente sus proyectos de
investigacion, pues finalmente entra
dentro de un paradigma empirista-
utilitarista porque es el modelo que se
propaga en su centro de investigacion.
Para comprender un poco esta situa-
cion presento lo siguiente: “Eso yo lo
podria hacer con tal y tal material es un
drea en la que trabajamos con que ya
conocemos, nosotros no somos pione-
ros en cuanto a desarrollar materiales”
(E3, QB, 15, 02-2013). Lo anterior es in-
teresante, porque la investigacion en el
desarrollo de materiales no es igual que
en los paises llamados del primer
mundo, existen diferencias en cuanto a
la asignacion de recursos, y esto no es
de extrafiarse puesto que los paises en
subdesarrollo generalmente asumen un
papel maquilador pues los costos de
produccién son mas bajos que los
paises desarrollados (Adorno, 1978).

Concepcion de ciencia y método.

Por otra parte, respecto a su concep-
cion de la ciencia piensa que es el estu-
dio de la naturaleza, lo cual implica
saber como funciona la naturaleza y
cémo lo aplicamos a nuestro conoci-
miento, es decir como se aplica a un
entorno. Aqui se puede notar que el in-
vestigador tiene una concepcion de

ciencia arraigada en el utilitarismo vy el
pragmatismo, vision que como se sabe
viene heredada desde aquella maxima
de Bacon (2003) del hombre como un
ser capaz de domesticar la naturaleza,
es decir, una nocién antropocentrista
basada en la cualidad racional superior
de lo humano sobre el resto de los ani-
males. Ademas, lo que “funciona” su-
giere una nocion que se enfoca en des-
cubrir los mecanismos del universo
para ponerlos al servicio del hombre de
una manera ventajosa, que en ocasio-
nes solo causa destruccion para la natu-
raleza, pues el hombre se siente como
un ser diferente y aislado de ella, y no
como parte de ella. No existe pues, esa
nocion que al dafar o perjudicar el en-
torno se dafia o perjudica al humano
mismo.

En lo que concierne a su definicion de
método cientifico me expresé que en
la ciencia se han establecido procedi-
mientos, pasos, para comprender la
ciencia. Esto provoca la necesidad de
hacer modificaciones a la naturaleza o a
las situaciones para corroborar lo que
creemos que esta ocurriendo para cam-
biar la hipétesis o no. Con lo anterior, se
puede observar que no tiene una defi-
nicion muy clara de lo que significa el
método cientifico, existe vaguedad y
duda en su manera de explicarlo, o
quizd hay poca reflexion al respecto.
Después de responder a ello, me narrd
una creencia: “El método cientifico yo
siempre he creido que es para princi-
piantes cuando uno se forma por ejem-
plo cuando yo estuve en el doctorado yo
nunca vi el método cientifico” (E4, QB,
20-02-2013). Luego volvié a expresar-
me: “seguramente los estudiantes en
USA los ven en el colegio o antes yo
nunca vi el método cientifico” (E4, QFB,
20-02-2013). No obstante, puedo notar
que al tener una concepcion del
método cientifico como algo para “prin-
cipiantes”, no tiene claro lo que ello im-
plica ni para su propio proceso de re-
flexion epistemoldgica como investiga-
dor, y tampoco en el docente. Ya que al-
gunos estudios como los de Flores, Ga-
llegos y Reyes (2007) consideran que es
primordial que el docente de ciencias

tenga una imagen clara del método
cientifico porque ello repercutird en la
imagen gue comunicaran a sus estu-
diantes.

Aunado a lo anterior, pienso que el in-
vestigador tiene una sobrevalorizacién
de la educacion en Estados Unidos,
pues en otra ocasiéon me comentd que
la ensefianza de la teoria solo ocurre en
aquel lugar y no en los paises del Tercer
Mundo. Sin embargo, se sabe que tam-
bién en este pais existen problemas en
torno a la didactica de la ciencia y no se
salvan de las carencias de los paises
subdesarrollados (Galagovsky, 2005).

En esta parte, se puede ver como du-
rante su formacién no se discutio direc-
tamente sobre lo qué es el método
cientifico. Ademas, tiene una concep-
cién preestablecida que asume su per-
tenecia a principiantes, pues para él
antes que reflexionar sobre ello inicia
problematizando: “Se hablaba de una
problemdtica que habia que resolver y
qué se sabia y qué conocimientos se
tenian, qué métodos para medir para
experimentar y qué proponiamos no di-
gamos que el método cientifico como
tal yo nunca lo volvi a escuchar entonces
mds bien” (E4, QB, 20-02-2013).

Teoria de la Quimica

Enseguida, empecé a cuestionarle
sobre sus concepciones acerca de la
teoria, y me narro que en ese tiempo se
dedicaba a aterrizar las reflexiones de
su director que era alguien formado en
Biologia y Musica, de este modo, su
funcién consistia en decirle a su profe-
sor qué modelos tedricos se podian
aplicar y cudles no. Al respecto me
cuenta: “muchas veces le tenia que
decir a mi profesor sabes que ese experi-
mento ya no se puede hacer porque téc-
nicamente no se puede, mira lo que tu
quieres hacer no se puede hacer porque
el material ese que tu quieres no existe,
no se puede sintetizar, no puedes medir
la respuesta, no es tan rdapida” (E3, QB,
15, 02-2013).En consecuencia, podemos
inferir que la reflexion tedrica estaba
mas adelantada a lo que las capacida-
des tanto de materiales y de instrumen-



instrumentacion en ocasiones influyen
en el avance de la investigacion, pues
algunas veces se tienen los supuestos
tedricos pero no se poseen las herra-
mientas para sustentarlo. Desde mi
punto de vista, este aspecto es de suma
relevancia porque tal vez una manera
de equilibrar el exceso de produccién
empirica y la escasez de avances teori-
cos, seria consolidando equipos de tra-
bajo donde existan tanto la creacién
tedrica como el trabajo empirico.

Concepciones epistemoldgicas de los
profesores-investigadores en Historia
En esta seccion presentaré algunos de
los resultados de los profesores investi-
gadores en Historia, especificamente al
que nombré profesor-investigador
constructivista.

* Problemas no resueltos.

e Problemas repetidos.

« Enfasis en el pasado y observacion.

e Propone pensar problemas de inves-
tigacion en pasado, presente y futuro.
» Todo es construido.

e Las corrientes historiograficas estan
de moda.

* No me caso con corrientes historio-
graficas.

e Coincide con una epistemologia que
toca todas las areas.

e Esta pendiente la historiografia del
constructivismo.

e Existen muchos problemas de inter-
pretacion.

Este profesor investigador, se asume
como constructivista dentro de una co-
rriente historiografica que va desde la
lingliistica, pensado desde la teoria de
la comunicacion, recurriendo a autores
como De Certeau (2000) quien sefiald
toda una forma distinta de concebir lo
dado es decir, no hay nada dado, todo
es construido. Asi pues, es importante
notar que este investigador desde el
inicio asume una concepcion epistemo-
légica constructivista. Sin embargo, me
parece oportuno sefialar la propuesta
de Mendiola (2000) quien plantea que
la teoria constructivista como episte-
mologia nos ofrece una conceptualiza-
cién sumamente formal y abstracta de
la operacion de observar. Esta episte-

temologia sintetiza y radicaliza la pro-
puesta cognitiva de la modernidad: el
conocimiento se constituye a través de
elementos que vienen de fuera del
sujeto cognoscente, pero esos elemen-
tos son informes y cadticos, es decir,
necesitan ser organizados por las ideas
“innatas”, por los “aprioris”, por el
“lenguaje”, etc.

De ahi que, su concepcion respecto a
la Teoria de la Historia es fundamental
siempre y cuando no se quede para
terminar con las historiografias de
moda, o sea, la Teoria de la Historia es
algo de la compleja relacién que existe
a partir de la teoria de la comunica-
cion. A partir de lo anterior, queda
claro que su concepcion respecto a la
Teoria de la Historia la concibe en base
a lo que Mendiola (2000) reflexioné al
sefalar que el constructivismo al ser
participe del giro lingliistico posiciona
el fundamento del conocimiento en el
acto comunicativo, es decir, en la inter-
subjetividad generada en pequefias
comunidades de consenso donde es
preciso retroalimentar lo que se
conoce o no.

Este investigador concibe la Epistemo-
logia como una construccién tedrica
que se da a partir de la relacién entre la
teoria y la observacién, porque piensa
que la teoria no es solamente teoria
sino que necesita de la observacion.
Con ello quiere decir que es la construc-
cion de esa relacion la que sin duda de-
termina esa concrecion en lo lingiiistico
pero que solamente es posible a través
de la observacion. En esta afirmacion
de su propio constructo de Epistemolo-
gia se nota su distanciamiento del posi-
tivismo y su adhesion a la Epistemologia
Constructivista, pues desde el inicio
alude a la palabra construccion.

En lo que concierne a su concepcion
sobre el pasado lo concibe como algo
que no existe, pues dice que solamen-
te tenemos sus huellas, sus marcas se-
fialadas en el documento, en la cons-
truccion, en observaciones de otras
personas, pero el pasado ya no existe.
Desde este planteamiento, conocer el

el pasado es siempre un proceso que
implica una construccion a través de la
interpretacion de esos rasgos que se
han registrado en documentos, por la
misma observacion construida de los in-
formantes y, en términos precisos, es ac-
ceder desde esta temporalidad presen-
te a esa otra temporalidad ya muerta, es
decir, ya vivida por una épocay a la que
sélo podemos acceder por medio de
vestigios observados por un observa-
dor. En este sentido, hay un acercamien-
to mediado por un filtro, o por las rutas
historiograficas que toma el Historiador
para poder acceder a ese tiempo inexis-
tente desde el presente vivido instante a
instante. Asi pues, es preciso decir que
esta aseveracion coincide con lo plan-
teado por Mendiola (2000) cuando re-
salta el papel del observador a partir del
giro historiografico, donde el observa-
dor juega un papel central cuando en el
acto de observar realiza una operacién
abstracta capaz de construir el pasado
desde un saber narrativo que finalmen-
te es comunicable.

Por otra parte, en lo que concierne a las
concepciones del profesor-investigador
HB (hermeneuta- post-

estructuralista)se tiene lo siguiente:

» Reflexion epistemoldgica como pers-
picacia personal.

e Los conceptos cambian de significa-
do.

e La realidad esta moldeada por distin-
tas percepciones.

¢ Se identifica con el postestructuralis-
mo y la hermenéutica de Geertz.

e Hay un abuso del giro lingtiistico.

e El historiador tiene que auxiliarse de
otras disciplinas.

e La observacion y la percepciéon son
fundamentales.

e Es importante desarrollar caracteris-
ticas inquisitoriales.

* Las dinamicas institucionales como
obstdculo epistemologico.

e La era digital impone una forma dis-
tinta de acercarse a las fuentes.

e Los paradigmas van a llegar hasta
donde tengan que llegar.

e No hemos superado la pugna idealis-
mo-materialismo, estructuralismo-

fenomenologia.
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e Historicidad de los conceptos.

* No hemos superado algunas corrien-
tes epistemoldgicas del siglo XX.

e Los paradigmas van a llegar hasta
donde tengan que llegar.

Al seguir narrando los eventos acordes
a sus concepciones epistemologicas me
expreso: “La realidad esta moldeada
por distintas percepciones: huellas, tes-
timonios, evidencias, pues la vision del
Historiador estd marcada por sus cir-
cunstancias personales, institucionales
e ideologicas” (E2, HB, 05-12-2012).
Esto alude a una subjetividad implicita
en la mirada del investigador de la His-
toria, lo cual, a su vez, determina los re-
sultados en base a su Historia personal
y su pertenencia a escuelas o corrientes
paradigmaticas. En este sentido, el co-
nocimiento histérico que se genera
desde esta posicion estd marcado por
un proceso de reconocimiento, es decir,
los esquemas logicos y conceptuales
sélo coinciden con esa parte de lo con-
creto siempre y cuando ya estén marca-
dos por mi experiencia previa y categd-
rica, tal y como lo afirma Ankersmit
(1993) al decir que si hay algun lugar en
el que una parte de la realidad se resis-
te a ser alcanzable, es en la Historia.

Por otro lado me expresé que: “La his-
toriografia francesa plantea que el His-
toriador solo puede crear, conectar y re-
lacionar eventos y darles coherencia”
(E1,HB,03-12-2012).Ello coincide con lo
planteado por Bloch (1982) quien ex-
preso que dentro de las necesidades de
la explicacién historica, crear es un acto
fundamental para interpretar, pues es a
través de esta habilidad donde eventos
y hechos que pareciese ser que no
tienen relevancia alguna, ayudan a ge-
nerar mejores explicaciones historicas.
Luego, a raiz de esto menciona que
para Ranke el Historiador mas clasico y
relevante del siglo XIX, las cosas del
pasado no se conocen coOmo ocurrieron
en realidad, sino, tal y como significaron
de un modo en particular.

Después asume una postura epistemo-
légica: “Me identifico con el postestruc-
turalismo y con la hermenéutica de

Geertz y Chartiers” (E1, HB, 03-12-2012).
Esta afirmacion supone que al igual que
los tedricos del post-estructuralismo
acepta que toda accién sucede dentro
de un marco o estructura definida pero
que el agente social es quien finalmente
produce el cambio, esto es, genera un
movimiento en las estructuras sociales.
Ahora bien, el identificarse con la her-
menéutica de Geertz implica tomar en
cuenta la concepcidn que tiene al res-
pecto este pensador: “La hermenéutica
para Geertz es un medio para otorgar
un sentido particular a cosas particula-
res (cosas que suceden, cosas que no
logran suceder o que podrian suceder)”
(Arriaran, 2000). En lo que respecta a su
adhesion a la hermeneutica de Char-
tiers, este autor propone que es preciso
descifrar las sociedades creando la posi-
bilidad de penetrar la madeja de las re-
laciones vy las tensiones que las consti-
tuyen en sus particularidades especifi-
cas, tomando en cuenta esas practicas
creadas por los individuos y los grupos
que finalmente dan sentido al mundo
que les es propio (Chartiers, 2002). En
consecuencia, resulta légico el vinculo
que presento este profeso-investigador
sobre su posicién en la hermenéutica
de Geertz y Chartiers pues ambos tedri-
cos se pueden ubicar dentro de un pa-
radigma postestructuralista, que si bien
es consciente de las diversas estructu-
ras que inciden en la conformacién de
la naturaleza social, dan la libertad de
agencia del sujeto para tomar decisio-
nes y generar movimientos dentro de
las estructuras sociales.

En otro momento me comentd: “Hay
un abuso del giro linglistico” (E3, HB,
14-01-2013). Esto es similar a lo plantea-
do por Fitzhugh & Leckie (2001) quienes
sefialaron que al pensar que toda la
realidad social esta contenida en el len-
guaje, tal y como lo hacen los tedricos
del giro linguistico, se pierde de vista la
posibilidad de que el sujeto mismo
tenga agencia y cambio en las estructu-
ras sociales.

Enseguida me dijo: “El trabajo del Histo-
riador no se puede concebir sin el apego
a otras disciplinas soy un Historiador

con una formacion muy dura, muy cldsi-
ca. No he pasado a otras disciplinas en
términos formales pero me parece su-
mamente importante” (E2, HB, 05-12-
2012). De manera similar, Morin (2004)
piensa que es importante estar forma-
do de los aparatos conceptuales basicos
de otras disciplinas, esto con el objetivo
de propiciar una reflexion compleja
capaz de abarcar varias ramas del saber,
pues como me vuelve a afirmar el in-
vestigador: “El trabajo del Historiador
no se puede concebir sin el apego a
otras disciplinas” (E3, HB, 14-01-2013).

Conclusiones

Las concepciones epistemoldgicas del
profesor-investigador en  Quimica
(quimico-industrial) se ubican dentro de
una légica de la ciencia normal con un
enfoque empirista abocado a la resolu-
cién de problemas practicos vinculados
a la industria. Desde esta perspectiva,
resulta claro pensar en la nula creacion
tedrica, porque se depende de aparatos
conceptuales de otros investigadores
que por lo general son del extranjero.
Ademas, se puede notar como el utili-
tarismo monetario es de gran impor-
tancia para sus proyectos de investiga-
cién, por tanto su posicién como inves-
tigador ird estrechamente vinculada a
esta vision. Por ultimo, es importante
hacer énfasis en la “imposibilidad de
empezar de cero de una investigacion”
lo cual lo ubica en un programa de in-
vestigacion estable donde pocas veces
se corren riesgos para trasgredir rutas y
métodos ya conocidos en favor de las
revoluciones cientificas.

En lo que respecta a las concepciones
epistemoldgicas del profesor-investiga-
dor (guimico-farmacéutico) también
emerge la ausencia de reflexion tedrica
como un asunto de primer orden,
puesto que su trabajo esta enfocado en
resolver hechos relacionados con los
materiales. En este sentido, sabe que
no son pioneros en la construccién de
los mismos, y ello dificulta gque sean in-
novadores en esta rama. Finalmente, el
decir “es imposible empezar de cero, y
es dificil hablar de algo que nadie ha
trabajado” lo ubica tanto en la ciencia



normal como en un programa de in-
vestigacion cientifica, y ello es asi,
porque en su trabajo es fundamental
cuidar las condiciones laborales y la
plaza de investigador.

Por otra parte, las concepciones episte-
mologicas del profesor-investigador en
Historia (constructivista) dependen de
esta posicion paradigmatica para gene-
rar conocimiento histdrico. Esto signifi-
ca que tiene clara la forma de proceder,
las problematicas de la propia discipli-
na, y un programa de investigacion de-
finido. Ademas, es relevante sefalar
que a diferencia de los quimicos consi-
dera fundamental la reflexion sobre
Teoria de la Historia, por tanto su re-
flexion conceptual y el manejo de las
rutas epistemoldgicas se desenvuelven
con mayor fluidez y precision al mo-
mento de reflexionar sobre su propia
practica. No obstante, el asumirse
desde wuna posicion constructivista
quiza no le permita explorar otro tipo
de posibilidades epistemologicas y pro-
ducir otro tipo de discurso historico,
pues en ocasiones es oportuno tomar
distancia de su propio eje articulador
del conocimiento para generar algo
nuevo a lo ya producido desde su esta-
bilidad paradigmatica.

El profesor-investigador en Historia
(hermeneuta-postestructuralista)  re-
flexiond en mayor medida que el resto
de los profesores-investigadores de
esta investigacion. Ello radica porque la
reflexion epistemologica de su propia
practica investigativa es una accidn que
realiza con regularidad, por lo tanto
tiene claro los problemas con los que se
enfrenta al crear conocimiento histéri-
co. El afirmar que “no hemos superado
algunas corrientes epistemologicas del
siglo XX” es una aseveracion que impli-
ca una busqueda constante de rupturas
paradigmaticas. Asimismo, es relevante
resaltar la claridad que posee respecto
a la Teoria de la Historia, y la preocupa-
cion constante por generar reflexiones
epistemoldgicas, y plantear que “la re-
flexion epistemoldgica es una perspica-
cia personal”. Habilidad que de acuerdo
a las necesidades de la creacion cientifi-

ca actual (desde cualquier disciplina)
debiese cultivarse de manera conscien-
te y responsable, pues desafortunada-
mente en ocasiones se genera ciencia
tal y como lo plantearon Garcia & Za-
morano (2004) sin reflexionar por las
preguntas fundantes de la actividad.

