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EDITORIAL

Los proyectos culturales, en sociedades como la nuestra, siempre
estan condicionados a que existan los recursos necesarios para de-
satrollarlos y a que las personas que los tienen estén dispuestas a
facilitarlos para empresas que no tienen como propdsito la genera-
cidn de ganancias econdmicas. De tal suerte, la aventura de elabo-
rar una revista, como espacio de discusion, analisis y comunica-
cidn, se ve siempre amenazada por la posibilidad de desaparecer
por la falta de apoyo monetario, en aras de dedicar los recursos a
cosas “mas importantes” 0 “mas indispensables” para las institu-
‘ciones, como si la cultura y su difusion no fueran uno de los aspec-
, tos mas trascendentes en la vida de una sociedad, en una Universi-
| ' : - dad, evidentemente, este tipo de actividades se hacen tan necesa-
CONTRASTES ‘tias como los planes de estudio mismos o como los proyectos de
FEE ' ~ investigaci6n. En nuestro caso, la Revista Contrastes continiia, afor-
tunadamente, como un proyecto vivo. Requerimos de la participa-
! cién de la comunidad académica de nuestra Universidad para se-
guir construyendo este espacio de didlogo y expresion de las ideas.
La linea que nos hemos planteado seguir es la del reconocimiento
de la diversidad de concepciones y de la multiplicidad de factores
que confluyen en el hecho educativo. Pretendemos recuperarnos
como sujetos inmersos en una de las practicas sociales mas com-
plejas y trascendentes, como lo es la practica docente, para, a, partir
de la reflexién conjunta, replantear y resignificar nuestra accidn
con miras a transformar nuestra realidad.

Te invitamos a participar en la construccion de nuestra revista, haznos -
llegar tus articulos, poemas, reportes de investigacion, resefias bi-
bliograficas o cualquier otro tipo de trabajo académico o de divulga-
ci0n-que te interese dar a conocer a la comunidad universitaria.
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|

CONTRASTES es una publicacion trimestral de la Unidad UPN 097 D.F. SUR de la Universidad Pedagégica |

Nacional. Los textos publicados en esta revista son responsabilidad exclusiva de los autores y no necesaria- | :
mente reflejan el criterio de la Unidad. Toda correspondencia dirigirla a la Coordinacién de Difusién y Exten- ! @

sion Universitaria de la Unidad UPN 087 D.F. Sur en Avenida Erasmo Castellanos Quinto No. 472, Col. o - -
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ELEMENTOS A CONSIDERAR EN UNA CLASE
CONSTRUCTIVISTA

1 constructivismo es una corriente peda-

gogica contemporanea que surge como

una propuesta de integracion tedrico-
metodologica, en la cual se recuperan los plan-
teamientos de diversos autores cognoscitivistas,
tales como Piaget, Ausubel, Vigotsky, Bruner v

(Adonde vamos? Gaugain
los de la teoria del procesamiento humano de la in-
formacién. A partir de los planteamientos
congnoscitivistas acerca del aprendizaje, el
constructivismo genera una propuesta basada en
principios tedricos y metodologica para favorecer el
aprendizaje, entendido éste como una construccion
del conocimiento, de ahi su nombre como corriente
tedrica.

Dado que el constructivismo es una estrategia

Mtra. Roxana Lilidn Arreola Rico
Asesora Académica de la UUPN 097 D.E Sur

didactica general y no una metodologia especifica,
no proporciona ningan procedimiento o “receta”
para Jograr que el estudiante construya su conoci-
miento; por el contrario, Gnicamente nos propor-
ciona principios sustantivos a partir de los cuales
habremos de generar estrategias particulares para
cada caso. Ello permite que el docente proponga,
cree e innove cotidianamente su practica educativa,
Es decir, el constructivismo no sélo considera al
alumno como un sujeto activo, responsable de su
propio conocimiento, sino que también concibe al
profesor como un sujeto activo que, ademds de ser
coordinador y gula, debera realizar una farea su-
mamente importante: el ajuste de la ayuda pedago-
gica a través de todas aquellas estrategias que
implemente en ¢l grupo escolar.