Finalmente, pienso que es necesario
generar las condiciones adecuadas
para propiciar reflexiones de caracter
tedrico y no solo empirico. Ello con la

finalidad de socializar que la nocion de
la investigacion enfocada desde el
campo empirico tanto en Quimica
como en Historia no es la Unica forma
de proceder, y que en ocasiones es
preciso detenerse a reflexionar sobre
las posibilidades conceptuales de la
época y saber como se generaron esos
ordenes empiricos, cdmo se legitima-
ron las epistemes, y cudles son las ne-
cesidades epistemoldgicas de un
tiempo en particular.
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Resumen

La funcion de supervision estd mediada, por un lado, por elementos estructurantes del proceso de formacién del sujeto: el
contexto, la formacién inicial, el rol que se adquiere como formador y el proceso de profesionalizacién; por otro, por la propia
condiciéon humana, manifestaciéon de la adaptacion critica, su indeterminacion, la disyuntiva entre individuo-colectividad, la
tension hacia lo éptimo y la asunciéon del conflicto. La funcion supervisora se torna compleja cuando el proceso educativo no es
vivido como un acto auténomo, cuando el determinismo antropolégico se pone de manifiesto o las relaciones individuo y
sociedad se revisan desde diversos planteamientos. Ante la cuestion de como se llega a ser lo que se es, ésta es multifactorial y
no determinada, y si, por el contrario, dindmica y un continuum cada vez mas longitudinal.

Palabras clave: funcion, supervision, formacion y sujeto.

Abstract

The monitoring function is mediated, on the one hand, by structural elements of the formation of the subject: the context, initial
training, the role that is acquired as trainer and the process of professionalization; on the other, by the human condition, demonstra-
tion of critical adaption, its indeterminacy, the choice between individual-collective, the voltage to the optimum and the assump-
tion of conflict. The supervisory function becomes complex when the educational process is not lived as an autonomous act, when
the anthropological determinism is revealed or individual relationships and society are reviewed from different approaches. Faced
with the questions of how one becomes what one is, it is multifactorial and not determined, and if, on the contrary, dynamic and in-
creasingly longitudinal continuum.

Key words: function, supervision, training and subject.

Introduccién
El texto entreteje y mezcla una serie de percepciones, experiencias e interpretaciones con la intencién reconstruir un proceso que
intenta explicar como se llega a ser lo que se es dentro de la funcién de supervision.

El acercamiento a la cuestién anterior lleva implicito el reconocimiento de los elementos estructurales de mi formacién. Intento en
primera instancia, estructurar las aportaciones en cuatro momentos a los que denomino: contexto, formacién inicial, rol formador
y profesionalizacién; las exposiciones versan desde dos dngulos tan relacionados como indisolubles: el que comparte la formacion
personal y, el que comunica la formacién profesional.

77



78

DESARROLLO

Contexto

Como Supervisor no soy entidad aisla-
da, comparto un espacio, una tempo-
ralidad, lo que me hace una circuns-
tancia Unica. El Supervisor no es por si
mismo, sino influencia en mayor, o
menor impacto, de los otros
(instituciones sociales, educativas, fa-
milia, etc.). Soy lo que los otros desean,
consciente o inconscientemente, que
sea. El estado situacional, histdrico,
social, cultural y politico en el que me
encuentro inserto tiene dos implica-
ciones: por un lado me hacen un
sujeto-supervisor con caracteristicas
Unicas; por otro, como sujeto-supervi-
sor pertenezco a una comunidad, enti-
dad de la que no puedo desprender
sus influencias.

En este contexto, tanto el sujeto-super-
visor como la comunidad (supervisor y
sus significados culturales) no son esta-
ticos. Se convive en un escenario com-
plejo que demanda a la formacién per-
sonal la asuncion de nuevos roles,
mientras que a la formacion profesional
la configuracion de un nuevo perfil do-
cente (busqueda de la profesionaliza-
cion). Tal escenario estd mediado por
factores de cambio como el desarrollo
de los medios de comunicacion, la evo-
lucion de las piramides poblacionales
escolares, la concepcion de la educa-
cion social, nuevas corriente pedagogi-
cas y la definicién de un nuevo paradig-
ma de homo, entre otras.

Considerar el contexto como detona-
dor en un primer momento de nuestro
ser como Supervisor se justifica
porque a partir de él se abre un futuro
indecible, mudltiple, separado del
sujeto-supervisor mismo. En el contex-
to soy, en el devenir esta lo que se es.
Lo anterior establece una diferencia
entre lo que soy y lo que potencial-
mente se puede llegar a ser como Su-
pervisor.

El itinerario del mi ser como supervi-
sor, estd por inventar de una forma
siempre singular, sin evitar la incerti-
dumbre ni los rodeos.

Formacion inicial

Influenciado, limitado o favorecido por
el contexto, identifico una segunda
fase en mi formacién como Supervisor,
la formacién inicial. Por induccién o
eleccién como sujeto me veo ahora en
un contexto no sélo social, sino institu-
cional, en una escuela formadora. La
instituciéon educativa, con su politica y
fines es el primer elemento estructural
en la formacion.

Al interior de la escuela, el programa
con sus contenidos encaminados hacia
el logro de un modelo formativo se
suma a los elementos estructurantes.
De igual manera en las instituciones
prevalecen formas de organizacion, par-
ticipacion de sujetos, definicién de
roles, préacticas ritualizadas pretensio-
sas de logro de capacidades, competen-
cias, conocimientos y actitudes en los
alumnos que abonan en gran medida a
lo que hoy soy como Supervisor.

La ponderacién de esta etapa en el
proceso de Supervisor, obliga a reco-
nocer los componentes minimos de las
escuelas que me formaron: los propo-
sitos institucionales explicitos o impli-
citos; el patrimonio con gue cuenta
para lograr su cometido (recursos ma-
teriales, personales, funcionales), la es-
tructura, su tecnologia, su cultura, su
entorno, pero sobre todo la relacién
entre sus componentes.

Si se considera que la formacién tiene
una carga sociologica, psicologica, bio-
légica, cultural, politica e ideoldgica, la
eleccién de los contenidos, recursos,
medios y estrategias para el cumpli-
miento de los objetivos se vuelve com-
pleja, en consecuencia la funcién Super-
visora no es menos simple.

El aula es un medio confuso, es una
escena viva y cambiante, interactdan
multiples actores y factores, es ahi
donde se construyen las propias re-
flexiones, salvo el riesgo de caer en la
rutina y convertirse en el ejecutor de
principios y directrices elaborados por
otros. Es el espacio del aula una oportu-
nidad de valoracion de las peculiarida-

des nacientes de la diversidad, tanto en
el proceso de formacién como en el
ejercicio de la funcion supervisora.

Los centros educativos han contribuido
en la conformacién de quien soy, pues
se sustentan en climas de responsabili-
dad, apoyo, colaboracién; acciones que
luego se reproducen como parte del
hacer del supervisor. Las instituciones
ofertan cuotas de formaciéon que
surgen de la adecuaciéon de un progra-
ma educativo y la actuacion del sujeto
ante éste. En este encuentro se va ges-
tando un compromiso inicial con la for-
macion y su respectiva implicacién en la
funcién supervisora.

Los nutrientes disciplinares, psicopeda-
goégicos o didacticos de que dota la ins-
titucién, al encuentro con la realidad
son, seguramente, insuficientes. La ra-
cionalidad técnica es insuficiente para
leer e impactar los encuentros posterio-
res que ha detener la funcién supervi-
sora con la realidad educativa. En esta
insuficiencia estd emergiendo la re-
flexion, no cualquier reflexién, sino la
que implica un proceso de transforma-
cién que presupone y prefigura relacio-
nes sociales, pues la reflexion no es un
acto mecanico, ni ejercicio creativo
para la construccién de nuevas ideas; es
una practica que expresa el poder del
sujeto para reconstruir la vida social en
la accion social.

Asuncién del rol formador:

Una vez que se egresa de una institu-
cién, mucho se cuestiona la calidad de
la primera experiencia, maxime que no
es una formacion expresa como super-
visor, el encuentro entre la formacion
recibida y las influencias externas,
como el clima de trabajo u oportunida-
des, pueden dar, en cierta medida satis-
faccién por lo que se hace y en conse-
cuencia la decision de abandonar o
seguir en la tarea de formador.

Como Supervisor no soy un producto
puro y directo de la instituciéon en que
me formo, hay que tener en cuenta,
que mis caracteristicas son personales,
mi grado de integracion a la profesion,



mis satisfacciones o sinsabores que
voy obteniendo, las expectativas que
me he formulado, el compromiso ad-
quirido, etc. esos elementos
(positivos), son plataforma para el en-
cuentro entre la configuracion de la
realidad en un acto del ejercicio de la
funcion supervisora y el encuentro con
la realidad propiamente dicha.

Profesionalizacién

Asumir la funcion de supervisor como
acto de conciencia y no de sobreviven-
cia, gesta una preocupacion, un acto
sistematico de mejorar la practica y los
conocimientos adquiridos.

Si la profesionalizacion entendida como
una ocupacion sustentada en la forma-
cion, autonomia y vocacion de servicio
orientada hacia la sociedad, el desarro-
llo profesional se equipara al descubri-
miento, intencién y poder de llegar a
ser lo que se es, significa cambio,
mejora, adecuacion y replanteamiento
en relacion a lo que se viene haciendo y
concibiendo. Aunque me encamino a
esta fase, hago evidente el reconoci-
miento de lo que soy y la preocupacion
por lo que quiero llegar a ser.

Ser lo que se es como supervisor es un
continuo, un contraste entre lo que
soy y lo que potencialmente puedo ser.
Cuando la funcién supervisora se pone
en cuestion, se regresa a la reflexion y
redefinicion de la subjetividad. Asi, no
solo mi formacion, sino mi hacer como
supervisor, como acto educativo, pre-
tenden dar paso a la oportunidad de
reconstituirme como supervisor.

Lo anterior implica que se vaya cam-
biando la comprension de si mismo y
la comprension de la naturaleza super-
visora. Asumir qué es lo que hay mas
alla de lo que se sabe. En ese momen-
to se detecta la inactualidad, entendi-
da como la produccidn de la diferencia
entre lo que soy y ya estoy dejando de
ser y aquello que deviene y que sin
duda me es desconocido.

En esta etapa se supera una disyunti-
va, no siempre necesaria, la eleccion

de la profesionalizacién, o la apuesta
por la formacién personal en la que
priva la mejora en la remuneracion y
condiciones de trabajo, reconocimien-
to social y/o promocion.

Es importante la distincion entre la for-
macién personal y la profesionaliza-
ciéon como ambitos de la funcién su-
pervisora. La primera pondera las sa-
tisfacciones materiales otorgadas por
las promociones con riesgos en la per-
manencia de funcién.

La profesionalizacion hace que cada
uno se vuelva hacia si y vaya mas alla
de si mismo, ello da la oportunidad de
ser el que es. Asi, se puede pensar en
el devenir, siempre y cuando se aban-
done la superacion del hombre por el
ideal de hombre y se recupere la im-
portancia de llegar a ser lo que se es
por el potencial del propio individuo.

Los factores estructurales de mi forma-
cion expuestos son factores externos
influyentes en mi ser; comparto ahora
cinco ideas centrales inherentes a mi
condicidon humana que complementan
y justifican quién soy como supervisor.

La primer idea tienen que ver con una
adaptacion critica concebida como
proceso optimizante, abierto, creativo,
evolutivo y perfectible, y que por sus
caracteristicas genera la necesidad y/o
posibilidad de: decidir como serd la
adaptacion de la funcién supervisora
al medio; cémo quiero vivir en relacién
al espacio natural y educativo, a los
demds y a las instituciones sociales; y
en espacial, en relacién a mi mismo. Lo
anterior supone la posibilidad de mi
decision, una decision consciente, libre
y responsable; ello es pensar y elegir,
de manera autdnoma, el modo de
ejercer la funcién supervisora. No cual-
quier modo, sino el que otorgue renta-

bilidad y ventajas al proceso educativo.

La segunda idea refiere la indetermina-
cion humana, esto supone que soy un
ser no programado e inacabado; en
consecuencia se genera la necesidad
de dirigir, para avanzar en mi proceso

de formacion. Asi, como ser humano
estoy obligado a definir qué aprender,
por qué y qué sentido dar a lo que se
aprende en el marco de la funcién del
supervisor escolar.

En un tercer planteamiento me reco-
nozco como individuo y colectividad,
como dos protagonistas del proceso, en
una doble relacién: de inclusion, por un
lado, y de exclusion por el otro. La pri-
mera considera mi funcion supervisora
inserta siempre en el seno de una co-
munidad de la que se recibe todo un
bagaje cultural histérico; la segunda me
presenta como sujeto con ciertos mar-
genes de autonomia, manifiesta en la
capacidad de decision moral. Asi mi
ejercicio profesional tiene dos dimen-
siones: la que emana de mi autonomia
como sujeto y la determinada por el
contexto educativo en el que se inser-
tan los centros escolares a mi cargo.

La tension hacia lo éptimo como un
cuarto planteamiento considera la ca-
pacidad de mi decision, desde el punto
de vista moral, persigue la simultanei-
dad: ejercicio supervisor por convic-
cién y vida social justa. Mi trabajo con-
tiene tres notas: direccionalidad o ten-
sion hacia lo dptimo, vida individual
que merezca la pena vivirla y vida co-
lectiva justa.

La quinta idea recupera el conflicto,
éste puede tener dos niveles: de carac-
ter interpersonal o social, e intraperso-
nal o individual. La educacion sirve a la
resolucion del conflicto; pero a la vez
éste permite el desarrollo moral en un
proceso de cardcter inductivo, pues
parte del hecho social. Esto es, como
supervisor se objetivan posibles conflic-
tos entre los miembros que integran la
zona escolar y la demanda de resolu-
cion, pero a la vez, se gesta otro conflic-
to al interior del sujeto supervisor (yo),
menos visible, igualmente demandado
y complejo.

CONCLUSIONES

Mi funcién como supervisor escolar en
la Zona No. 39 esta mediada por algu-
nos planteamientos ademas de los pro-
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cesos de formacidn y las ideas inheren-
tes a mi condicion humana planteadas
en el desarrollo de este breve trabajo.
Tales planteamientos me generan con-
flicto en el hacer, pues se tienen algu-
nas reservas:

Primero, algunas tendencias no consi-
deran la educacion como un proceso
auténomo, lo que implica que ignoran
la capacidad de adaptacion critica del
sujeto. Entre educare y educere hay
una gran diferencia, al igual que la
tienen los artistas pintor y escultor, el
primero crea desde su propia imagen,
el segundo transforma la imagen.

Segunda, el determinismo antropolé-
gico obvia la necesidad del sujeto por
dar seguimiento a su propio proceso
de formacién. Bajo esta concepcién se
omite gue todo sujeto es Unico.

Y tercera, las relaciones entre indivi-
duo y sociedad toman diferentes posi-
cionamientos: de imposicion social
sobre el individuo, evasién de la diver-
sidad social, focalizacion de aspectos
morales, parcelacion o universaliza-
cién de la moral en detrimento de la
heterogeneidad cultural, etc. Se dis-
cursa el reconocimiento de la diversi-
dad cultural, no obstante en la practi-
ca se homogeniza al humano (el hacer
docente y el aprendizaje de los alum-
nos).

éQué es lo que hago?, équé significado
tiene?, écomo he llegado a ser de esta
manera y no de otra?, {como podria
ser de otra manera?, requieren de una
reflexion ampliamente critica, y por
tal pendiente que me lleven a estable-
cer mayor distancia con mi sentido
comun.

Entonces, ante la cuestion coémo se
llega a ser lo que se es, existe una pre-
misa: la cuestion es multifactorial y no
determinada, sino por el contrario, di-
namica y un continuum cada vez mas
longitudinal.
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Resumen

En la actualidad, la cual es una época de avances tecnoldgicos donde se busca el desarrollo sustentable, la matematica ocupa un
lugar primordial en el saber humano, puesto que esta sirve de lenguaje para las ciencias y fomentar la abstraccién y la creatividad
en el conocimiento. En un mundo donde este disciplina exige cada vez mas mayor profundidad y dominio, es por ello que la ense-
fianza de la matematica se hace tan importante y esta se exige que sea cada vez mas competitiva, este término la ensefianza de
la matematica por competencias, donde se requiere que el alumno conozca los conocimientos basicos, e indispensables, sepa
aplicarlos y utilizarlos para crear nueva tecnologia y ciencia, pero también convivir en su entorno de forma ética y responsable,
puesto que el ser competitivo se ha ido modificando con el tiempo, no solo para el docente y el alumnos sino también el mismo
proceso se ensefianza aprendizaje puesto que a través de la historia se ha ido modificando y ha ido incrementando la exigencia
y el perfeccionamiento de su correspondiente actividad, porque la sociedad es cada vez mas compleja y la educacion debe crear
ciudadanos que se adapten a las condiciones que se le van presentando, de la misma forma fomentando el desarrollo de la abs-
traccion del individuo asi, como el saber crear y aplicar algoritmos que den solucién a diferentes problematicas, esto solo se logra
si el docente toma el papel de guia y acompafiante del conocimiento y un alumno cada vez mas reflexivo.

Palabras Clave: matematica, competencias, abstraccion, educacion, guia, proceso, inductivo, reflexivo, sociedad.

Abstract

At the present, which is a time of technological advances winch seeks sustainable development mathematics plays a fundamen-
tal role in human knowledge, since this uses language for science and encourage creativity abstraction and knowledge. In a world
where this discipline requires greater depth and mastery is why the teaching of mathematics is so important and this is required
to be increasingly competitive, this term of teaching mathematics by competition where requires that students know the basics
and indispensable know, know to apply and use them to create new technology and since, but also live in their enuronment res-
ponsibly and ethically, since being competitive has been changing over time, not only for teachers and students but also the
same process of teaching and learning since history has been modified and has increased the demand and improvement of its ac-
tivity, because society is more complex and education must create citizens who are able to adapt for present conditions in the
same way encouraging the development of individual abstraction as well as the knowledge and how to create and apply algori-
thms that provide solutions of different problems, this the only achieved if the teacher takes the rules of guide of knowledge with
a reflexive students.

Keywords: mathematics, competitions, abstraction, guide, education, process, teaching, society, reflexive.
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Introduccion

El auge y desarrollo actual de las tele-
comunicaciones, medios de transporte
e industria, ha transformado las socie-
dades en sistemas abiertos a la deno-
minada “aldea global”. La facilidad en
el transporte de la informacion aunado
a la excesiva produccién de la misma,
exige a las personas nuevas y mejores
capacidades de organizacion, adapta-
cién y autonomia en todos sus contex-
tos y formas de vida.

Y es precisamente en este contexto
social e informatico que la gestién del
conocimiento radica en 2 pilares fun-
damentales, uno se refiere a las com-
petencias individuales que posee cada
uno de sus integrantes; y el otro des-
cansa en el uno y manejo inteligente
de las nuevas tecnologias. Asi, la deno-
minada “sociedad del conocimiento”,
reclama un conjunto de demandas a la
educacién, misma que se ve obligada a
proporcionar a los sujetos una forma-
cion que le permita organizar, discernir
y valorar la informacidon que manejan.
Estos elementos serdn definitorios de
las posibilidades productivas y socio-
culturales que un individuo tenga.

Este articulo pretende presentar de
manera introductoria el tema de las
competencias para de ahi desprender
las competencias matematicas.

Las Competencias

El contexto de la sociedad de la infor-
macién se encuentra impregnado de
exigencias y retos de toda indole
(sociales, econdmicos, culturales, etc.),
ante el cual se abren camino nuevas
orientaciones de caracter holistico que
permiten desarrollar aprendizajes im-
portantes, por lo que se hace necesa-
rio incorporar el tema de las compe-
tencias en la educacion. Hoy en dia, el
paradigma que integra dichas compe-
tencias es el de la denominada “edu-
cacion por competencias”, la cual es
caracterizada por la UNESCO como: un
sistema educativo que enfatiza la es-
pecificacion, aprendizaje y demostra-
cion de aquellas competencias
(conocimientos, destrezas y actitudes)

gue tienen una importancia central
para determinadas tareas. Algunos or-
ganismos internacionales han mostra-
do su interés en desarrollar proyectos
que integren el enfoque por competen-
cias en diferentes niveles educativos.
Por un lado, se encuentra el proyecto
PISA, el cual emplea el término compe-
tencia para referirse a los logros que
deberian alcanzar los estudiantes de
educacion basica u obligatoria; y por
otro lado, el proyecto Tuning que de-
marca las competencias a desarrollar
dentro de la educacion superior.
(Achaerandio, 2010, pag.8-18)

Entonces, ante la cuestion como se
llega a ser lo gque se es, existe una pre-
misa: la cuestion es multifactorial y no
determinada, sino por el contrario, di-
namica y un continuum cada vez mas
longitudinal.

A nivel universitario, la adopcion del
enfoque educativo por competencias
obedece a dos razones primordiales:

1) El empleo de un lenguaje similar: el
término competencias nace del contex-
to laboral bajo el cual las organizaciones
cubrian su demanda de recursos huma-
nos. El hecho de que las instituciones
educativas decidan adoptar este térmi-
no es un claro reflejo de la necesidad
gue tiene la educacién superior de me-
jorar su formacion profesional y por
ende, la consecuente actuacién profe-
sional. Asi, el término “competencia” re-
presenta el puente que vincula a la edu-
cacién superior con el ambiente laboral.

2) El excesivo énfasis de los curriculos
tradicionales en el aprendizaje tedrico:
el uso del enfoque educativo por com-
petencias permitiria superar el enciclo-
pedismo y el saber erudito como finali-
dad de la educacién. Es decir, que las
competencias favorecerian la genera-
cion de aprendizajes basados en pro-
yectos o problemas, e incluso, dentro
de los mismos lugares de trabajo. Espe-
cialmente en México, Moreno (2009)
sefiala que la educacion de caracter
tedrico se emplea en mayor medida
tanto en las universidades autonomas

mantienen una mayor apertura y
aceptacion de las nuevas reformas
educativas. Si bien el enfoque por
competencias es relativamente recien-
te, y no nace especificamente dentro
de la educacién sino de los contextos
laborales, cada vez se incrementa su
demanda ya que se adapta adecuada-
mente a las exigencias de la postmo-
dernidad y su tan mencionada sociedad
de la informacion. La complejidad de
formas, estructuras y ambitos que con-
forman dicha sociedad, sin embargo, si
es posible llevar a cabo una aproxima-
cion, -a groso modo-, de las competen-
cias que deberia tener presente los pro-
fesionales que pretendan adaptarse a
las demandas laborales. Algunas de
estas competencias son (Moreno,
2009):

* Competencia general para la resolu-
cién de problemas.

* Habilidades de pensamiento critico.
* Conocimiento de dominio general y
especifico.

* Autoconfianza.

* Competencias sociales.

Competencias matematicas

Ademas de las competencias anterio-
res, es necesario incluir competencias
de cardcter matematico debido a que
constituyen uno de los pilares funda-
mentales de toda sociedad, ya que la
matemadtica, como sefiala Villanueva
(2012. pag. 4)

“es mas que destrezas y con-
ceptos, ella conlleva investiga-
cién, razonamiento, comunica-
cién, conocimiento del contex-
to y desarrollo de la confianza
en si mismo”, ademas, sefiala
gue la construccion matemati-
ca “constituye un medio de co-
municacién que sirve para re-
presentar, interpretar, describir
y predecir”.

No cabe duda entonces que las mate-
maticas integran un area del conoci-
miento presente en una gran variedad
de ambitos de la vida cotidiana, ademas,
representan el impulso que ha hecho
posible el progreso sociocultural, cienti-
fico y tecnoldgico de toda sociedad.



Entre las competencias en matemati-
cas se encuentran las siguientes:

- Dominio de los conceptos basicos de
la matematica superior.

- Capacidad para construir y desarro-
llar argumentaciones ldgicas, con una
identificacion clara de la hipétesis y
conclusiones.

- Capacidad para expresarse correcta-
mente utilizando el lenguaje de la ma-
tematica.

- Capacidad de abstraccion.

- Capacidad para contribuir a la cons-
trucciéon de modelos matematicos a
partir de situaciones reales.

Alcances y Limitaciones del enfoque
por competencias

De esta forma, es posible observar que
el enfoque por competencias brinda
un disefio mas adecuado al permitir
relacionar 2 contextos que desde hace
mucho tiempo han permanecido di-
vorciados: la educacién y el mundo la-
boral. Pero como todo paradigma, el
enfoque de educacién basada en com-
petencias presenta un conjunto tanto
de fortalezas como de debilidades.

Entre sus fortalezas se encuentran:

* Vincular a la educacién con el mer-
cado laboral.

» Superacion del curriculo tradicional
cuyo énfasis radica principalmente en
la adquisicién de conocimiento de ca-
racter tedrico y que ademas descuida
el desarrollo de otro tipo de habilida-
des.

* Desarrollo de nuevas formas de pen-
samiento en los profesionales de tal
forma que se adapten y sean capaces
de responder a las exigencias de la so-
ciedad del conocimiento, la cual se ca-
racteriza por la alta complejidad y el
cambio constante.

* El aprendizaje se centra en el
alumno.

El enfoque basado en competencias ha
estado provocando un gran impacto
en la gestion educativa, tanto a nivel
curricular, docente y de evaluacion.
Ademas, este enfoque se orienta hacia
la transformacion del proceso ense-

fianza-aprendizaje al ofrecer una ver-
dadera articulacion de la teoria con la
practica, contextualizar la formacidn
profesional dentro de un ambito
social, econémico y politico concreto,
asi como a impulsar una verdadera for-
macién en los futuros ciudadanos de
una sociedad. Y es debido al impacto
que tiene el enfoque por competen-
cias que resulta necesario realizar una
analisis detallado, reflexivo y critico
sobre el mismo, ya que representa una
metodologia que poco a poco ha ido
ganando terreno a nivel mundial. Pero,
a pesar de las transformaciones ocurri-
das en materia educativa y en los mo-
delos de ensefianza-aprendizaje, la im-
plementacién de la educacién basada
en competencias se enfrenta a diver-
sos obstaculos, tales como la existen-
cia de teorias implicitas, habitos y
creencias sobre lo que es el conoci-
miento, la ensefianza y las condiciones
bajo las cuales se hace posible el
aprendizaje (Pozo, 2003)

En nuestro pais, el tema de la forma-
cion profesional por competencias tni-
camente se encuentra presente en al-
gunos documentos de administracion
y planeacién educativa, y en algunos
casos, en encuestas de mercado reali-
zadas a los empleadores. Los procedi-
mientos a través de los cuales se
disefia el contenido del curriculo uni-
versitario se fundamenta en caracte-
risticas laborales y perfiles profesiona-
les, sin embargo, conviene reestructu-
rar dichos procedimientos de tal forma
que cuenten con la suficiente flexibili-
dad para incorporar los acelerados
cambios presentes en la demandas del
mercado laboral. Finalmente, es im-
portante permanecer atentos a la
forma en cémo se estd gestando el en-
foque por competencias, ya que como
sefala Villa y Villa en 2007: “sin un
cambio metodolégico claro y sin un
cambio en la forma de pensar, planifi-
car, desarrollar y evaluar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, el aprendizaje
basado en competencias sera una
moda pasajera, una oportunidad per-
dida, un suefio educativo mas”.

Resefia de la Formacién de competen-
cias matematicas en la historia de la
humanidad

ETAPA 1 Formacion de la competencia
en base a relacionar pequefias canti-
dades con simbolos. De 40 000 A.C. a
5000 A.C.

En este momento el hombre de la pre-
historia comienza a pensar, adquiere
conciencia del medio en el que vive
surgen en esta etapa dos elementos
matemadticos importantes: a) un lengua-
je articulado en el que hay un sistema
de ndmeros, b) utensilios y construccio-
nes en los que intervienen relaciones es-
paciales. El hombre primitivo poseia una
cierta idea de lo que era el nimero.

Encontrod la distincion entre singularidad
y pluralidad, podia relacionar las canti-
dades de acuerdo a sus necesidades,
aungue no tiene bien el concepto de
cardinalidad, esto no le impide utilizar la
correspondencia biunivoca, el cual les
permite contar, aunque de una forma
primitiva. Eliminar el soporte material
del objeto observado, para no retener
mas que el elemento numeérico, el ob-
servador ya debia ser capaz de abstraer.
En esta parte el hombre primitivo debia
de tener las siguientes competencias en
el razonamiento logico matematico:

a) conocer que la naturaleza de los ob-
jetos que se van a contar no desempe-
fian ningun papel en la numeracion.

b) el orden en el que los elementos son
observados no influyen en ningtn resul-
tado final, es decir, el nimero cardinal,
¢) el dltimo elemento contado corres-
ponde de hecho, en la medida en que
solo sea necesario el resultado de la
cuenta, al nimero cardinal de la colec-
cion.

En esta etapa el papel del profesor era
transmitir el conocimiento a generacio-
nes posteriores de padres a hijos, y lo
hacia a base de sefias y de poner los ob-
jetos observados en funcidon con una
serie de simbolos que mas tarde iban a
ser llamados numeros, el papel del es-
tudiante era aprender por imitacion y
repeticion. El Método para desarrollar
la competencia en matematicas a
través del razonamiento légico mate-
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maticas a través del razonamiento
logico matemadtico, ya empezaba a uti-
lizar el método de abstraccién, puesto
se destaca la relacién de los fenéme-
nos y las cosas, e iban conserviandose
las experiencias y resultados que
podian ser generalizados

Etapa 2.-Formacion de la competen-
cia en operaciones de 5000 A. C.-6
A.C

En esta etapa se formaliza la creacién
del nimero y se logra relacionar las
cantidades con los objetos, se abstrae
de tal forma que ya no importa de qué
objetos se hable, puesto que da lo
mismo al contar, aparece la aritmética
y el dlgebra, es decir, ya se cuenta con
la multiplicacién que este momento se
logré abstraer en el sentido de notar
que se trataba de abreviar a una suma,
se comienza a trabajar con el algebra,
es decir, valores posibles y se encuen-
tra la generalidad en las operaciones,
todo esto en Babilonia.

En esta etapa el papel del profesor es a
base de repeticiones, de cada una de
las operaciones conocidas y el del
alumno imitaba el método de cada
operacion aunque ahora ya no tenia
gue ver objetos y mas tarde ni siquiera
los nimeros, en este momento se
debia de contar con las siguientes
competencias

a) dominio primitivo de la aritmética y
principios del algebra,

b) abstraccion de cantidades de valo-
res posibles ya no necesariamente co-
nocer la cantidad,

c) encontrar operaciones equivalentes.
d) conocer la divisién de cada nimero,
en diferentes fracciones, lo que dio
inicio a mediciones mas precisas y las
primeras insinuaciones de la légica.

El Método para desarrollar la compe-
tencia en matematicas a través del ra-
zonamiento légico matematico, utiliza-
ban el método de abstraccion y el
método de concrecién, pues al inte-
grar los objetos lograban un nuevo co-
nocimiento concreto, el cual le daban
utilidad en operaciones y contabilidad
de grandes cantidades y valores espe-

culados, con los cuales le daban un
valor a las cosechas que aun no pro-
ducian.

Etapa 3.- Desarrollo de la competen-
cia para resolver problemas en cons-
trucciones y en situaciones comercia-
lesde 6 A.C. -1 D. C.

En esta parte el nivel del razonamien-
to légico matematico ha llegado evo-
lucionado de tal forma que ya se
cuenta con un sistema aritmético mas
complejo, y las operaciones aritméti-
cas ya cuentan con caminos diferen-
tes, es decir, se notan diferentes mé-
todos, lo que ayuda al comercio vy
temas econdémicos, para trabajar con
grandes cantidades.

Pero su aporte principal a la matema-
tica mundial fue su trabajo en la geo-
metria donde queda de manifiesto en
sus construcciones, donde se utilizan
conceptos como angulo, radio, y la
utilizacion de figuras geométricas, en
esta etapa el papel del docente era el
maestro tradicional, y el alumno su
papel era pasivo, puesto que la educa-
cién era muy rigida, solo se ensefiaba
la matematica que les servia a la per-
sona que la aprendia o trataba de ha-
cerlo.

En esta parte de la historia las perso-
nas eran competentes en la matema-
tica si podian desarrollar la matemati-
ca y el razonamiento abstracto que su
oficio requeria (contar, medir, especu-
lar, etc.), también se resuelven los pri-
meros problemas matematicos, y uti-
lizan la aritmética de forma mas abs-
tracta, realizan trabajo de contabili-
dad, impuestos, adeudos. El Método
para desarrollar la competencia en
matematicas a través del razonamien-
to légico matematico, utilizaban el
método de abstraccién y concrecion,
en la educacidn establecida estando
en la escuela tradicional el aprendiz
repetia una y otra vez sus operaciones
y mediciones, no se producia en reali-
dad la abstraccion adecuadamente, se
era competente si se dominaba el tra-
bajo que debia realizar segun su pro-
fesion.

Etapa 4.-Desarrollo de la competencia
en el razonamiento inductivo y deduc-
tivo en la matemdtica de 1 D.C.- 1642
D.C.

Matematicos como Tales de Mileto
(primer matemdtico griego) Pitdgoras
de Samos (padre de las matematicas
griegas) formalizan la matematica, le
dan un lenguaje légico y de la misma
forma los problemas los cuales enfren-
tan, provocan mayor nivel de abstrac-
cién, y las contradicciones (paradojas, V
postulado Euclides, nimeros irraciona-
les) que obtienen dan cimiento a
nuevas teorias matemadticas.

Aparecen los libros de Euclides y sus
postulados, se llega a niveles de abs-
traccion muy fuertes, surge la necesi-
dad de DEMOSTRAR y solo demostran-
dolo lo convierte en ldgico y verdadero,
se da origen a la légica matematica. El
papel del profesor es de los primeros
profesores formales, un maestro
cuenta con varios alumnos los cuales
son sus seguidores y muchas veces
hasta amantes, el papel del alumno es
el de un seguidor un verdadero discipu-
lo el cual aprende de su maestro pero
ya no solo da por cierto todo lo que
dice su maestro ahora también lo debe
demostrar para que él lo crea, es pasivo
pero reflexivo.

En este punto la relacion del maestro es
muy cercana, por eso la definicién del
que esta a lado de, en este momento la
competencia matematica que se solici-
ta ha evolucionado demasiado, ahora
ya no solo se pide conocer o efectuar
operaciones con numeros o realizar
mediciones geométricas ahora tam-
bién se pide demostrar, de casos gene-
rales a particulares y viceversa es decir
se formaliza el razonamiento inductivo
y deductivo, se empieza a abstraer for-
malmente y a pensar con logica, se
crean las primeras estructuras logicas.

El método de desarrollar competencias
era hacer pensar al estudiante, es decir
el método inductivo-deductivo, era la
primera vez que era aplicado, la técnica
era cuestionar todo lo que estaba en su
entorno, que partiera de las dudas para



El método de desarrollar competen-
cias era hacer pensar al estudiante, es
decir el método inductivo-deductivo,
era la primera vez que era aplicado, la
técnica era cuestionar todo lo que
estaba en su entorno, que partiera de
las dudas para que buscara la verdad o
al menos se alejara de la mentira, todo
esto provoca que se encontraran erro-
res en lo que se crefa un axioma, y
todas esas dudas dieron nuevo conoci-
miento e hicieron al estudiante com-
petente. En esta etapa se crearon los
axiomas, teoremas, corolarios, etc.

Etapa 5.- Desarrollo de la competen-
cia en la abstraccion total, al alejarse
del sentido comiin. De1642- a

En esta etapa surgen los grandes
genios de la Matematica Newton, Lei-
bniz, Fermat, Euler, Galileo, se crea el
calculo diferencial e integral que dan
origen al analisis matematico, también
la geometria de Lobachesvski surge y
da respuesta al quinto postulado de
Euclides que crea una teoria moderna,
es el parteaguas de la matematica mo-
derna y la que mas adelante recurren
ciencias en sus niveles de mayor abs-
traccion (electromagnetismo, o6ptica,
etc.) en esta parte la matematica se
convierte en un grupo axiomatico que
forma toda una teoria, ya sin ninguna
relacién con objetos o precepciones fi-
sicas.

El papel del profesor es un investiga-
dor que solo trata de adiestrar estu-
diantes, se logran grandes adelantos
matematicos pero se ha trabajado de
forma nula en la didactica, el papel del
alumno es de un aprendiz que lee
notas de su profesor y trata de enri-
quecerlas basados en lo anterior, co-
mienza formalmente la investigacion
cientifica, desde el punto de vista de
las competencias se pedia aun mayor
nivel de abstraccidn, gran compren-
sion y aplicaciéon de axiomas, es decir
tener muy desarrollado el razonamien-
to inductivo y deductivo.
a) gran capacidad de abstraccion
b) un razonamiento légico inductivo y
deductivo bien estructurado,
c) iniciativa para la investigacion.