En primer lugar, anotemos cuales pueden ser esos
principios sustantivos del constructivismo para, pos-
teriormente, analizar en qué consistirfa la ayuda pe-
dagdgica del profesor.

Tenemos que toda practica educativa que se
fundamente en la postura constructivista deberd
considerar los siguientes aspectos:

W Laplaneacién did4ctica, ™

B os aprendizajes previos.

B La vinculacidn con la vida cotidiana.

B Lapromocion de la motivacion del estudiante,

M . Taproblematizacién o cuestionamiento al es-
tudiante.

m Lainvestigacion o indagacién de informa-

cién por parte del alumno.

La organizacién de los aprendizajes.

m FElestablecimiento de las relaciones de utili--.,

@ ;
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dad de lo que se aprende.

m  Elaprendizaje socializado.

w  Laaplicacion y consolidacién de lo apren-
dido. '

® Laevaluacion.

Previo a cualquier interaccion con los estudian-
tes es importante que el docente analice ciidadosa
y concienzudamente el programa de estudio y los
objetivos de aprendizaje que se pretende alcanzar,
con el fin de que el profesor tenga claridad acerca
del tipo de conocimiento a desarrollar -decla-
rativo, procedimental o actitudinal-, asi como de los
aprendizajes antecedentes que se requieren para
construir significativamente el nuevo conocimiento.
Este andlisis permitira, por un lado, disefiar las es-
trategias de ensefianza y aprendizaje adecuadas y
pertinentes al tipo de conocimiento que ¢l estudiante
habra de constriiir y, por el otro, identificar qué y
c6mo deberan explorarse los aprendizajes previos
que posee ¢l alumno, a fin de que éstos sean real-

‘mente utilizados y relacionados con la informacion

nueva, asi como la evaluacion del aprendizaje en ge-
neral. .

Una vez que se ha realizado el analisis del
programa y si partimos del supuesto que todo
alumno cuenta con una serie de aprendizajes o
experiencias previas -ya sea de tipo académi-
co formal adquiridas en la vida escolarizada o
de tipo informal obtenidas en la vida cotidia-
na- se debe recuperar esos aprendizajes para
relacionarlos con los aprendizajes Nuevos. Una
forma es a través de evaluaciones diagnésticas
que nos permitan conocer qué es lo que sabe
¢l alumno para , posteriormente, establecer

- andamiajes o “puentes” con lo que va a apren-

der, mediante analogfas, juegos, comentarios,
ejercicios, ete.

Debemos recordar que no se trata de ex-
plorar todos los conocimientos previos con que
cuenta el alumno, lo cudl resultaria imposible;
unicamente debemos indagar aquellos que se
consideren necesarios y pertinentes para el
nuevo aprendizaje, de tal forma que éstos pue-

- portante que,

dan efectiva- Qg
mente relacio-
narse con lo que
se va aaprender.
Resultaria intil
explorar apren-
dizajes que no
vamos arefomar
en ning(in mo-
mento del pro-
ceso.

Es muy im-

enla medida de
lo posible, se
vinculen los
aprendizajes nuevos con aspectos de la vida coti-
diana, especialmente cuando dichos aprendizajes tie-
nen un alto grado de abstraccitn en los que dificil-
mente podré el alumno, por sf solo, establecer esos
vinculos. Esto se puede realizar a través de plantear
gjemplos, analogias y casos en donde se pueda ob-
servar o inferir lo que se estd aprendiendo.

i

{Qué somos?.auguin

En la medida en que se cumplan los dos as-
pectos anterioreg estaremos promoviendo el inte-
rés y motivacion de los estudiantes. También es
recomendable que al vincular los aprendizajes con
la vida cotidiana se retomen aquellas cosas que

son de interés para el alumno de acuerdo con sus

gustos y caracteristicas de desarrollo.