El Método para desarrollar la compe-
tencia en matematicas a través del ra-
zonamiento légico matematico, era el
método légico, sin dejar de usar el
método de abstraccion, todo consistia
en armar demostraciones y establecer
algoritmos que generalizaran la pro-
blematica de aquél entonces, se trata-
ba de formalizar todos los conocimien-
tos y de las verdades puras conocida
(axiomas) crear otra verdades que
debia demostrarse (teoremas, corola-
rios), con todo esto formalizar la mate-
matica y el poder demostrar estos teo-
remas indicaban el ser competente en
matematicas. En la actualidad, de
acuerdo con el proyecto PISA (OCDE.
2006, pag. 13), la competencia mate-
matica se define como:

una capacidad del individuo para
identificar y entender la funcién
que desempefian las matematicas
en el mundo, emitir juicios funda-
dos y utilizar y relacionarse con las
matematicas de forma que se
puedan satisfacer las necesidades
de la vida de los individuos como
ciudadanos constructivos, com-
prometidos y reflexivos.

PISA también menciona el término al-
fabetizacion matemdtica el cual hace
referencia a “las capacidades de los es-
tudiantes para analizar, razonar y co-
municar eficazmente cuando identifi-
can, formulan y resuelven problemas
matematicos en una gran variedad de
dominios y situaciones” (Rico, 2003).

Este proceso de alfabetizacion mate-
matica no puede quedar exento de la
participacion de las TIC'S (Técnicas de
Informacion y Comunicacién), ya que
en las ultimas décadas se han incorpo-
rado de manera progresiva y continua
a los contextos educativos fortalecien-
do y adecuando sus objetivos a las de-
mandas de la sociedad del conoci-
miento. Por esta razon, resulta tam-
bién necesario incluir a las TIC'S en los
disefios curriculares, particularmente
en el campo de las matematicas.

La alfabetizacion matematica, operati-
vidad a través del modelo pedagdgico
basado en competencias, implica

llevar a cabo una serie de transforma-
ciones en distintas esferas de la educa-
cion superior, especificamente las refe-
ridas al rol del docente, el papel del
alumno, los métodos de ensefianza,
entre otros puntos. Respecto al rol del
docente, si se trabaja bajo el modelo de
educacion basada en competencias, re-
sultaria logico vy justificable que sea el
mismo profesor quien también posea
un conjunto de competencias profesio-
nales que le permitan llevar a cabo de
forma adecuada su labor. Poblete y Villa
(2001, pag. 5) entienden a la competen-
cia del profesor de matemaéticas como:
“la descripcion de la habilidad adquirida
efectiva y eficientemente al ejecutar el
acto de ensefiar matematicas”.

Tendencias del papel del docente,
alumno y el método utilizado

En la primera etapa, que es una etapa
primitiva de la humanidad, el rol del do-
cente es tomado por los padres, que se
convierten en transmisores de la cultura
y todo tipo de conocimiento, pues no
existen escuelas, el alumno (los hijos) en
este caso son receptores de la cultura y
todo tipo de conocimiento util para la
vida diaria, en la que se incluye la rela-
cion de las cantidades con los objetos,
que es el primer grado de abstraccion.

En la segunda etapa, que es la formacién
de competencias en operaciones, ya
empieza a haber instituciones educati-
vas solo que para un grupo muy reduci-
do de personas, aqui la educacion ya no
era tan familiar, daba inicio la escuela
tradicional, el maestro era tradicional y
el alumno era pasivo, pues la informa-
cion era muy limitada la cual era contro-
lada por muy pocas personas. En la ter-
cera etapa, el rol del docente es total-
mente tradicionalista, el alumno seguia
siendo pasivo, la diferencia del método
entre la etapa anterior y esta, es que no
se busca el descubrimiento o el surgi-
miento de abstraccidn solo se ensefa lo
necesario y muchas veces de forma em-
pirica, para poder desarrollar el trabajo
que cada quien desempefiaba
(constructor, comerciante, soldado, etc.).

En la cuarta etapa surge una nueva
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forma de comprender el mundo, la
vida, la filosofia, la Matematica, aqui se
amaba mas el conocimiento como tal
el docente se convirtié en un mentor,
un acompafiante, aunque no todos al-
gunos siguen siendo tradicionalistas, el
alumno de pasivo pasa a ser un verda-
dero discipulo que ya empieza a cues-
tionar los conocimientos, el método
utilizado es el inductivo deductivo, y
aunque la escuela seguia siendo tradi-
cional ya se daban los primeros esbo-
zos de la escuela nueva, porque se
pedia que el alumno construyera su
conocimiento, aunque era de forma in-
dividual ain no se manejaba lo social.

En la quinta etapa, esta etapa es de
vaivenes, aunque la escuela tradiciona-
lista abunda el docente se convierte en
un investigador y se retoma las ten-
dencias griegas, vuelve a ser un acom-
pafante, el alumno se convierte, de
pasivo a activo esa es la gran diferen-
cia con las demas (por la facilidad que
se tiene de adquirir informacion y
comparar) hace un trabajo conjunto a
su maestro y juntos crean conocimien-
to, se empieza a usar el método ldgico
a su mas grande expresion. En la ac-
tualidad la educacién en general
tiende a propiciar que el alumno sea
cada vez mas activo, mas reflexivo y
gue se responsabilice de su auto
aprendizaje, para ello el docente opera
mas como un acompafiante, un facili-
tador de experiencias de aprendizaje
gue favorezcan el desarrollo de habili-
dades requeridas para el auto aprendi-
zaje. Aunque esta tendencia no es do-
minante, si bien aparece en la literatu-
ra especializada en docencia, en for-
macioén docente, etc., en la practica, en
las instituciones educativas general-
mente se sigue recurriendo a las prac-
ticas educativas tradicionales que no
favorecen en los alumnos que el
aprendizaje les sea significativo.

El proceso de ensefianza-aprendizaje
de las matematicas es un fenémeno
social que se ha complejizado en los
aspectos tedricos-metodoldgicos. Esto
se ve reflejado en 2 circunstancias:

1. La transformacién de la didactica de
las matematicas en una disciplina cien-
tifica: esto brinda la posibilidad de estu-
diar cientificamente los procesos de
ensefianza-aprendizaje desde un con-
texto educativo institucional (Gascén,
1998, pag. 8).

2. Las rupturas epistemoldgicas y onto-
logicas en didactica de las matemati-
cas: esto ha generado como conse-
cuencia un replanteamiento en los
roles docente — alumno.

Tales replanteamientos implican reco-
nocer que el conocimiento matematico
no es una copia fiel de una realidad que
se encuentra fuera del sujeto, sino es
mas bien una construccion individual y
social de significados, producto de una
evolucién histdrica y cultural dentro de
un contexto especifico. Es asi como el
profesor de matematicas debera de
contar con 2 tipos de competencias: las
generales y las especificas. Entre las

competencias generales se encuentran:

-> Habilidad para innovar, indagar y
crear en el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la matematica.

- Capacidad para propiciar un am-
biente favorable para el aprendizaje de
la matematica.

- Capacidad para enfrentar la diver-
sidad socio-cultural en el proceso
didactico-matematico.

-> Capacidad de trabajo colaborativo.
-> Capacidad de autocritica en su rol
como educador y profesor de las mate-
maticas.

- Habilidad para aplicar conocimien-
tos disciplinarios.

Entre las competencias especificas se
destacan: Habilidad para planificar ac-
ciones diddcticas matematicas.

» Capacidad para sumir nuevas exigen-
cias curriculares, metodolégicas y tec-
noldgicas.

» Capacidad para utilizar diversas es-
trategias de ensefianza.

» Habilidad para comprender, identifi-
car y aplicar teorias del aprendizaje en
matematica.

» Habilidad para seguir, desarrollar y
exponer un razonamiento matematico.

Habilidad para vincular areas de la ma-
temética con otras disciplinas, En base
a lo anterior, es posible observar que
los profesores de matematicas deben
adquirir competencias tanto matemati-
cas como no matematicas, lo cual im-
plicaria una serie de modificaciones en
cuanto a la formacion curricular de los
docentes, ademas, resultaria necesario
implementar estrategias de mejora y
capacitacion continua del magisterio.

Por su parte, el alumno también veria
modificado su rol con la implementa-
cion del enfoque basado en competen-
cias. Asi, se asignara al estudiante, por
medio de diversas estrategias de
aprendizaje, un papel activo dentro del
proceso educativo, lo cual posibilitara
la adquisicién de conocimientos y el de-
sarrollo de sus capacidades. Un ele-
mento importante sera la participacion
de los alumnos en la realizacion de in-
vestigaciones matematicas, desarrollo
de proyectos y trabajos colaborativos
(Barrantes y Anaya, 2010). Ademas, al
alumno se le proporciona desde el
inicio informacién relacionada con su
propio proceso de aprendizaje, los re-
cursos con los que dispone, los estan-
dares para su evaluacion y autoevalua-
cion (Peluffo y Knust, 2009, pag. 4).
Otro factor educativo que seria objeto
de modificaciones es el aula educativa.
En ésta, la mediacion pedagogica, los
materiales, métodos y contenidos ten-
drian que elegirse en base al tipo de
competencias gue se elijan desarrollar
en los alumnos.

Siguiendo en esta linea, las lecciones
sobre matematicas deberian tener su
sustento didactico en aquellas situacio-
nes educativas que privilegien la reso-
lucién de problemas, ya que por medio
de éstos los estudiantes se veran capa-
citados para realizar conjeturas, verifi-
car resultados, etc., es decir, para hacer
matemadticas (Barrantes y Araya, 2010,
pdg. 50). Por Ultimo, la formacién de las
competencias en matematicas se lleva
a cabo a través del desarrollo del razo-
namiento légico-matematico, el cual
posibilita la adquisicion de habilidades
de tipo légico por medio del andlisis e



inferencias a partir de situaciones
reales o hipotéticas, ademas, propicia
el establecimiento de relaciones direc-
tas e inversamente proporcionales, ra-
zonamiento abstracto, determinacién
de leyes y construccion de lenguajes
matematicos.

En la actualidad, es posible observar
una creciente preocupacién por esta-
blecer los fines de la educacién en
base a las competencias que deben
desarrollar los alumnos a lo largo de su
proceso de formacion. Asi, los objeti-
vos de la educacién se expresan en
funcion de las capacidades o compe-
tencias que se tendrian que desarrollar
a lo largo de un curso educativo.

Llevar a cabo el proceso de formacion
y desarrollo de las competencias mate-
maticas requiere del disefio y eleccion
de métodos que permitan operativizar
dicho proceso. Pero para poder hablar
de los métodos es necesario entender
a profundidad lo que es la competen-
cia de razonamiento matematico. La
competencia de razonamiento mate-
matico se puede entender como:

“la habilidad para utilizar y rela-
cionar los niimeros, sus operacio-
nes basicas, los simbolos y las
formas de expresién y razona-
miento matematico, tanto para
producir e interpretar distintos
tipos de informacion, como para
ampliar el conocimiento sobre as-
pectos cuantitativos y espaciales
de la realidad, y para resolver pro-
blemas relacionados con la vida
cotidiana y con el mundo laboral”
(Ruiz, 2012, pag. 3).

Conclusiones

La competencia de razonamiento ma-
tematico incrementa la habilidad para
interpretar y precisar datos, informa-
ciones y argumentos de tal forma que
le permita continuar aprendiendo alo
largo de toda la vida. Esta competencia
requiere del conocimiento y manejo
de elementos matemadticos basicos
(nimeros, medidas, simbolos, elemen-
tos geométricos, etc.) en situaciones

reales o simuladas de la vida cotidiana.

La competencia matematica adquiere
utilidad cuando el sujeto se enfrenta a
situaciones cotidianas que requieren
su empleo. Por éste motivo, la aplica-
cion de estrategias de resolucion de
problemas y las técnicas requeridas de
calculo, representacion e interpreta-
cion son vitales para desarrollar el ra-
zonamiento matematico (Ruiz, 2012,

pag. 3).

Esta competencia de razonamiento se
refleja en el modo en el cual el estu-
diante actua cuando construye mate-
maticas y se enfrentan a un problema.
Sin embargo, el ser competente en
matematicas constituye un objetivo de
largo plazo. Asi, las capacidades desa-
rrolladas por los estudiantes en los di-
ferentes temas matematicos contribu-
yen, en mayor o menor grado, a la evo-
lucién de sus competencias personales
e intelectuales (Lupiafez, 2012, pag. 4).
Sin embargo, para poder desarrollar
con efectividad la competencia de ra-
zonamiento matematico es necesario
fomentar otros tipos de procesos
transversales ya que las ideas, procedi-
mientos, explicaciones, escritura y for-

mientos, explicaciones, escritura y for-
mulacién verbal que una persona ela-
bora para dar solucion a una tarea ma-
tematica siempre ira en funcion de la
cultura y contexto particular (Cantoral
et al., 2000; Alvares et al., 2012).

Cabe aclarar que la competencia de ra-
zonamiento matematico no se refiere
al mero aprendizaje de conocimientos
y procedimientos matematicos por si
mismos, sino que por el contrario, la
importancia radica en la aplicaciéon de
éstos a contextos reales. Asi, lo que in
teresa valorar es la forma en la que el
alumno aplica sus habilidades de razona-
miento numeérico, calculo, razonamiento
espacial u organizacion de la informa-
cion. Algunas habilidades que se desa-
rrollan con la competencia de razona-
miento matematico son:

1. Analisis

2. Razonamiento

3. Argumentacion

4. Comunicacion de ideas efectivas en
diferentes areas del conocimiento.

\
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Resumen

El presente articulo aborda algunas cuestiones relacionadas con la micropolitica escolar, con las dinamicas politicas que se desa-
rrollan dentro de los centros educativos. Todos los que estdn implicados con su dindmica politica conocen la realidad diaria de
los centros escolares. Las dindmicas micropoliticas constituyen una dimensién no alejada de la cotidianeidad de la organizacién,
sin embargo, el estudio y andlisis tedrico del tema no se ha caracterizado, precisamente, por su notoriedad. Los tedricos de la or-
ganizacién escolar, conciben a las escuelas como organizaciones racionales, que pueden funcionar con certidumbre, con raciona-
lidad y con cierta estabilidad, por lo que es preciso observar lo que sucede dentro de las escuelas.

Palabras Clave: Micropolitica, organizaciones escolares, cultura escolar, reformas

Abstract

This article discusses some issues related to school micro-, with the political dynamics that develop within schools. All those in-
volved with his political dynamics know the daily reality of schools. Micropolitical dynamics are a dimension not far from the
everyday life of the organization, however, the theoretical study and analysis of the subject has not been characterized precisely
by their notoriety. Theorists of school organization, conceived to schools as rational organizations that can work with certainty,
with rationality and some stability, so it must observe what happens in schools.

Keywords: Micropolitics, school organizations, school culture, reforms

Introduccién

Las organizaciones escolares, como cualquier institucién de naturaleza social, viven sometidas a una presién constante del entor-
no donde se ubican asi como del sistema educativo al que pertenecen. Ante esto se ven obligadas a plantear proyectos e iniciati-
vas de diversa indole para su supervivencia y mejora. Al hablar de la organizacién educativa Se trata de una construccién cultural
que surge y es desarrollada por sus propios protagonistas; se construye, por tanto, a partir de procesos de analisis y reflexion
conjunta de los miembros de la organizacién en torno a la necesidad del desarrollo de sus procesos, a las motivaciones para ello,
a las intenciones explicitas y ocultas a las que obedece y a la mejor manera de llevarlos a cabo.

En este trabajo se busca contribuir al andlisis y reflexion sobre la importancia que tienen los centros educativos para la provision
de los servicios que les competen, se expresa la necesidad que existe de aplicar nuevos modelos de analisis para explicar a las or-
ganizaciones educativas en una busqueda constante por mejorar la calidad, cobertura y equidad de la educacion.
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Por lo anterior, los estudios sobre la ca-
lidad de los procesos y los logros de las
organizaciones escolares como resul-
tado de su accion educativa constitu-
yen una preocupacion social, por lo
que dichos estudios pueden ser consi-
derados como el proceso de analisis
cientifico y sistematico de las diversas
dimensiones y variables de las organi-
zaciones escolares: el contexto, la es-
tructura organizativa, el liderazgo del
director, las practicas de los profeso-
res, la calidad del curriculum, el clima
escolar, la innovacion, la cultura, los re-
cursos, la capacidad de resolver sus
propios problemas, la calidad y canti-
dad de los logros conseguidos, entre
otros; a fin de realizar un diagnodstico
cientifico, utilizando las herramientas
de la investigacion, que permitan for-
mular juicios sobre su adecuacién a
unos criterios de calidad, previamente
establecidos: el rendimiento satisfac-
torio de los alumnos, la calidad de vida
de la institucion, la satisfaccion de
alumnos, padres y profesores.

La micropolitica en las organizaciones
escolares

Un sistema educativo implica la exis-
tencia de una red o conjunto de orga-
nizaciones o instituciones educativas
de educacion formal: a) diferenciadas
por niveles o ciclos y relacionadas
entre si; b) gestionadas, supervisadas o
controladas por agencias y agentes pu-
blicos; c) costeadas, al menos en parte,
por alguna o algunas de las administra-
ciones publicas; d) a cargo de profeso-
res formados, seleccionados o supervi-
sados por dichos agentes y retribuidos
en todo o en parte con cargo a un pre-
supuesto publico; y e) que expiden
unas certificaciones o credenciales re-
guladas, en cuanto a su valor formal y
expedicion, por los poderes publicos
(Archer, 1979).

En el presente trabajo se hara referen-
cia particular a las organizaciones edu-
cativas y a la relacion existente entre
sus procesos internos y externos, que,
seguln Bardisa (1997) pueden analizar-
se tomando como base ciertos mode-
los politicos e ideolodgicos aplicables a

las instituciones educativas. Dichas or-
ganizaciones son estructuras confor-
madas por los docentes, padres de fa-
milia, alumnos y personal administrati-
vo del centro educativo, estos son los
actores de la educacion, mismos a los
que se les asignan ciertas funciones
dentro de un colectivo o centro escolar,
con la finalidad exclusiva de garantizar
un buen funcionamiento, tanto dentro
como fuera del plantel educativo, con-
forme a la normatividad previamente
establecida segun el nivel educativo del
que se trate.

Las organizaciones escolares
Anteriormente, las organizaciones es-
colares eran determinadas por la teoria
general de sistemas, que estudia a las
organizaciones desde el punto de vista
sistémico. Al respecto Ball (1989) sefiala
que los tedricos de la sociologia de las
organizaciones, encerrados sobre todo
en la teoria de sistemas, perspectiva
que se desarrolla de forma paralela al
aumento del control y a la peticion de
cuentas de la Administracion educativa,
se habian centrado mas en la prescrip-
cién que en la descripcién y explicacion
de los conflictos o contradicciones in-
traorganizativos que suceden en las es-
cuelas, por considerar que tales conflic-
tos son patologicos. Actualmente el es-
tudio e los establecimientos educativos
ya no es posible sélo con esta orienta-
cion, debido a que cada conjunto de
unidad en la que se ofrece educacion
debe considerarse una organizacion en
la que se interviene de manera progre-
siva y diferenciada para brindar el servi-
cio que se otorga, por lo que se entien-
de que una organizacion escolar es la
parte toral del buen o mal funciona-
miento de cualquier plantel educativo.