Otra forma de generar el interés se logra me-
diante el cuestionamiento o problematizacion a
los estudiantes, va que se pretende que entren en
conflicto cognitivo y sientan la necesidad de
aprender para resolver o dar respuesta al
cuestionamiento,

Bajo este esquema el profesor deja de ser un
mero expositor patra transformarse en un guia que
debe promover la curiosidad e iniciativa del estu-
diante para investigar o buscar informacion, desa-
rrollando una actitud activa frente a su aprendizaje.
Entonces el profesor deberd guiarlo y orientarlo,

<

ya sea sugiriendo algunas fuentes, trayectorias a
seguir, autores, lugares en donde encontrar la in-
formacién, etc.

La informacion investigada requiere ser orga-
nizada, para ello el profesor debe ayudar al alum-
no a darle una organizacion légica y un sentido;
esto puede lograrse a través de la elaboracion de
cuadros sindpticos, cronclogias, mapas mentales,
mapas conceptuales, diagramas de flujo, sintesis,
cuadros comparativos, esquemas, etc. Estos ti-
pos de estrategias pueden ser presentadas por el
profesot, solicitadas al alumno, o bien, elabora-
das en conjunto.

Es muy importante que de todo aquello que se
aprenda se conozca su utilidad, de lo contrario se
percibiran como aprendizajes arbitrarios y sin senti-
do. Se deberdn plantear situaciones en las que el
alumno tenga la necesidad de aplicar o transferir lo
aprendido, de tal forma que lo que aprende lo pue-
da reconocer en la naturaleza, la casa, en los arte-
Tactos tecnologicos, las actividades cotidianas, etc,
Ello posibilitara un aprendizaje mas permanente, sig-
nificativo y Gtil para la vida.

Otro aspecto fundamental es valernos de los
compafieros ya que éstos constituyen una influen-
cia educativa para el aprendizaje. Se debe posi-
bilitar la interaccién e intercambio entre alum-
nos, ya que ellos pueden, en muchas ocasiones,
ser mejores promotores, guias o expositores de
los contenidos escolares. La relacion entre igua-
les es de suma importancia pues ellos comparten
intereses, gustos y caracteristicas de desarrollo
que facilitan la comunicabilidad didactica. Las
aportaciones, curiosidades, inquietudes o expli-
caciones entre compafieros favorecerd el apren-
dizaje socializado y, por ende, la construccién del
conocimiento en Jos alumnos. :

Para favorecer la permanencia del aprendizaje,
asi como que el estudiante observe sus avances y el
impacto de lo que ha aprendido, se debe permitir la
aplicacion de los aprendizajes, y en la medida que
esto sea de manerza continua, se estaran consolidan-
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do Ios conocimientos,

No podemos olvidar lanecesidad y relevancia que
tiene la evaluacion del proceso en sus tres modalida-
des diagnostica, formativa y sumativa, Debemos re-
cordar que desde la planeacion se habra de definir el
qué , cdmo y cuando evaluar.

La evaluacion en sumodalidad diagnéstica tie-
ne la funcion de explorar los aprendizajes previos;
la evaluacién formativa permitira, tanto al profe-
sor como al estudiante, percatarse de los avan-
ces, fortalezas y debilidades que se presentan para
retroalimentar y corregir el proceso cuando se re-
quiera para orientar y enriquecer la formacion del
alumno; y 1a avaluacién sumétiva nos posibilitara
evidenciar el logro de los ohjetivos y, en su caso,
asignar calificacién.

Todo este proceso de interaccion, organiza-
cion y actuacién fisica y mental contribuirdn a
que ¢l estudiante construya su conocimiento en
el cual, como se dijo anteriormente, ¢l docente
juegaun papel active muy importante y corres-
pondera a éste disefiar, planear y ejecutar la

‘intervencién pedagodgica adecuada para la con-

secucion de este fin.