En torno a lo anterior, Teixido (2008) es-
tablece que la comprensién de las dina-
micas en las organizaciones educativas
requiere considerar las aportaciones
realizadas desde los enfoques interpre-
tativo y politico de las organizaciones,
superando los planteamientos estruc-
turales y racionales. Desde el enfoque
interpretativo, se destaca la necesidad
de tener en cuenta las peculiaridades

especificas de cada institucion, asi
como las interpretaciones de los diver-
sos miembros y grupos, aspecto clave
para anticipar las resistencias y adhesio-
nes. Los planteamientos politicos,
ponen de manifiesto las contradiccio-
nes entre el discurso publico y los com-
portamientos privados en las organiza-
ciones, permiten conocer qué pasa en
los centros cuando se inician dindmicas
de cambio inducidas por la implementa-
cién de politicas, por lo que es necesa-
rio explicar como se desarrolla el traba-
jo de las personas involucradas, cémo
se resuelven los conflictos, como se da
la lucha por el poder, etc. Desde esta
perspectiva, pueden establecerse di-
mensiones basicas institucionales: con-
textual, constructiva, personal, proce-
sal, estratégica y evaluadora, la comple-
jidad tedrica, no obstante, no termina
ahi, dado que cabe considerar también
su plasmacién en el tiempo y, por tanto,
puede tenerse en cuenta como proyec-
to, como realizacion o como resultado.

Para Renddn (2009) el contexto escolar,
es la base de un plantel educativo, par-
tiendo desde el punto de vista de la es-
tructura de una escuela y el manejo y
control, que corresponden a su campo
administrativo, ya que es en esta di-
mension donde se determinan los
medios y las finalidades para el campo
pedagogico didactico y organizacional.
En lo que se refiere al ejercicio del lide-
razgo y direccion de la organizacion
educativa, de manera particular se
considera ésta funciona adecuadamen-
te con una buena direccién; implica que
un representante de la misma ejerza el
liderazgo y manejo de los recursos hu-
manos pertenecientes a la escuela y
ademas la puesta en marcha de meca-
nismos que promuevan la participacion
de padres de familia y demas actores
involucrados, dado que la prestacion
del servicio que corresponde a una ins-
titucion educativa tiene como finalidad
la formacién académica de los indivi-
duos, se hace necesario el desarrollo de
competencias basicas para intervenir
en su entorno, ademas del cultivo de
actitudes conforme a sus creencias,
costumbres y valores, es por esto que



se debe considerar que se forma al
sujeto, para que complemente las practi-
cas educativas que son parte del contex-
to social del individuo y de su realidad.

Perspectiva politica de las escuelas

(Rizo (2007) afirma que la interaccién
de los actores de la educacion en una
organizacion escolar es la combinacién
de conocimientos, actitudes, senti-
mientos, conforma el proceso de comu-
nicacion que genera el docente en el
aula, en conjunto con la participacién
de padres de familia, bajo las indicacio-
nes y normas previamente establecida
por el director del centro educativo.

Esto lleva, segin Bardisa (1997) a los
directores a tener un control y manejo
de la micropolitica de la vida escolar,
mediante el equilibrio colegiado de
todas las actividades realizadas de
manera consensuada, en la que inter-
viene los actores de la educacion fijan-
do metas, objetivos e intereses en el
interior del plantel educativo.

Bardisa (1997) sefiala el juego que
existe entre el colectivo y los intereses
particulares de los miembros, dado
que dentro de un centro educativo el
interés comun es el logro académico y
las finalidades del aprendizaje que ob-
tengan los alumnos, derivado de la in-
teraccidn de estos en el aula guiados
por el docente, aspectos que comuin-
mente se desarrollan en ambientes or-
ganizados por niveles jerarquicos para
el buen funcionamiento del centro es-
colar en el que conviven, de acuerdo
con sus necesidades y objetivos.

El ejercicio del liderazgo en la escuela
resulta, primordial en la organizacion y
desarrollo de los procesos, involucran-
do a los actores de la educacion, dirigi-
dos y controlados de tal manera que la
cultura escolar sea la fuente principal
del contexto social-escolar, preten-
diendo siempre el interés de los indivi-
duos. El ejercicio adecuado del lideraz-
go facilita el dominio de la organiza-
cién, permite las interacciones al inte-
rior del aula, buscando cubrir las nece-
sidades propias de los involucrados.

Bardisa, (1997) afirma que el control de
los directores en la micropolitica de una
escuela, en lo administrativo, en lo or-
ganizacional y en lo académico, afirma
el control sobre la escuela, y sefiala que
el manejo de sanciones sera entonces la
ultima instancia para el ejercicio de la
autoridad, previo se tiene que dar el
didlogo para la toma de decisiones de-
mocraticas, al realizar de manera ade-
cuada el manejo y control en la adminis-
tracidn y organizacion escolar es conve-
niente para un director la delegacion de
funciones de manera directa.

Dimension micropolitica de las organi-
zaciones escolares

La construccion de la cultura en las or-
ganizaciones educativas, es conforma-
da por grupos diversos, lo que impone
indagar en su identificacion por parte
de quien ejerce el liderazgo y adentrar-
se en su dimension micropolitica que la
hace compleja, tnica, llena de valores y
de incertidumbre. Hay que comenzar
por entender a la cultura de la organiza-
cion como algo que se construye y de-
sarrolla en interaccion social por sus
miembros, es menester conceder voz y
protagonismo a sus participantes como
individuos con historia y pensamiento
propios. Esto abre el camino para com-
prender que en el seno de las organiza-
ciones educativas se producen conflic-
tos ideologicos, subgrupos con intere-
ses determinados, disputas por el
poder pretendiendo imponer unos de-
terminados criterios sobre otros, en de-
finitiva, luchas y conflictos internos por
mantener el control de la organizacion.
Conflictos y luchas contaminadas por
las dinamicas politicas externas a la
propia organizacion. Afirma Ball (1993)
gue una de las cuestiones fundamenta-
les que es menester plantear en todo
analisis micropolitico es el grado en que
la dindmica interna de una organizacién
depende de, o esta condicionada o de-
terminada por fuerzas externas.

Culturas escolares y reformas
educativas

El manejo y control administrativo de
un centro educativo, se orienta hacia la
cultura escolar, al entorno social en que

se encuentra inmerso y un tema recu-
rrente con las reformas educativas que
se implementan actualmente es el de
la evaluacion docente y la rendicion de
cuentas. De aqui el hecho de la super-
vision y la busqueda de un mejor nivel
académico, asunto que no es sélo fun-
cion del director, en quien no obstante
recae la responsabilidad de la conduc-
cion, es por esto que se debe realizar
una interaccion mediante el didlogo y
la comunicacion entre los actores, el
involucrar a docentes en las activida-
des administrativas, que les permitan
conocer la organizacion, orientando la
actuacion de padres de familia y con-
formar la comunidad escolar.

Rodriguez (2015) establece que la cul-
tura de la organizacion escolar, puede
ser el elemento clave para la transfor-
macién y el cambio. Al propiciar la re-
flexion, el analisis riguroso, el debate o
la contrastacion en contextos reales
puede servir para analizar cudles de las
creencias implicitas en estos aspectos
son resultado del pensamiento auté-
nomo y cudles de ellas han sido inte-
gradas desde la practica socializadora
de la Escuela. Cabe destacar que la
funcion de la Escuela es la busqueda
de alternativas interpretativas que im-
pliguen un mayor rigor cientifico.

Conclusiones

Las reformas educativas que actual-
mente se han puesto en marcha han
marcado nuevos rumbos para las orga-
nizaciones educativas, en su analisis e
implementacion han predominado, en
algunos estados mas que en otros del
pais, los aspectos ideologicos, politi-
cos, institucionales, financieros o lega-
les, asi como las tematicas referidas a
sus protagonistas, leyes o hechos rele-
vantes. Dichas reformas han mostrado
en ocasiones anteriores, resultados in-
suficientes o una disparidad entre lo
pretendido y lo realizado, entre las in-
tenciones y lo realmente llevado a la
practica. La explicacion de estas dispa-
ridades se atribuia normalmente: a) a
la falta de recursos financieros o
medios materiales, b) a los cambios so-
ciales y politicos, c) a las resistencias u
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obstaculos encontrados, d) a la falta de
apoyo o de un clima social favorable, )
a los intereses corporativos opuestos
al cambio, o f) a la timidez, debilidad o
contradicciones de las reformas em-
prendida. Es por esto que se impone la
realizacion desde adentro de los cen-
tros educativos de un analisis que
sitte las reformas en una ruta de viabi-
lidad de larga duracion, de amplia par-
ticipacion de los actores involucrados,
a fin de propiciar el cambio y las conti-
nuidades educativas (Vifiao, 1990).

Comprender la confluencia de los ele-
mentos que identifican la realidad esco-
lar implica revisar en colectivo las prac-
ticas presentes en la organizacion esco-
lar: la influencia de creencias asentadas
sobre las posibilidades educativas de
determinados actores, los significados
compartidos entre ellos, las relaciones
de poder, los conflictos entre los acto-
res por mantener unos intereses sobre
otros, sus rituales, la conformacion de
una cultura propia, etc. A la par con la
necesaria indagacién en un marco mas
amplio donde en colectivo se gesten
decisiones, se planteen normativas y se
antepongan los intereses generales de
la organizacion educativa a las preten-
siones propias de sus involucrados. En
este sentido, es relevante la necesaria
conjuncion de esfuerzos, tomando en
cuenta la dimension institucional, orga-
nizativa, académica, cultural y micropo-
litica para el desarrollo de la organiza-
cion educativa. Dimensiones que no se
pueden aislar para su ejecucion,
porque en la vida cotidiana de la escue-
la emergen en una relacion de interde-
pendencia que las hace inseparables.
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Resumen

Este documento presenta un analisis detallado sobre los desafios y los dilemas que enfrenta hoy el enfoque de Educacién Inclusi-
va en Latinoamérica. Inicialmente se contemplan los marcos de referencia que permiten comprender criticamente las manifesta-
ciones ontoldgicas, epistemoldgicas y metodoldgicas de este enfoque a la luz de su experiencia discursiva en la historia de la cul-
tura latinoamericana. La ambigliedad de sus status cientifico y de su matriz epistémica nos insta a explorar su verdadera natura-
leza respecto de los desafios socioeducativos y sociopoliticos gravitantes en esta discusion. Se recurre a los portes de la ontologia
histdrica y a los de la epistemologia de las cegueras y de las ausencias para clarificar los desafios epistémicos mas relevantes y
oportuno al tiempo actual. Este trabajo presta un especial interés al andlisis de la crisis planetaria que afecta y repercute en
todos los campos de la ciencia educativa en general y su vincularidad con la propuesta epistémica de educacion inclusiva demos-
trando una ausencia de constructividad paradigmatica y un cierto grado de relativismo tedrico y metodolégico en torno a esta.

Palabras Clave: epistemologia, educacién inclusiva, crisis, ecologia de saberes, ontologia historica y epistemologia de las ausencias

Abstract

This paper presents a detailed report on the challenges and dilemmas facing today's approach Inclusive Education in Latin Ameri-
ca analysis. Initially frameworks that allow critically understand the ontological, epistemological and methodological of this
approach in the light of its discursive experience in the history of Latin American culture manifestations are contemplated. The
ambiguity of its scientific status and its epistemic matrix urges us to explore his true nature in respect of socio gravitantes and so-
ciopolitical challenges in this discussion. It draws on the shipping charges of the historical ontology and epistemology of blindness
and absences to clarify the most relevant and appropriate to the current time epistemic challenges. This paper pays special at-
tention to the analysis of planetary crisis affecting and affects all fields of science education in general and its interconnectedness
with the epistemic proposal inclusive education paradigm demonstrating a lack of constructiveness and a certain degree of theo-
retical relativism and methodological around this.

Keywords: epistemology, inclusive education, crisis, ecology of knowledge, historical ontology and epistemology of absences
ganizaciones educativas en una busqueda constante por mejorar la calidad, cobertura y equidad de la educacion.
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1. DESAFIOS PARA CONSOLIDAR UNA
«EPISTEMOLOGiA» DE LA EDUCA-
CION INCLUSIVA

El ingreso del siglo XXI se ha caracteri-
zado en materia de educacién por la
blusqueda de caminos alternativos y
cada vez mas pertinentes ' (Peralta,
1994; Gibbons, 1998) a las necesidades
de todos sus ciudadanos, sus contex-
tos y sus practicas. Esta situacion ha
exigido un cuestionamiento profundo
sobre las formas de conocer y com-
prender los fenémenos educativos a la
luz de la historia de nuestra cultura
como regidn y sus repercusiones en la
eficacia simbodlica de sus fenédmenos.

Dicha situaciéon ha permitido el surgi-
miento y visibilizacion de nuevas ten-
siones vigentes a la luz de la «crisis»
(Morin,  1995; Martinez, 2004;
Ocampo, 2014; Soto, 2014) en la que
nos encontramos, invitdndonos a pro-
poner, establecer y restablecer nuevos
escenarios socioeducativos mas cerca-
nos al ser humano y su naturaleza
desde nuevas construcciones tedricas
y metodologicas que apuesten por una
revision profunda sobre la justicia
social (Rawls, 1995; Sen, 2010; Cuenca,
2011 ), la igualdad (Dubet, 2009, 2012;
Simon, 2000) y la equidad (Roemer,
1998) en tiempos de exclusion.

Esta situacion enuncia

[...] un hecho singular y extremada-
mente significativo, pues no solo es-
tamos iniciando un nuevo siglo sino
que nos encontrarnos practicamen-
te en las puertas de un nuevo mile-
nio, lo que marca y/o atraviesa de
forma significativa diversos cuestio-
namientos sobre lo que somos y lo
gue queremos construir para nues-
tro futuro (Soto, 2014:27).

El revisionismo ecolégico que nos pro-
pone Morin (2007) y el impulso subya-
cente que De Sousa (2009) propone
en torno a la emergencia ecoldgica de
saberes, nos invita a valorar profunda-
mente el papel de la crisis que condi-
ciona el tiempo actual en todos ambi-
tos y dimensiones. Crisis, que repre-
senta una valiosa oportunidad para
avanzar sobre la consolidaciéon de
nuestras matrices de historizacion y en
nuestras matrices epistémicas cuya fi-
nalidad sea

[...] crear una nueva forma de rela-
cion entre el conocimiento cientifi-
co y otras formas de conocimiento.
Consiste en conceder igualdad de
oportunidades a las diferentes
formas de saber envueltas en dispu-
tas epistemologicas cada vez mas
amplias, buscando la maximizacién
de sus respectivas contribuciones a
la construccion de “otro mundo po-
sible”, o sea, de una sociedad mas
justa y mas democratica, asi como
de una sociedad mas equilibrada en
sus relaciones con la naturaleza (De
Sousa, 2009:116).

Lo relevante es asumir una vision epis-
témica que garantice la igualdad de va-
lidez sobre la diversidad de saberes en
cuestion, mas bien implica adscribir a
nuevos modelos de comprension que
permitan graduar sus niveles de verdad,
tal como recomienda Beuchot (2005)
en su propuesta sobre una hermenéuti-
ca analdgica con el propdsito de am-
pliar el margen de las interpretaciones
sin perder los limites de su validez.

Esta situacion enuncia “una discusion
pragmatica entre criterios de validez al-
ternativos, que no descualifique de par-
tida todo lo que no se ajuste al canon
epistemoldgico de la ciencia moderna”

!Que responda a las necesidades de la comunidad a la que se dirige.

(De Sousa, 2009:116), sin desconocer
la oportunidad de establecer una jerar-
quia de perspectivas, acercamientos y
comprensiones en torno a una verdad
delimitada o delimitable.

¢Cudl es el aporte de la hermenéutica
analdgica y de la ecologia de saberes
a la proposicion de una epistemologia
de la educaciodn inclusiva?, las aporta-
ciones de ambas perspectivas tedricas
permiten avanzar en la construccién
de un nuevo marco tedrico y metodo-
légico en la materia, evitando ciertos
errores que desvirtuan el tratamiento
del fenémeno oportunamente. La pro-
puesta desarrollada por Beuchot
(2005) acerca de la hermenéutica ana-
légica al igual que la ecologia de los sa-
beres descrita por De Sousa (2009)
permiten reconocer la necesidad de
clarificar un conjunto de conocimien-
tos relevantes cuya naturaleza permita
establecer ciertas jerarquias entre
estos saberes, de modo que

[...] su propdsito es ir creando rela-
ciones horizontales que no sean
compatibles con las jerarquias con-
cretas existentes en el contexto de
practicas sociales concretas. De
hecho, ninguna practica concreta
seria posible sin tales jerarquias. Lo
que la ecologia de saberes desafia
son las jerarquias universales y abs-
tractas y los poderes que, a través
de ellas, han sido naturalizados por
la historia (De Sousa, 2009:116-117).

La necesidad de consensuar y jerarqui-
zar un conjunto de verdades y saberes,
no es otra cosa que contribuir a clarifi-
car la singularidad y pertinencia de las
categorias que vertebran el discurso
de la Educacién Inclusiva y su relacion

?Palabra del lat. crisis, y este del gr. kplowg (DRAE, 2014). Morin (2007) a través de su célebre teoria sobre el pensamiento complejo explica que una crisis corres-
ponde a la institucion y destitucion de procesos tendientes al desarrollo de otros. Una crisis del pensamiento no adquiere un caracter negativo, mas bien repre-
senta una oportunidad para consolidar nuevas acciones dirigidas a mejorar lo que antes no se ha consolidado o resuelto. Esta crisis puede también se observa en
el desarrollo de la educacidn inclusiva, particularmente por la multiplicidad de enfoques, perspectivas y la amplia heterogeneidad de sus conceptualizaciones.
Todo ello da cuenta de la necesidad de clarificar su naturaleza y sentido epistémico con el proposito de transitar oportunamente hacia una educacion para todos
capaz de restituir las diferencias como parte inherente de lo humano y asumir a través de ellas las transformaciones que hoy la educacién en su conjunto necesi-
ta. Esta es una concepcién moderna y mas pertinente de la educacion para todos.



con la Educacion Para Todos (EPT). Esta
situacidn requiere avanzar en torno a
un giro epistemoldgico que emerja del
transito desde la facticidad a la ontolo-
gia y de lo ontoldgico a la consolida-
cion de un nuevo epistémico

[...] a partir de la validacién de una
intervencion particular en el mundo
real en confrontacién con otras in-
tervenciones alternativas. Entre
varios tipos de intervencion pudie-
ron existir complementariedades o
contradicciones y, en todos los
casos, el debate entre ellas, debera
ser presidido simultdineamente por
juicos cognitivos y juicios éticos y
politicos (De Sousa, 2009:117).

La asuncién de una epistemologia
oportuna y situada en torno a la natu-
raleza de la naturaleza de la educacion
inclusiva, pretende superar aquellos
apriorismos que estancan su discusion
y la construccién de saberes pedagdgi-
cos y dispositivos sociales para gestio-
nar dicha inclusiéon mas alla de su pro-
posicion discursiva.

Contribuir a enunciar un conjunto de
condiciones epistemolégicas en mate-
ria de educacidn inclusiva, implica ex-
plorar nuevos territorios, nuevos signi-
ficados y nuevas interpretaciones para
lo cual se hace necesario contribuir a
levantar un conjunto de margenes de
validez interpretativa, cautelando que

[...] la nueva racionalidad cientifica
es también un modelo totalitario,
en la medida en que niega el carac-
ter racional a todas las formas de
conocimiento que no se pautaran
por sus principios epistemoldgicos y
por sus reglas metodoldgicas. Es
esta su caracteristica fundamental y
la mejor que simboliza esta ruptura
del nuevo paradigma cientifico con
los que lo preceden (De Sousa,
2009:21).

La necesidad de superar el exceso de
significado y la ausencia de considera-
ciones tedricas y metodolégicas mas
oportunas y pertinentes a las caracte-
risticas multidimensionales de los fe-
némenos actuales evitando reducir las

categorias del saber que nutren y esta
discusion.

Resulta sumamente relevante combatir
la ambigliedad derivada de la experien-
cia discursiva de este modelo en media-
cion directa de la complejidad del
tiempo presente, que “es de transicion
en sincronia con muchas cosas que
estdn mas alld o mas aca de él, pero
descompasado en relacién con todo lo
que lo habita” (De Sousa, 2009:18). El
desafio es ahora clarificar significados y
apostar por un texto y contexto de
inter-comprension, pues el propdsito
genealdgico de la educacion inclusiva es
ofrecer nuevos dictamenes a la exclu-
sion. No obstante hoy, dichas acciones
contribuyen a evidenciar un estanco y
la aparicion de nuevas formas de inclu-
sion excluyente a la luz de su experien-
cia discursiva.

2. DE UNA EPISTEMOLOGIA DE LAS
AUSENCIAS A LA CONSTRUCCION DE
UNA TEORIA EN MATERIA DE EDUCA-
CION INCLUSIVA

La necesidad de superar las tensiones
entre la politica y las caracteristicas de
los fenémenos que circundan la ciencia
educativa actual, nos obliga a recono-
cer las multiples contradicciones discur-
sivas, tedricas, metodolégicas e investi-
gativas a las que se enfrenta el desarro-
llo actual de la educacidn inclusiva.
Razon que exige la modernizacion del
enfoque y la necesidad de desarrollar
un conjunto de condiciones epistémicas
y extra-epistémicas capaces de contri-
buir al desarrollo de una teoria de la
educacion inclusiva.

Al reconocer esta situacion, debemos
tener presente la necesidad de recons-
truir nuestro saber historico-pedagogi-
co que interpela nuestras acciones en
relacion a la promocion de un modelo
mas oportuno en la materia. Numero-
sas investigaciones internacionales, han
propuesto determinar el punto de par-
tida de una construccion tedrica y/o pa-
radigmatica sobre la inclusion educati-
va, recomendando “tipo de interroga-
cion filosofica que problematiza a la vez
la relacion con el presente, el modo de

ser historico y la constitucion de si
mismo como sujeto  auténomo”
(Foucault, 1999:345).

Slee (2010), sefiala que la necesidad de
iniciar un posicionamiento epistémico
que contribuya a clarificar las bases ted-
ricas de este modelo, especialmente a
través de un punto de partida teleoldgi-
co en la materia. Este autor explica que
la investigacion cientifica asociada al
marco de comprension en educacién
inclusiva es amplia, extensa, diversa e
hibrida, lo cual requiere de una concep-
tualizacién mas precisa y seria en térmi-
nos de su estatus epistémico.

Esta situacion enuncia campos de fosi-
lizacion del saber inclusivo, relativizado
y naturalizado. Tales areas para Slee
(2010) pueden caracterizarse en tres
ambitos: a) el caracter neoespecial de
la educacién inclusiva, b) el surgimien-
to de una critica especializada a la edu-
cacién especial a la luz del modelo in-
clusivo y c) las discusiones segun inte-
reses especificos en materia de educa-
cion inclusiva.

El caracter neoespecial de la educa-
cion inclusiva segiin puede explicarse
por “un reposicionamiento de la edu-
cacién especial para alinearse con las
formas condicionales de la educacion
inclusiva” (Slee, 2010:102). A su vez la
critica especializada sobre la educa-
cion especial nos invita a comprender
su naturaleza cientifica y sus condicio-
nes relacionales segun sus diversos pa-
radigmas explicativos.

Los intereses especificos a los que se
refiere el autor dan cuenta de la nece-
sidad de superar las relaciones de “ex-
clusion e inclusién segun diversos de
identidad: raza, género, sexualidad,
clase social, nifios ndémadas y refugia-
dos; aislamiento geografico, etc., en
una lista que se desarrolla de acuerdo
con los patrones de exclusion y opre-
sion” (Slee, 2010:103). Sin duda la su-
perficialidad de estos constructos y
orientaciones ideolégicas dan cuenta
de la necesidad de superar una vision
errénea que contribuya a crear un
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nuevo marco tedrico capaz de deve-
lar una matriz epistémica® y un para-
digma epistémico® mas oportuno a
esta discusion.

Un eje clave consiste en asumir que la
construccion de un paradigma y sus
condiciones hoy rebasan los limites del
concepto enunciado célebremente por
Kuhn en su obra “La revolucion de las
estructuras cientificas”, publicado en
1962. De acuerdo con esto, la investi-
gacion en educacion inclusiva no es
otra cosa que una investigacion ideold-
gica sobre la misma, reproduciendo un
cierto conservadurismo socioeducati-
vo y sociopolitico sobre las desigualda-
des que intenta reducir.

Brantlinger (1997) explica que entre los
principales errores relacionados con la
investigacion en materia de inclusion
educativa, figuran: a) falta de reconoci-
miento de teorias pertinentes para ini-
ciar esta discusion, b) generalizaciones
sin fundamentos y c¢) posturas erro-
neas resumidas.

[..] la desconstruccién del conoci-
miento no es un artefacto episte-
moldgico sin consecuencias, sino
que implica la desconstruccion de
practicas sociales y la descalifica-
cion de agentes sociales que operan
de acuerdo con el conocimiento en-
juiciado. En lo que respecta a la eco-
nomia convencional, el énfasis es-
pecial dado al espectador significa-
tivo impuso una vision (nica parti-
cularmente arrogante, de ahi que el
epistemicidio resultante fuese aln
de mayores proporciones (De
Sousa, 2009:81).

Actualmente gran parte de los gobier-
nos de Latinoamérica han otorgado un
papel relevante en sus agendas politi-
cas al enfoque de educacion inclusiva
(Stainback y Stainback, 1999; Morifia,
2004, Tomlinson, 2008; Casanova,
2011), entendiendo la necesidad de
transformar radicalmente la gestion de
oportunidades (Mayer, 1997; Simon,
2008; Dubet, 2009, 2012) para todas las
personas sin distincién alguna, identifi-
cando nuevas minorias visibles, nuevas
construcciones de justicia (Rawls, 1995;
Roemer, 1998; Sen, 2010; Cuenca, 2011)
y nuevas figuras de alteridad (Levinas,
2000) desde la periferia® para la perife-
ria (Zea, 1990).

Esta concepcion centrada en la «totali-
dad» (Kosik, 1963; Dussel, 1974; Badiou,
2006) de sujetos implica abandonar
aquellas concepciones basadas en la
justifica social (Rawls, 1995; Sen, 2010)
que apuntan a redistribuir los bienes y
derechos (Tomasevki, 2009) a grupos
tradicionalmente excluidos, promocio-
nando un nuevo enfoque que segun
Dubet (2012) apostaria por dos grandes
concepciones tales como: a) la igualdad
de posiciones® vy b) la igualdad de
oportunidades’. Ambas concepciones
asumen una nueva perspectiva ética
(Hirsch, Navia, Yurén, 2013) cuya media-
cion intenta

sa, 2009:81).

[..] reducir la tensidon fundamental
que existe en las sociedades demo-
craticas entre la afirmacion de la
igualdad de todos los individuos y
las inequidades sociales nacidas de
las tradiciones y de la competencia

de los intereses en pugna. En
ambos casos se trata de reducir al-
gunas inequidades, para volverlas si
no justas, al menos aceptables
(Dubet, 2012:11).

De modo que la igualdad de oportuni-
dades estaria determinada por una
orientacion reflexiva que explica que

[...] 1a definicion de las inequidades
sociales cambia sensiblemente en
relacion al modelo de posiciones:
aquellas son menos desiguales de
posicion que obstaculos que se
oponen al desarrollo de una com-
petencia equitativa. En este caso, el
ideal es el de una sociedad en la
cual cada generacion deberia ser re-
distribuida equitativamente en
todas las posiciones sociales en fun-
cion de los méritos de cada uno
(Dubet, 2012:12). :116-117).

Por esta razon uno de los desafios mas
importantes por los que atraviesa la in-
clusion en la educacién superior, con-
siste en saber abordar la experiencia
discursiva de la justicia social para ir
consolidando espacios de mayor acep-
tabilidad en la gestién de sus derechos,
tal como afirma

[...] Nancy Fraser, en su libro “Esca-
las de la justicia” (2008), refiere esta
complejidad de manera particular.
Segun la autora, actualmente, la
justicia social se enfrenta a dos
nuevos proble-mas: la busqueda
del equilibrio moral que debe en-
contrarse para respetar el valor de
la heterogeneidad sin caer en el re-
lativismo cultural, y los limites de las
regulaciones de jus-ticia para
grupos sociales en proceso de des-

* Martinez (2013) explica que una matriz epistémica es parte de una estructura socio-histérica, o bien, de un esquema de pensamiento que justifica la existencia

y/o aceptacién de un determinado paradigma.

* Corresponde a un paradigma disciplinar, cuya especificidad depende del trasfondo de los fendmenos en estudio.

® Concepto desarrollado ampliamente por Lyotard (1984) y Vattimo (1986). En su transferencia a la ciencia educativa y sus problemas centrales podemos entenderla
como un vocablo que explicita la descentracion del sujeto. En términos mas generales las concepciones socio-antropoldgicas lo definen como un epiteto desafortu-

nado para explicar la complejidad del tempo actual.

°En la propuesta socioldgica de Frangois Dubet la igualdad de posiciones corresponde a las posiciones ocupadas por los sujetos sociales en la sociedad, es decir, los
lugares donde se organizan los sujetos. Esta premisa enfatiza en la promocion de una de las 4 A de los derechos a la educacién descritas por Tomasevki (2009), es
decir, en la accesibilidad a servicios sociales, educativos y politicos. La accesibilidad corresponde al derecho a la educacion, vale decir a garantizar condiciones de in-
greso universales sin reflexionar sobre las condiciones estratégicas para su aseguramiento, lo que corresponderia la aceptabilidad, es decir a la capacidad de los sis-
temas educativos para brindar una educacion inclusiva de calidad (pertinente).

’A diferencia de la concepcién centrada en las posiciones ocupadas por los sujetos, la igualdad de oportunidades consiste en optimizar las condiciones de mejora de
posiciones de cada individuo en funcidn de respuestas mas meritocraticas (Dubet, 2012). Desea evitar las inequidades entre las diferentes posiciones sociales circun-

dantes en la estructura social.



territorializacion. Que todas las
personas sean sujetos de derechos
que merecen la misma justicia no
es solo una correcta afirmacion,
sino que es el fruto de un sentido
comun instalado desde hace
muchos siglos entre las
socieda-des modernas. No obs-
tante, las actuales preguntas sobre
la naturaleza de algunos
colecti-vos sociales que buscan ser
diferentes es justamente aquello
que desafia a la vieja idea de ‘igual-
dad’ para todos los iguales. Iris
Marion Young propone que el trato
igual de la justicia (las leyes ciegas)
perpetian las ventajas de los
grupos privilegiados (Young, 2000).
Es nece-sario, por lo tanto, cons-
truir una nocion plural de justicia,
que parta del reconocimiento de
las limitaciones de la tradicional
balanza exacta en las medidas de
justicia para pasar a una justicia re-
flexiva (Fraser, 2008) o una justicia
particularista  (Young,  2000)
(Cuenca, 2011: 90).

La necesidad de contribuir a crear un
nuevo marco teérico y metodolégico
en materia de educacién superior in-
clusiva, exige reconocer que

[...] estamos en un momento de la
historia donde visibilizar la diversi-
dad que caracteriza al planetay a
nuestros territorios especificos y
reflexionar sobre sus significados
parece ser una necesidad ineludi-
ble. Es necesario mencionar que el
discurso dominante, el que circula
y determina las comprensiones
acerca de la diversidad cultural en
la sociedad capitalista progresista,
sugiere aumentar las capacidades
de los sujetos sociales calificados
como ‘minorias’, con el objetivo de
que éstos puedan generar acciones
que los conduzcan hacia el ‘progre-
so’ y ‘bienestar’, para si mismos y
para aquellos con quienes convi-
ven, tanto en los espacios subjeti-
vos como en aquellos relacionados
al trabajo y la institucionalidad.
Pretension compleja, si pensamos
que ese objetivo puede tener las
mas diversas interpretaciones y
por tanto puede llevar a los mas di-
versos resultados. Especialmente si
nos enfocamos hacia los ‘benefi-

ciarios’ e intentamos evaluar el
sentido que esos esfuerzos han
tenido para ellos y para aquellos
con quienes conviven (Soto, 2014:
30).

El desarrollo de la educacién y en parti-
cular, de la educacion inclusiva en Lati-
noamérica, exige hoy mas que nunca
modernizar sus bases tedricas (Slee,
2010), conceptuales, ontolégicas
(Arroyo y Salvador, 2003), epistémicas
(Markova, 2006; Ocampo, 2013, 2014,
2015, Rivera, 2013) y metodoldgicas
(Sagastizabal, 2009) a la luz de sus
nuevos desafios.

Esto apunta a iniciar un proceso de des-
construccion (Derrida, 1989) sin des-
truir lo ya existente, es decir, apostar
por nuevas matrices de comprension
sobre lo que significa y reporta desarro-
llar un sistema de educacidn superior
para todos, pues sus desafios son multi-
dimensionales, de modo que,

[...] ya no existen hechos o fenéme-
nos aislados, la realidad es vista
como compleja y multidimensio-
nal. Por ende, para entenderla es
necesario complejizar y no simplifi-
car, distinguir y no separar, asociar
y no mezclar, interligar y no aislar.
En la estera de estas visiones mas
amplias, estdn los nuevos paradig-
mas, holista y complejo (Soto,
2014:35).

Una de las principales contradicciones
discursivas y practicas asociadas al en-
foque de educacion inclusiva queda de-
terminada fundamentalmente por

[..] una manifestacion de absor-
cién o comunitarizacion y no de in-
clusién. Sin constituir un nuevo
atolladero para las minorias vulne-
rables, los defensores de la educa-
cién indigena manifestaban que el
establecimiento de cuotas para el
ingreso en la universidad de los es-
tudiantes indigenas, sin unas estra-
tegias para desmantelar el curricu-
lo y la pedagogia eurocéntricos, re-
confirma inexorablemente sus
identidades de fracaso y los
empuja fuera de la educacion su-
perior (Slee, 2010: 52).

De acuerdo con este autor y siguiendo
lo expuesto por la Dra. Kaplan (2006:9)
en su documento “La inclusion como
posibilidad”, deberiamos ser capaces de
orientar esta observacion hacia una in-
terrogante de mayor amplitud que con-
sidere éen qué medida la escuela actia
como espacio de resistencia o, por el
contrario, funcionan en su interior me-
canismos de relegacion de los estudian-
tes atravesados por la exclusion?

Esta pregunta nos invita a reconocer la
necesidad de dar voz a los sin voz y ex-
plorar en su experiencia discursiva las
marcas de desigualdad que condicionan
sus sentidos subjetivos (Rey, 2011), ex-
periencias, percepciones y creencias. Lo
cual nos obliga a reconocer que “no hay
discurso sin sujeto y no hay sujeto sin
ideologia” (Pecheux, 1983; citado en
Orladi, 2012:23).

Uno de los grandes desafios asociados
al enfoque de educacidon inclusiva,
radica en la capacidad de sentar las
bases de un modelo paradigmdtico en
la materia. Esta situacion devela una
aridez conceptual y una timidez politica
(Slee, 2010:54).

Farrell (2006) nos presenta una obser-
vacion bastante critica y oportuna en
torno a la promocion de los derechos
humanos. Al respecto comenta que

[..] la inflacion pone a prueba la
credibilidad y lleva a la gente a pre-
guntarse cuantos grupos oprimidos
pueden encontrarse en la sociedad
antes de llegar a la estrafalaria si-
tuacion en la que todos estén opri-
midos o excluidos y que no quede
nadie para oprimirlos o excluirlos.
Dada esta creciente falta de credi-
bilidad, que puede decirse que el
hecho de ser educados en una es-
cuela especial no es lo que puede
oprimir a los alumnos. La principal
opresion y exclusién que han de
temer los alumnos de la escuela es-
pecial es la correccién politica que
trata de forzar un plan de inclusiéon
excesivamente celoso aunque eso
suponga negar al nifio una buena
educacion (Farrell, 2000; citado en
Slee, 2010: 54), 010: 52).
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situacion que se replica en multiples
propuestas de inclusion para personas
en situacion de discapacidad en la Edu-
cacion Superior Latinoamérica, espe-
cialmente a la luz del disefio de politicas
universitarias que cristalizan la diferen-
cia como parte de una otredad, explici-
tando nuevas categorias conceptuales y
negando el fundamento antropoldgico
de este enfoque que es la diversidad
como propiedad inherente a lo humano
(Ocampo, 2015). A esto se agrega la
verborrea de conceptos para iniciar
esta discusion con foco en las personas
y sus necesidades.

Esta situacion nos invita a definir clara-
mente cudl es su naturaleza y estatus
cientifico al interior de las ciencias de la
educacion, particularmente a la luz de
la incoherencia que hoy se estd desa-
rrollando bajo este modelo en materia
de construccion de saberes pedagogi-
cos mas oportunos a éstos desafios y
posibilidades. Como resultado de ello,

[...] las crisis que hoy afectan al pla-
neta son los factores que en gran
medida desencadenan la busqueda
de nuevos paradigmas; nuevos mo-
delos de pensamiento que se
espera ofrezcan condiciones para el
desarrollo humano, condiciones
que seglin la percepcion de muchos
no son ofrecidas por los padrones
aun imperantes en la sociedad
hodierna® (Soto, 2014: 40).