Como se puede observar, los principios
sustantivos enunciados anteriormente son de
caracter general, nos proporcionan una me-
todologia de trabajo que puede ser aplicada
independientemente del tema, contenido o
nivel educativo y, corresponde al docente
hacer que estos principios se concreten en
actividades especificas acordes a las carac-
teristicas y naturaleza del propio contenido
de aprendizaje, asi como a las de la pobla-
cion estudiantil con la que se trabajara, Asi,
reiteramos que la propuesta constructivista
constituye una estrategia didactica general en
donde se insertaran las acciones que habran
de contener la especificidad o particularidad
necesaria evocando a la iniciativa, creativi-
dad e innovacion del profesor,

@ : ;
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DESCRIPCION DE LA PRACTICA EDUCATIVA:
TAREA DE TODO EDUCADOR

Presentacion

Describir la practica educativa constituye una
tarca obligada en todos los que realizamos acti-
vidades relacionadas con la EDUCACION; ya
que a partir de ésta se
puede llevar a cabo su
evaluacion y/o valora~
cién. La evaluacidn y/o
valoracion implican ya
una actitud comprome-
tida con la practica pro-
pia y quiza la intencion
de transformarla, en
bisqueda de algo me-
jor. En un articulo ante-

1 g ie Yensag ®oay
Boe  Samemres i
o Eifony Haeo

nos elementos que con-
sideraba indispensables
para esta descripcion,
ahora, en este trabajo,
presento algunas con- .
cepciones alrededor de
esta accidn y algunos
instrumentos para su
registro y, posterior-
mente, para su descrip-
¢idn, que espero nci-
dan en la tarea de trans-
formacién, hacia la ca-
lidad de nuestra labor.

Educacién y practica educativa

a educaci la

QLéndQHambmgQ,_undcmﬂh_m_\& del 51glo
XX1y condicion para la participacién plena de

:De donde venimos? Gawngiin

Ma. del Pilar Chapela Blanco Mendoza
Asesora Académica de la UUPN 097 D.F. Sur

.ms_pgrsonas en la sociedad, permite fomentar el

desarrollo, promover la democracia, 1a justicia y
la. igualdad entre hombres y mujeres y el desarro-
Ilo cientifico, econdmico
y.social. La educacion
dice César Pichon, es
una tarea historica social
, es una responsabilidad
social de los pueblos, de
los gobiernos, de los Es-
tados y de todas las ins-
tituciones intermedias de
la sociedad giobal. Es
componente esencial

actica 0-

orde
puede_transformarlo.
Es un producto social,

n reflejo de
gxistente.

Es una tarea teori-
a-practic -
fO 1 ; 1=
dad que supone la po-~
sibilidad v el esfuerzo

de cambiar a la socie- -

- dad en su conjunto,
afirma Joao Bosco Pinto. Entonces, 1a educa-
cion, contmua dlclendo Bosco Pinto, implica una

ad nal fo
la reg.hdad histérica. Todo proceso educative

es de hecho y de derecho un proceso politico,
no es neutral.

D

ra del hombre, crea el

Lo que la educacién no es: un proceso de inte-
gracion de los individuos a lo ya dado; un proceso
funcional, aunque muchos lo consideran asi, Aeso
nombrémoslo de otra manera,

Siendo la educacion un proceso tedrico practi-
¢o, historico, social, culfural, humano y creativo,
que implica la toma de conciencia, 1a valoracidn, la
explicacion y la transformacion de la realidad hacia
una realidad tenida como ideal, que implica la toma

“de postura politica; entonces la prictica edycativa

participa de todas estas caracteristicag. Los sujetos

que tienen como actividad comprometida: recono-
cer, descubrir, valorar, interpretar, explicar la reali-
dad y transformaria en la biisqueda de un mundo
mejor y acompafiar y promover en los otros en este
proceso podemos decir que son educadores v que
realizan una practica educativa.

Entonces Ia practica edneativa se entiende, en
¢l marco de este trabajo, como la accién histdrica,
social, cultural e ideoldgica, realizada, de manera
consciente, por los sujetos con la intencién de fa-
vorecer en las mujeres v los hombres el descubri-
miento, el reconocimiento, el fortalecimiento, la
construccion y/o transformacion de conocimien-

LaOfrenda. Gauguin

| CONTRASTES

Afio 5 Namera 14, 2002

tos, competencias, habilidades, cosmo- visiones
con los que se interactlia en y con el entorno .

Descripcion de la practica educativa

Describir significa establecer las caracteris-
ticas, atributos o cualidades distintivas, inicas
y peculiares de algo, en este caso la practica
educativa. La descripcion de nuestra practica
educativa leva a su reflexion, valoracion, criti-
ca, comprension y transformacién. Constituye
uno de los primeros pasos de reflexioén sobre
ella. Con la descripcidon de la practica, dice
Fernandez Cruz, convertimos en texto escrito
algunos retazos de pensamiento y /o compor-
tamiento profesional en los que se manifiestan
los principios que guian nuestra practica edu-
cativa, esto implica una actividad introspectiva
que esta en la base del ciclo reflexivo.

La descripcion de la practica educativa se consi-
dera como parte de un proceso de investigacion v por
lo tanto dentro de un proyecto educativo. Segiin
Stenhouse la investigacion tiene fa finalidad de enri-
quecer la practica educativa mediante la reflexién cri-
tica y cuando ésta se realiza en forma colectiva se con-

vierte en fuente de formacion, transformacion
y liberacién. Con ella se busca Ia formacion de
los educadores a partir del andlisis de la propia
practica educativa, es decir, ésta puede ser in-
terpretada y reinterpretada buscando y dando
explicaciones a los cuestionamientos que plan-
tea su entorno: las autoridades, 1a comunidad,
la escuela, los alurmmos, la curricula, uno mis-
mo. Bsta descripeidn requiere ser enmarcada,
también, en la descripcion de nuestra vida pro-
fesional y hasta de nuestra propia vida. Resu-
miendo: 1o que hacemos como profesores v
podemos describir abarca el contexto
organizativo en que realizamos nuestra
practica educativa, las experiencias pre-
vias que han formado parte de nuestro ser
- docente actnal y nuestra historia,

-y

&

La descripcidn de nuestra prac-
tica educativa debe hacerse de tal mane
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ra que permita su andlisis, su problematizacion
y la construccion de objetos de estudio y transfor-
macion. Lo importante es llegar a la comprension de
lo descrito. En este sentido, el trabajo de descrip-
ci6n adquiere mayor riqueza y sentido si logtamos
hacerlo en forma colectiva donde la interactividad y
la colaboracién juegan un importante papel.

La observacion juega un papel muy importante
dentro de la descripcion y dentro de la descripeion
de la practica educativa. ; Como describir sin ob-
servar? Mediante la observacion se tiende a captar
los aspectos més significativos y se recopilan los da-
tos que se consideran pertinentes. Para ello es im-
portante definir el objeto de nuestra observacion, en
este caso, lo es la practica educativa. También es
importante definir el marco de referencia de nuestra
observacion y de nuestra descripcion.

Para Goffman la base de la realidad social es la
vida cotidiana de las microsociedades a las que apun-
ta las observaciones y otras estrategias de indaga-
cidén. Una microsoctedad que puede observarse y
describirse es uno o varios grupos escolares, una
escuela, una conmnidad, :

Entre los instrumentos que apoyan una descrip-
cidn de la practica educativa se encuentra el Diario

del Profesor, La Carpeta de Matetiales, la Biografia

y la Vifieta Narrativa. Pasemos a hablar de éstos.