A raiz de esta tension sobre la totalidad
y sus implicancia en la construccion teo-
rica de la educacion inclusiva, es nece-
sario analizar la tensidon ontoldgica
(Adorno, 1970) y epistemoldgica (Adler,
2011; Rivera, 2013) que introduce la ca-
tegoria de totalidad (Dussel, 1974;
Torres, 2011) como parte de la gestién
del cambio social a la luz de este discur-
so. Es importante reconocer que la ca-
tegoria de totalidad también se consti-
tuye en un dispositivo discursivo/tedrico
de homogenizacion tal como lo descri-
be Dussel en su clasica obra sobre la Fi-

losofia de la Liberacion Latinoamerica-
na, dando cuenta que en su génesis no
sélo se compone de practicas discursi-
vas sino que también de instituciones y
practicas discursivas relacionadas con
otro sentido, con otras intenciones, con
otras concepciones (Martinez, 2010).

Sentar las condiciones apropiadas para
la gestion del cambio tedrico en mate-
ria de educacion inclusiva, implica
asumir la busqueda de caminos alterna-
tivos para potenciar a dichos colectivos
de ciudadanos, no debemos intentar
explicitar una educacién especial con
un caracter y un lenguaje mas equitati-
vo, develando una gran falencia.

[...]JFalencia que en gran medida se
justifica en funcion del desconoci-
miento, de la negacion—muchas
veces inconsciente— de esas mino-
rias, a las que se quiere ayudar, inte-
grar o proteger. O sea, no conoce-
mos a las minorias que buscamos ‘in-
tegrar’ a la sociedad occidental y sin
darnos cuenta les negamos la pala-
bra y hablamos por ellas, lo que ine-
vitablemente se traduce en progra-
mas y proyectos que para esas mino-
rias son —como he podido escuchar
en multiples ocasiones— ‘puro fol-
clor’, una ‘falta de respeto’ a las co-
munidades y sujetos que son parte
de esas minorias (Soto, 2012: 45).

Segln todos estos argumentos, se han
evidenciado avances significativos en la
escolarizacion para dichos colectivos de
ciudadanos, los que en oportunidades,
tienden a vislumbrar un conjunto de li-
mitaciones de concrecion practica, emi-
nentemente. Hoy, no solo evidenciamos

[...] problemas econémicos, sociold-
gicos, psicoldgicos, sino simplemente
problemas y que regularmente son
complejos. Todo esta debidamente
unido, concatenado y urge solucio-
nar muchos de estos problemas
(Myrdal, 1970; citado en Sagastiza-
bal, 2006:32).

5Segun el DRAE (2014), la palabra hodierna corresponde a lo moderno, a la actual, al tiempo presente.
“ De acuerdo con Bunge, consiste en la disposicion de un conocimiento organizado sistematicamente mediante métodos y sustentaciones de validez. Presenta una

estructura “idealidad definida” segun Foucault (1991).

Por ello, resultaria de gran relevancia
responder las siguientes interrogantes:
e ¢De qué inclusion hablamos?

e ¢Cudl es el significado oculto que en-
cierra este discurso?

* JQué matriz epistémica la define?

e JQué sustenta su naturaleza cientifi-
ca a la luz de estos desafios?

Estas y otras interrogantes permiten
asumir el caracter de las transforma-
ciones por las que transita la ciencias®
de la educacion, invitindonos a cues-
tionar su concepto y sus formas de
produccién, validacion y superviven-
cia. Esta situacion, nos obliga obviar la
incertidumbre sobre el conocimiento
cientifico y las condiciones de produc-
cion gravitantes en torno al paradigma
de educacion inclusiva y su transito
hacia una educacién para todos mds
oportuna cuyas “voces divergentes y
contradictorias que, con el tiempo, se
han asociado al concepto o lema de la
educacion inclusiva, podemos sugerir
razonablemente que se trata también
de un concepto esencialmente discuti-
do” (Slee, 2010: 103).

Tal grado de construccionismo tedrico
y epistemoldégico, requiere asumir la
nocion de incertidumbre como “una
forma de conocimiento, que no signifi-
ca encerrarse en un escepticismo ge-
neralizado sino comprender la natura-
leza misma del conocimiento” (Morin,
1986:432). De modo que, esta pers-
pectiva asume
[...] la superacion de las barreras dis-
ciplinarias, el cuestionamiento de la
division rigida entre ciencias natura-
les y sociales, la consideracion de la
subjetividad en el andlisis de la obje-
tividad cientifica, y el planteo de los
limites culturales de dicha objetivi-
dad asi como la construccion de una
percepcion nueva del mundo (tal vez
en el sentido kuhniano de ver patos
donde antes se veia conejos) pare-
cen ser algunas de las concepciones
comunes en diversos ambitos del
saber humano (Leyva, 2009:2).



Los desafios identificados en este docu-
mento nos invitan a desarrollar una re-
vision profunda sobre las matrices de
historizacion de nuestra cultura y su
vinculo con los paradigmas de base que
hemos validado a raiz de esta discusion,
a fin de construir y consolidar propues-
tas educativas que asuman un conjunto
de condiciones ontoldgicas, epistemo-
légicas y metodolégicas capaces de
asumir un concepto potente de estu-
diante y una concepcién mas realista de
inclusion. Para lo cual se hace necesario
comenzar a sentar la bases de este
modelo pre-construido y fuertemente
anclado en contribuciones socioldgicas
y teorias provenientes de la educacién
especial en su operacionalizacion.

Se sugiere recurrir a los aportes de la
ontologia histérica®® (Hacking, 1999;
2002) y al analisis de la experiencia dis-
cursiva que funda al interior de nuestra
historia latinoamericana la génesis de
este modelo con la finalidad de evitar
construcciones tedricas y propuestas
socioeducativas desde la periferia para
la periferia. Por tanto evalua transdisci-
plinarmente la genealogia y auto-inven-
cion de las orientaciones politicas de
este modelo en construccidn paradig-
matica. Los fendmenos y los nuevos es-
pacios de comprension e inter-
comprension epistemoldgicos derivados
de esta propuesta son entendidos como
fenémenos, procesos y acciones que
surgen de la historia pero que no son
constituidos histéricamente, pues se
vuelven indiferentes al cambio tedrico.

La comprension genealdgica de todo
modelo educativo no puede ser inter-
pretada sin considerar el papel de la his-
toria de la cultura y sus implicancias
para sus agentes educativos. Esto impli-
ca considerar los nuevos territorios que
la historia oficializa en su desarrollo y
qué relaciones guarda con los sujetos
histéricos en tiempos y espacios deter-
minados. Este andlisis se inicia desde la

historia de la cultura Latinoamérica, en
primer lugar, porque no exige separar o
fragmentar la historia en otros campos
de interés de los historiadores (Burke,
1996), sino que interpretarla desde una
unificacion complejizada que involucre
sus diversos campos de analisis e inter-
pretacion, provenientes esencialmente
de la historia politica, de la historia
social y de la historia cultural de nuestra
region. Segun esto,

[...] dos son los desafios de una po-
litica educativa democratica en las
sociedades complejas: definir los
conocimientos basicos y construir
las mejores condiciones para su
desarrollo en las nuevas generacio-
nes (Tenti Fanfani, 2008:13).

Foucault (2004), sefiala que un interés
tedrico y meta-tedrico por los espacios
genealdgicos de ciertos fenémenos per-
mitird comprender las huellas de cier-
tos acontecimientos del pasado que
han incidido sustancialmente en la con-
solidacion de las propuestas de educa-
cion inclusiva y sus posibilidades en la
actualidad, pues en ocasiones “las teo-
rias viajan a otras épocas y situaciones,
en cuyo proceso pierden parte de su
fuerza y rebeldia originales” (Slee,
2010:104). Uno de los principales
puntos de inflexion asociados al desa-
rrollo de la construccion tedrica, episte-
moldgica y metodolégica en materia de
educacion inclusiva es que “las teorias
ambulantes se higienizan, generalizan y
popularizan o se quedan atrapadas en
la fabricacion del dogma” (Slee,
2010:104). En superacion de estos desa-
fios es que surge la necesidad de avan-
zar en la construccion y consolidacion
epistemoldgica de educacidn inclusiva.

¢Qué nos aporta una ontologia histérica
a esta discusion?, coincidimos y adscri-
bimos que esta mirada permitird una
revision profunda sobre

[...] nosotros mismos que buscara
comprender como hemos sido
constituidos en sujetos del saber,
en sujetos imbricados en relaciones
de poder, y por ultimo, en sujetos
morales de nuestra accién. Por lo
tanto, se vuelve necesario interro-
gar cuales son las implicaciones de
aparicion de esta dimension
(Romero, 2010:1). en Slee, 2010:
54), 010: 52).

La ontologia histérica puede proporcio-
narnos un conjunto de herramientas
comprehensivas  para interrogarnos
sobre ¢qué es hoy la educacion inclusiva?,
équé significados adquiere hoy este dis-
cursivo para las sociedades postmoder-
nas? y équé constituye/condiciona nues-
tra pensamiento sobre este modelo?

Los aportes de la ontologia histérica
segln Foucault (1998) intentan interro-
garnos sobre las condiciones de
produccién/interpretacion/comprensié
n del tiempo presente y nuestra perte-
nencia a ellas, especialmente desde
nuestra identidad latinoamericana de
sujetos en construccién. Una propuesta
epistémica en materia de educacion in-
clusiva indagard, cuestionara y evaluara
la pertinencia de los territorios acepta-
dos como validos a esta discusion y di-
versificara sus sentidos de comprehen-
sividad hacia la comprension de sabe-
res situados a la relevancia de este
modelo. Sin duda este proceso exige la
consolidacién de nuevos espacios de
inter-comprension y desterritorializacion
del saber cristalizado y validado como
inclusivo al dia de hoy.

3. ¢(CUALES PODRIAN SER LAS IMPLI-
CANCIAS MAS RELEVANTES DE UNA
EPISTEMOLOGIA DE LA EDUCACION
INCLUSIVA?

Pensar en torno a las «posibles impli-
cancias» y «repercusiones» en la cons-
truccion de una epistemologia de la
educacion inclusiva no es algo facil

? Martin Heidegger en su obra: “Ser y Tiempo” con este término apela a la verdadera existencia del ser, como el “ser ahi” o “estar ahi”, implicado, participe,

agente de su propio mundo.
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segln las disposiciones del tiempo
actual. A la luz de las consideraciones
analizadas en este documento se vi-
sualizan algunas implicancias, en las
que encontramos:

e Los impactos en la formacion do-
cente y en la construccion de una poli-
tica educativa en la materia: tradicio-
nalmente los programas de formacion
inicial docente y las caracteristicas de
los estudios de especializacion en la ma-
teria, tienden a centrar su discusion
tedrica y practica en los aportes de la
educacion especial y de la psicopedago-
gia como parte de un modelo inclusivo.
Estas orientaciones otorgan una visién
individual del aprendizaje y con ello, de-
marcan las diferencias como parte de
las necesidades educativas especiales
en un sentido de dificultad y problema-
tica del o de los sujetos. Otro aspecto
relevante queda sujeto a la debilidad
tedrica y procedimental en la construc-
cion de saberes pedagogicos e institu-
cionales para pensar y re-pensar la in-
clusion. Estas orientaciones reproducen
medidas especificas, diversificadas y ex-
tendidas de educacion especial pero no
constituyen acciones que permitan ges-
tionar la heterogeneidad y asumir los
desafios actuales del modelo. La necesi-
dad radica en superar su problema epis-
témico y pragmatico.

e La necesidad de establecer funda-
mentos claros y precisos a esta discu-
sion: al revisar la literatura cientifica
actual pareciera que el discurso pro-
mocional de la educacidn inclusiva y
de la educacion para todos tiene sus
bases y fundamentos claro. No obs-
tante al efectuar un despeje epistémi-
co e iniciar la busqueda de nuevos pa-
rametros de construcciéon tedrica y
meta-tedrica da cuenta de lo «hibri-
do» de sus fundamentos, pues en su
mayoria las propuestas describen ac-
ciones axiolégicas demostrando un
cierto margen de ambigliedad en sus
planteamientos. Todo ello segtin Slee
(2010) demuestra las semillas de una
indiferencia colectiva demostrando un
sesgo en las medidas de escolarizacion
de estos fendmenos.

Los fundamentos para una educacién
inclusiva mas oportuna en el siglo XXI
son a modo de proposicion inicial: a)
fundamento antropolégico determina-
do por la diversidad como propiedad in-
herente a lo humano, b) el fundamento
psicoldgico determinado por la hetero-
geneidad como elemento cognitivo que
explica la diversificacion de nuestra
competencia cognitiva y sus manifesta-
ciones de complejidad y neurodiversi-
dad, c) el fundamento politico determi-
nado por las condiciones de aceptabili-
dad de los derechos a la educacion, es
decir, por la necesidad de asumir como
marco de referencia un conjunto de in-
dicadores de calidad basados en los de-
rechos humanos, d) el fundamento di-
dactico y curricular basado en el criterio
de aumentatividad y de propuestas cu-
rriculares abarcativas que apunten a la
construccion de un curriculo para
todos. Situacién que supone cambiar
las concepciones y modalidades de ges-
tionar su construccion y desarrollo en
los proceso de escolarizacion.

e Abrir una linea de investigacion en
la materia: adscribir a una construccion
epistemoldgica de educacién inclusiva
permite avanzar por sobre las burdas
relaciones establecidas por la investiga-
cion moderna y por los aportes de la in-
vestigacion en discapacidad que tienen
a adosar un caracter mas equitativo e
inclusivo que no logra direccionar en
torno a las condiciones epistémicas y
metodoldgicas que este modelo requie-
re seguin Slee (2010) interpretar la com-
plejidad que introduce la exclusion y el
caracter de la investigacion desarrolla-
da a través de la inclusion.

Una linea de investigacion que refuerce
esta perspectiva comprendera que

[...] la investigacion sobre la disca-
pacidad ha sido incapaz de desha-
cerse del individualismo metodol6-
gico inherente a la investigacion
social positiva de todo tipo. En este
género dominante de la investiga-
cién, la discapacidad se abstrae del
mundo social que la produce. En
consecuencia, la investigacidon
sobre la discapacidad ha reforzado
el modelo individual de la discapa-

cidad, considerando los problemas
a los que se enfrentan las personas
con discapacidad estan causados
por sus minusvalias individuales
(Slee, 2010:122).

Al respecto, una

[..] epistemologia de las ausencias,
tanto de conocimientos ausentes
como de agentes ausentes, nos per-
mite revisar los limites de la repre-
sentacion en las ciencias sociales
convencionales: los limites de la re-
presentacion de la relevancia, de la
identificacion, de la duracion, de la
interpretacion/evaluacion. Desde el
punto de vista de |a constelacion de
los conocimientos emancipatorios
aqui propuesta, estos limites pier-
den su caracter dilematico (De
Sousa, 2009:92-93).

Finalmente, podemos afirmar que el ca-
racter de las transformaciones sociales
en materia de educacion, desde ya
varios afnos, nos estan invitando a obser-
var la movilidad de acciones que al inte-
rior de la ciencia educativa requieren
ciertas revisiones, re-conceptualizacio-
nes y nuevas formas de abordaje, una
de ellas es el modelo de educacion in-
clusiva. Un factor clave para articular
esta proposicion inicial, queda definida
por el escaso grado de actualizacion que
hoy estan teniendo los paradigmas y
teorias pedagogicas fundamentes de la
educacién moderna y meta-moderna.
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Resumen

La Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econdmico, indica que: la desigual distribucion de la riqueza familiar, causa bajos
rendimientos escolares. En México, durante los Gltimos afios, las diversas administraciones han hecho repetidos esfuerzos por crear
un marco nuevo de educacién de calidad, centrado en la globalizacion y la competitividad, estas reformas se han quedado cortas.
Las desigualdades de origen social siguen siendo significativas. Por lo tanto, el papel de la sociedad en la educacién de un pais es de
vital importancia para una educacion de excelencia. Es de primera necesidad que los padres de familia se interesen en la educacion
de sus hijos, pero de una forma coordinada con los encargados de impartir el conocimiento en los planteles publicos de educacion.

Palabras clave: educacion, inclusion, cobertura, calidad, equidad.

Abstract

The Organization for Economic Cooperation and Development, states that: unequal distribution of wealth, causes low academic per-
formance. In Mexico, in recent years, various governments have made repeated efforts to create a new framework for quality educa-
tion, focusing on globalization and competitiveness, these reforms have fallen short. Social origin inequalities remain significant. The-
refore, the role of society in the education of a country is of vital importance to an excellent education. It is first necessary that pa-
rents are interested in the education of their children, but in a coordinated manner with those responsible for imparting knowledge
in public schools.

Key words: education, inclusion, coverage, quality, equity

Introduccion

El respeto inalienable a la vida humana, implica el respeto a sus Derechos como ser Humano, entendiéndose éstos como las condi-
ciones que logren crear una relacion integrada entre la persona y la sociedad, que permita a los individuos ser personas, identifican-
dose consigo mismo y con los otros. Nuestra nifiez, segtn las leyes mexicanas, también tienen derechos, y uno de ellos es el Dere-
cho a la Educacion. Las desigualdades de género atin subsisten a pesar de haberse logrado cierta igualdad entre las tasas de escolari-
dad femenina con las de hombres.



La Organizacion para la Cooperacion y
Desarrollo Econdmico, indica que: la
desigual distribucion de la riqueza fami-
liar, causa bajos rendimientos escolares;
asegura que en México solo se invierte
el 25 % del promedio que destinan
otras naciones; en el 2001 ocupamos el
penultimo lugar entre los 32 paises mas
ricos del mundo. Esto hace dificil pro-
porcionar oportunidades de aprendiza-
je homogéneas, como en otros paises,
donde el reparto es mas equitativo.
Nuestro pais tiene un bajo nivel de in-
greso nacional. Es necesario que se des-
tine un mayor porcentaje del presu-
puesto a la educacién. Finlandia, por
ejemplo, tiene 12 o 15 alumnos en un
salon de clases; o como Canada o Ingla-
terra, donde estan mucho mejor paga-
dos los profesores y con mejores siste-
mas de educacion.

Es cierto que los centros educativos con
mas recursos y con politicas y practicas
educativas, que privilegian lo académi-
co, facilitan la formacién de mejores es-
tudiantes. Sin embargo, los nifios de la
comunidad "La Esperanza" en Chemax
Yuc., sin agua potable ni luz eléctrica,
con el 75 % aproximadamente de los
nifios contagiados de "Sarna", en condi-
ciones de vida paupérrimas, obtuvieron
los primeros lugares a nivel nacional, en
la Evaluacion Nacional de Logros Acadé-
micos en los Centros Escolares 2007. El
Gobierno de Yucatan, como premio al
esfuerzo y tenacidad increible de estos
pequefos, tomé una serie de acciones
que beneficiaron a la comunidad. Cabe
preguntarnos entonces équién tiene la
solucién? La educacién es tarea de
todos; que cada quien haga su parte,
este es el compromiso. (Carrillo, 2008)

DESARROLLO:

HISTORIA DE LA EDUCACION EN
MEXICO:

La educacion esta tan difundida que no
falta en ninguna sociedad ni en ningln
momento de la historia. En toda socie-
dad por primitiva que sea, encontramos
que el hombre se educa. Los pueblos
primitivos carecian de maestros, de es-
cuelas y de doctrinas pedagogicas, sin
embargo, educaban al hombre, envol-

viéndolo y presionandolo con la total
de las acciones y reacciones de su rudi-
mentaria vida social. En ellos, aunque
nadie tuviera idea del esfuerzo educa-
tivo que, espontaneamente, la socie-
dad realizaba en cada momento, la
educacion existia como hecho. En
cualquiera de las sociedades civilizadas
contempordneas encontramos educa-
dores, instituciones educativas y teo-
rias pedagogicas; es decir, hallamos
una accion planeada, consciente, siste-
matica. La importancia fundamental
que la historia de la educacion tiene
para cualquier educador es que permi-
te el conocimiento del pasado educati-
vo de la humanidad. El hecho educati-
vo no lo presenta la historia como un
hecho aislado, se estudia vinculandolo
con las diversas orientaciones filoséfi-
cas, religiosas, sociales y politicas que
sobre él han influido. Al verlo asi, como
un conjunto de circunstancias que lo
han engendrado, permite apreciar en
qué medida la educacion ha sido un
factor en la historia y en qué medida
una cultura es fuerza determinante de
una educacion.