El diario del profesor, segiin Porlén, es un instru-
mento que sirve de guia para describir, analizar, re-
flexionar sobre 12 practica educativa para mejorarla.
Enun cuaderno se registra sistematicamente lo que
ocurre en la cotidianidad en la clase v su entorno, se
anotan también, aquellas reflexiones que van surgien-
do en el diario acontecer, asi como valoraciones so-
bre los alumnos, 10s procesos y sobre uno mismo y
después se procede a la reflexion de lo registrado.
El diario permite, pasado el tiempo, tener una vision
amplia de la evolucidn de los procesos y hasta de la
capacidad critica del profesor y de su colectivo.
Este diario puede trabajarse en grupo con otros
docentes para compartir y confrontar las concep-
ciones y posturas explicitas e implicitas y asi cons-

truir soluciones fundamentadas tedricamentie que per-
mitan elevar la calidad de las practicas educativas.

La carpeta de materiales en la que se albergan
todos los documentos generados u obtenidos durante

nuestra practica educativa: programaciones de cla-
ses (semanario), programacion de unidades de tra-
bajo, esquemas de lecciones, esquemas de trabajo

Mujer Maori estilizada y su hijo. Gauguin

con los nifios, instrumentos de evaluacion, trabajos
de los nifios, informes, efc. constituye una fiente rica
para conocer la prictica educativa y su respectiva
evolucion. La descripcién y reflexién sobre ellos fa-
cilita lareflexion y analisis de 1a practica educativa

Es importante realizar €l reencuentro con nuestra
vida profesional. La realizacidn de nuestra biografia
nos permite valorar la evolucion presente en nuestra
practica educativa. Escribir nuestra biografia nos per-
mite conocer qué y ¢cdmo haciamos antes, después
y ahora. Esto forzosamente nos lleva auna reflexion
y aremirar, a reinterpretar a la luz del presente nues-
tra trayectoria profesional y humana.

Cuando el relato descriptivo de nuestra préctica
educativa se somete a una descripcidn reflexiva en
el que se busca larelacion entre la practica educati-
vay la trayectoria personal, en donde se incluye la
descripcién’y la interpretacién estamos en el terreno
de lo que se denomina Ja vifieta narrativa. El profe-

h’! ?.--. .3 ) h [
¢Por qué estds enojada? Ganguin
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sor se convierte en narrador de historias y la prictica
educativa en una historia narrada, En ésta, la narra-

- cidn se ve enriquecida por sentimientos, posiciones

morales y estéticas, diversas emociones y reflexio-
nes. La participacion de los colegas en esta narra-
cion enriquece Ja reflexion e interpretacion de la préc-
tica educativa de los compafieros,

He aqui algunas nociones ¢ instrumentos que pue-
den apoyar la tarea de describir nuestra practica edu-
cativa y poner en juego nuestra reflexion, creatividad

- ginteligencia para generar propuestas de innovacion.

Actividad que constituye, para mi, una verdadera
aventura, donde la honestidad, ¢l arrojo y la existen-
cia de una utopia que nos mueva, juegan un papel
primordial en la blasqueda de una educacion
liberadora, transformadora y donde nosotros, como
educadores, asumamos un papel protagénico en la

busqueda y consecucion de una sociedad libre y
. vivibleparatodos. -
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SALUD Y TRABAJO DOCENTE

1 desarrollo del tema que a continuacién

se presenta es un apartado del proyecto
de Investigacion intitulado “Las relaciones
Laborales de los Profesores de Educacion Primaria

en México”, es también fruto de la lectura dela obra -

de 18 autores, de todos ellos por lo menos se leye-
ron tres trabajos (libros y articulos), con el fin de
conocer su concepeion sobre la complejidad del tra-
bajo docente y los diversos factores que gitan en
relacion a esta problematica.

Entre las lecturas v el analisis del discurso, vimos
diversas posiciones, algunas de ellas encontradas,
contiapuestas, fruto de Iogicas y dngulos de lectura
diferentes, las cuales tratamos de exponer en este
escrito y que estdn pensados desde las categorias
(trabajo, trabajo docente, proceso de trabajo) que
consideramos son eje de la problemética laboral de
los maestros de educacién primatia.