Durante las primeras décadas de la
Conquista, los franciscanos ofrecieron
educacion en internados conventuales
a los hijos de sefiores y principales
mexicas. Don Vasco de Quiroga en el
siglo XVI reunié hombres, mujeres y
nifios sin privilegios especiales, reci-
bian las primeras letras, se les instruia
en la doctrina y trabajaban en benefi-
cio de la comunidad. El fracaso de la
ensefianza del catecismo por mimica o
a través de intérpretes, llevé a los reli-
giosos a estudiar lenguas indigenas y
adoctrinar a la poblacion en sus len-
guas. La mayoria de las nifias y jovenes
no tenian otra escuela que la cateque-
sis dominical en parroquias y conven-
tos y las ensefanzas de su madre y mu-
jeres mayores del hogar. Pocas nifas
asistian a las escuelas que daban ins-
truccion cristiana, lectura y a veces es-
critura y aritmética. Los liberales y los
conservadores coincidian en que la
educacion era fundamental. Los libera-
les propusieron la libertad de ensefian-
za con el objetivo de acabar con el mo-

nopolio eclesidstico sobre la educacion.
La reforma liberal de 1833 brindd las
bases de la propuesta liberal de educa-
cion publica a partir del principio basico
de la integracion nacional. En 1842 el
Estado encargo a la Compafiia Lancas-
teriana el manejo de la Direccion de Ins-
truccion Publica. Tres afos mas tarde,
los ayuntamientos volvieron a hacerse
cargo de las escuelas, sin embargo la
inestabilidad politica, militar y financie-
ra del periodo impidieron por mas de
dos décadas que la accion educativa del
Estado se ampliara. Educacion en el pe-
riodo pos independiente En 1867 se
promulgdé la Ley Organica de Instruc-
cion Publica, en la que se establecia la
educacion primaria gratuita para los
pobres y obligatoria, se proponia la uni-
ficacion educativa, se excluia toda ense-
fianza religiosa y se incorporaba la en-
sefianza moral. Se creo la Escuela de Es-
tudios Preparatorios bajo los principios
del positivismo. En 1843 existian 1310
escuelas primarias, 2,424 en 1857 y
4,570 en 1870. En 1874 se elevo a 8,103
escuelas No obstante el 19.4% de los
nifos en edad escolar asistieron a la es-
cuela. En 1888 se promulgo una Ley de
Instruccion Obligatoria con alcance ju-
risdiccional para el D.F. y los territorios
federales. Con el objetivo de lograr que
los ordenamientos se aplicaran en otros
estados y conseguir la unificacion edu-
cativa nacional. Justo Sierra se preocu-
po por organizar la educacion nacional,
expandirla a todos los sectores sociales
y elevar los niveles de escolaridad. La
tenacidad de Sierra se hizo patente con
la creacidn de la Secretaria de Instruc-
cion Publica y Bellas Artes, de la que fue
su primer titular en 1905 y con la funda-
cion de la Universidad Nacional en
1910. La educacién primaria solo llego a
las ciudades importantes, atendiendo
principalmente a una porcién de las
clases medias urbanas y semiurbanas.
En cambio, la educacién superior reci-
bié mayor atencion: la escuela prepara-
toria surgid en todos los estados del
pais, los institutos cientificos y literarios
se multiplicaron y sus contenidos y
equipos didacticos mejoraron. En casi
todos los estados se conto con escuelas
normales y en algunos se desarrolld la
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educacion artistica. El Congreso Consti-
tuyente de 1917 elevé por primera vez
a rango constitucional el precepto de la
educacion laica, obligatoria y gratuita.
(Hernandez, 2012)

“Al decir educacion me refiero a
una ensefianza directa de parte de
los que saben algo, en favor de los
que nada saben; me refiero a una
ensefianza que sirva para aumentar
la capacidad productiva de cada
mano que trabaja, de cada cerebro
que piensa [...] Trabajo util, trabajo
productivo, accién noble y pensa-
miento alto, he alli nuestro proposi-
to [...] Tomemos al campesino bajo
nuestra guarda y ensefiémosle a
centuplicar el monto de su produc-
cion mediante el empleo de mejo-
res utiles y de mejores métodos.
Esto es mas importante que dis-
traerlos en la conjugacion de los
verbos, pues la cultura es fruto na-
tural del desarrollo econémico [...] “

Con estas ideas del Lic. José Vasconce-
los, se cred la Secretaria de Educacion
Publica el 25 de septiembre de 1921. La
secretaria tenia como objetivo instru-
mentar los procesos de alfabetizacion
de la poblacién rural mexicana.

En México la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) es la institucion que esta
encargada de administrar los diferentes
niveles educativos del pais, educacién
basica, media y superior. (Franco, 2008)

CALIDAD DE LA EDUCACION EN
MEXICO:

En México, durante los dltimos afios, las
diversas administraciones han hecho
repetidos esfuerzos por crear un marco
nuevo de educacion de calidad, centra-
do en la globalizacion y la competitivi-
dad, estas reformas se han quedado
cortas. Asi como la colonia espafiola
domino a los mexicanos y estos a su vez
sometian a diversos comunidades
ocurre en la actualidad con los politicas
econdémicas exoticas que sefialan las di-
ferencias de clase social y honda divi-
sion entre desarrollo y subdesarrollo.
Antes era notoria la transculturizacion.
Hoy la tecnologia nos hace dominados,

con juventudes destinadas a la maquila
y con escasa oportunidad de trabajar
de acuerdo al potencial del individuo,
hoy se transcurre por caminos escasos,
artificiosos, que llevan al individuo a la
desesperanzay a la frustracion. Ensefiar
a leer y escribir es una de las tareas
basica de la escuela primaria.

Pero, ¢Es una obligacion o un derecho?
Hay un derecho a la educacién —univer-
salmente reconocido- y también una
educacion obligatoria. Todo nifio tiene
derecho a convertirse en un individuo
alfabetizado. Pero ¢ puede deducirse de
alli que tenga la obligacion de fran-
quear la barrera del codigo alfabeto en
el término exacto de un afo escolar,
cualquiera que sea su preparacion? Aun
ahora que la ensefianza preescolar es
obligatoria, es indudable el valor prepa-
ratorio que tiene con respecto al co-
mienzo del ciclo primario. Pero las opor-
tunidades de concluir el ciclo primario
estdn desigualmente distribuidas. La
importancia de la escuela preescolar
reside en la posibilidad de aprender a
utilizar el lapiz como instrumento, con
el cudl se pueden obtener trazados con-
trolados y de distinto tipo, asi como la
posibilidad de explorar libros y de asis-
tir a actos de lecturas de otros.
(Ejemplo: Escuchar un cuento leido en
voz alta). Y hay muchos nifios que no
han tenido, ni en su casa ni en la escuela
la posibilidad de realizar esas experien-
cias elementales. (Diaz et al, 2002)

SITUACION ACTUAL DE LA EDUCA-
CION EN MEXICO:

En el mes de diciembre del afio 2001 la
OCDE dio a conocer los resultados de la
evaluacion en la que participan 31
paises miembros, donde Brasil fue invi-
tado. En ella de acuerdo a los datos del
Programa Internacional para el Segui-
miento de los Conocimientos de los
Alumnos (PISA), México obtuvo pendilti-
mo lugar en Ciencia, Matematicas y
Comprension de Lectura. Al igual que
en la evaluacion de 1995 del TIMSS
nuevamente salimos reprobados.

En comprension de lectura la situacion
de Meéxico es preocupante. De acuerdo
con los resultados de la evaluacion el

44% de los estudiantes se desempena-
ron menor o igual al nivel 1 y el 16%
abajo. Por sexo el 50% de los hombres
estdn menor o igual o al nivel 1; en
comparacion con el 39% de mujeres.
En matematicas y ciencias los estudian-
tes alcanzan un promedio de 300
puntos muy lejos de 500 puntos que es
el promedio de la OCDE.

El estudio PISA demuestra que los estu-
diantes mexicanos estan por debajo de
los estudiantes de los paises miembros
de la OCDE. Ademds los mexicanos
completamos menos grados de educa-
cién gue en otros paises miembros de
la OCDE.

En los paises miembros de la OCDE, el
promedio mas alto de gasto por estu-
diante tiende a ser asociado con un
mejor desempefio en tres areas de ha-
bilidades, pero no lo garantiza. El gasto
acumulativo por estudiante en México,
desde el inicio de la educacion primaria
hasta los 15 afos de edad, es de 11 mil
239 ddlares, muy por abajo del prome-
dio de la OCDE de 43 mil 520 dolares. En
México, el desempefio en la escuela de
los jovenes de 15 afos, estd mucho mas
abajo del promedio de la OCDE de lo
que podria esperarse con base en su
gasto menor por estudiante. Para dis-
minuir esta diferencia en el desempefo
entre estudiantes mexicanos y los de
otros paises, sera necesario aumentar
los recursos en materia educativa asi
como su efectividad.

Respecto de la influencia del hogar en
el éxito, el estudio de PISA muestra que
un bajo desempefio en la escuela
tiende a estar asociado con un entorno
familiar poco favorable, pero no es una
condicion automdtica. En nuestro pais
la influencia de la situacion econdmica,
social y cultural en el desempefio del
estudiante esta dentro del nivel medio
de los paises de la OCDE. Sin embargo,
en Canad3, Finlandia, Islandia, Japon,
Corea y Suecia, la repercusion del entor-
no del hogar esta por debajo del pro-
medio de la OCDE y sin embargo, los es-
tudiantes tienen niveles de desempefio
por arriba del promedio. Asi, un mexi-



Respecto de la influencia del hogar en
el éxito, el estudio de PISA muestra
que un bajo desempefio en la escuela
tiende a estar asociado con un entorno
familiar poco favorable, pero no es una
condicion automatica. En nuestro pais
la influencia de la situacién econdmica,
social y cultural en el desempefio del
estudiante estd dentro del nivel medio
de los paises de la OCDE. Sin embargo,
en Canadd, Finlandia, Islandia, Japén,
Corea y Suecia, la repercusion del en-
torno del hogar esta por debajo del
promedio de la OCDE y sin embargo,
los estudiantes tienen niveles de des-
empefio por arriba del promedio. Asi,
un mexicano de 15 afios con buen des-
empefio es probable que provenga de
un hogar acomodado, es realista para
México aspirar a incrementar el nivel
de desempefio medio y hacerlo espe-
cialmente, para los estudiantes de los
estados con desventaja. Es decir que
solo las escuelas que atienden estu-
diantes procedentes de las clases so-
ciales pudientes (que ademas se locali-
zan en zonas geograficas determina-
das) obtienen resultados favorables.
(Diaz et al, 2002)

EXCLUSION EDUCATIVA CON DES-
IGUALDAD Y FALTA DE EQUIDAD DIS-
TRIBUTIVA

La expansion de cobertura se realizod
de forma desacelerada y lenta. La casi
totalidad del avance en su considera-
ble expansion se realizé en el periodo
1965 — 80, signado por una aguda crisis
econdmica. En los ultimos 15 afios su
expansién fue cinco veces menor que
en los tres lustros anteriores. Dicha ex-
pansién de cobertura presenta, por lo
demas, elementos de desigualdad y de
falta de equidad distributiva. Sus olvi-
dos y exclusiones han segmentado
mas aun la educacidon en nuestros
paises. Por ejemplo, los estados mas
ricos del Brasil gastan hasta seis veces
mas que los estados mas pobres por
alumno matriculado; en el Estado de
Campeche, un 30% de las escuelas
ofrecen sélo 3 o 4 grados de instruc-
cién, mientras que en el DF de México
la cobertura de primaria completa se
extiende hasta un 98%.

El medio rural y las poblaciones indige-
nas han avanzado mucho menos en lo
educativo que las dreas urbanas y las
etnias dominantes. El tamafio de las es-
cuelas rurales es mucho menor que el
de las urbanas y son, en su gran mayo-
ria, centros incompletos o escuelas uni-
docentes en las que trabajan maestros
por lo general sin titulo pedagogico.
Esto determina que sean menores las
oportunidades para culminar su educa-
cioén primaria y para acceder a la secun-
daria que tienen los nifios y jovenes
hijos de campesinos.

Las desigualdades de origen social
siguen siendo significativas. Es posible
afirmar con certeza que los nifios y las
nifias procedentes de hogares con bajo
nivel educativo de sus padres tiene
mucho menor posibilidad de alcanzar
niveles avanzados de escolaridad; la
probabilidad que los hijos repitan el
bajo nivel educativo de sus padres en
algunos casos puede llegar entre el 58%
y el 60%. Otras cifras indican que 7 o
mas de cada 10 hijos de universitarios
también llegar a estudiar en universida-
des, mientras que sélo 2 o menos de
cada 10 hijos de personas con bajos ni-
veles de educacion ingresan a carreras
universitarias.

Los elementos anteriores se reflejan en
los resultados de sistemas de medicién
de calidad que han comenzado a apli-
carse en los ultimos afios. Ellos mues-
tran una evidente segmentacion del
rendimiento escolar, que coloca en des-
ventaja a los alumnos provenientes de
familias de bajos ingresos y bajos nive-
les educativos. Hay enormes diferencias
de rendimiento entre estudiantes,
segln sea el medio sociocultural y eco-
nomico del que proceden y segun el
clima de estimulos educacionales que
sus hogares les brinden, el que es mar-
cado decisivamente por el nivel educa-
tivo de los padres y, particularmente,
de las madres. (Rivero, 1999)

APOYO CONSTITUCIONAL:

El Plan Nacional de Educacion (2001-
2006) en la pagina 47 sefiala: Es necesa-
rio hacer frente al reto de constituirnos

en un pais pluriétnico, multicultural y
en un contexto democratico, en que
no sélo respetemos sino valoremos
nuestra diversidad, afirmando al
mismo tiempo nuestra identidad
como pais, alcanzando consensos, en-
torno y una politica lingliistica que, a
la vez que reconozca la realidad de
una lengua comun a todos valore y
atienda las necesidades de comunica-

cién propias de las diferentes culturas.

En la pagina 58 menciona: que analiza
algunos problemas de la educacidn
mexicana, en funcion de sus tres gran-
des desafios: cobertura con equidad,
buena calidad y gestion del sistema.
Respecto a la equidad se menciona
que uno de los factores de la proble-
matica se encuentra en la educacién
preescolar: aunque su acceso se ha
ampliado, el censo del 2000 indica que
aproximadamente el 25% de la pobla-
cion de 5 afos de edad no asisten al
nivel preescolar y lo mas preocupante
es que los que quedan fuera son los
mas necesitados de educacion para
dar el siguiente paso exitosamente a la
primaria.

En primaria del 84% de nifios indige-
nas que asisten a la primaria se
quedan en el camino un 5.2%. En ese
momento el rezago educativo comien-
za a producirse y es aqui donde co-
mienza la problematica y el reto.

Respecto a la calidad de la educacién
creo que aun no cumple con las ex-
pectativas deseada pese al programa
de apoyo creado y llamado “Escuelas
de Calidad”, subsana los rezagos de in-
fraestructura de las escuelas, pero ca-
lidad pienso que no sdlo es eso, sino
calidad debe existir en los profesores,
en los padres y alumnos. Respecto a la
gestion del sistema es sabido que el
maximo alcanzado del presupuesto
designado a la educacién ha sido
aproximadamente un 6% el cual se vio
disminuido en el 2004 a un 5.2%
aproximadamente y para 2005 fue de
un 4.5% lo cual se convierte en una
gran problematica.
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CONCLUSION:

El papel de la sociedad en la educacién
de un pais es de vital importancia para
una educacion de excelencia. Es de pri-
mera necesidad que los padres de fami-
lia se interesen en la educacién de sus
hijos, pero de una forma coordinada
con los encargados de impartir el cono-
cimiento en los planteles publicos de
educacion. Las relaciones entre los
padres de familia y los maestros se han
deteriorado de un tiempo a la fecha.
Esto puede ser el efecto de muchas y
variadas causas, entre las que podemos
destacar la dificil situacién econdmica
en la que vive el pais desde hace mas de
veinticinco afios. En esta Epoca parecie-
ra que los maestros y lo padres de fami-
lia estuvieran enfrentados y que no tu-
vieran un fin en comun “La educacidn
de todo un pais”. Los padres han modi-
ficado la manera de preocuparse por la
educacion de sus hijos. Anteriormente
el padre de familia presionaba a su hijo
a estudiar en la casa, se preocupaba
para que cumpliera con sus compromi-
sos escolares. Ahora parece lo contra-
rio. Se preocupan mas por la forma que
el maestro cumple con su funcién que
ver a sus hijos realizar la tarea, se mo-
lestan por las cuotas que solicitan los
maestros sin darse cuenta que todo ese
dinero se utiliza en beneficio de sus
hijos; en esto claro hay sus excepciones
muy lamentables. Es necesario que la
sociedad retome su verdadero papel,
preocuparse por sus propios hijos en su
casa. Es necesario que padres y maes-
tros luchen unidos por el bien de los
nifios y, en consecuencia, del pais. El
mundo del futuro seria de los pueblos
mejor educados y aln estamos a
tiempo de ser parte de ese futuro con
un papel estelar. No se llega a ningtin
lado jalando la cuerda hacia ambos
lados, es necesario que jalemos todos
con el mismo rumbo y de forma coordi-
nada. Es necesario que se delimite la
responsabilidad de la educacion. Los
maestros son responsables en las aulas
y los padres son responsables en la
casa. En mi opinién, la responsabilidad
mayor es la de los padres, pues son el
contacto primario de sus hijos con la
educacion. Ademds, los nifios pasan

mas tiempo en casa que en la escuela.
Los padres deberian preocuparse mas
de como gastan el tiempo sus hijos en
casa viendo televisién o jugando vide-
ojuegos, que de como trata de educar-
los el maestro. Y la responsabilidad del
maestro es permanecer constantemen-
te actualizado para brindar una educa-
cion de calidad como requiere el pais.
Una educacion que fomente el libre
pensamiento, el respeto por las perso-
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