Aunque este tema de Salud y Trabajo Docen-
te, no es objeto de nuestra investigacion, 1o en-
contramos permanentemente a lo largo de nues-
tra revision bibliografica y entrevistas a profeso-
res!, como condicionante en el desarrollo y des-
empefio del trabajo docente en la Escuela prima-
ria. Autoras como Deolidia Martinez, Etelvina
Sandoval, Justa Ezpeleta, Beatriz Calvo, Alicia
Carvajal, Citlali Aguilar, entre otras..., hacen re-
ferencia al problema de salud a lo largo de su obra.

! Este producto de investigacién, asi como 1a base de datos
y fuentes de informaci6n, no hubiera sido posible sin el
apoyo de la ayndantia de Rocio Verdejo Saavedra, pasante
dI; licenciatura en Sociologia.

Muaria del Carmen Montere Tirado
Asesora Académica de la UUPN djusco

" ovenes bafiistas bretones. Gauguin
Estas autoras coinciden en tres problemas basi-
cos enlos que serealiza el trabajo docente y que incidenen
la salud de los profesores, éstos son: el conirol social que
existe sobre este trabajo, el eficientismo que se espera del
toismo'y el apego al formalismo, causando con esto
estrés, ansiedad, frustracion y fatiga psiquica’.

2 En a! franseurso del dpresente afio, hemos efectnado 2 en-
trevistas & profesores de primaria en el Disteito Federal con
més de quince aflos de experiencia y efectuado diez encues-
tas a profesores del Estade de Michoacén y Oaxaca, con un
instrumento que presentamos al final del presente ensayo,
el cual foe retomado del ensayo inédito de Virginia Motton

'y que es de Ramiro Reyes Esparza y Rosa Ma. Zifiiga. Diag-

nastico del Subsistema de Formacién Inicial Fundacion
SNTE, México. 1994,
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De las autoras mencionadas, quien desarrolla am-
pliamente el problema de salud y trabajo docente es
Deolidia Martinez y José M. Esteve, la primera an-
tora afirma: “...el trabajador, arbitro de su propia
salud, tiene generalmente una ocupacién para so-
brevivir. Le cuesta reconocer la relacion en

Naturaleza muerta con el retrato-.d Ch. Laval. Gauguin

tre el trabajo y su propia salud?®... el docen-
te tiene una representacion muy débil v con

tradictoria de si como trabajador, por ello le cuesta
mas que otros la relacion de la salud con ¢l traba-
jo...”. Mientras que el segundo autor, ve el proble-
ma de salud como uno de los indicadores del males-
tar docente, particularmente €l estrés v la tension® .

? El tema de Salud y Trabajo Docents, ha sido abordado por
diversos autores, especialmente en Europa ¥ en el Conti-
nente Americano, en Argentina se han efectuado diversas
investigaciones. Ver la Rev. Ensayos y Expetiencias. Colecc.
Psicologia ¥ Educacién. Ediciones y Novedades Educati-
vas. Buenos Aires Argentina. Afio 2002 No, 42.

I MARTINEZ , Deolidia. EL. RIEGO DE ENSENAR. Funda-
cién SNTE para la cultura del Maestro Mexicano, 1%, Ed,
Meéxico. 1992.p. 56. )
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Nos llama también la atencidn que las auto-
res citadas coinciden en sefialar la Descalifica-
cién y Desvalorizacion del trabajo docente que,
como dice Deolidia Martinez, aunado a la rela-
cién entre estimulos psicosociales productores de
fatiga psiquica v los desequilibrios orgénicos, pue-
den provocar consecuencias imprevisibles en la
vida privada del maestro. “...1as cosas pueden ser
buenas o malas, estar bien o0 mal hechas ... pue-
den cambiar los criterios, hay que estar prepara-
dos, tener flexibilidad, darse cuenta a tiempo...el
caso es que acumular frustracion y no poder des-
cargarla o diluirla en otra actividad compensado-
ra es muy nocivo para la salud...”.

Fn nuestra preocupacion sobre el andlisis del traba-
jo docente encontramos frecuentemente alusion ala
sobrecarga de trabajo tanto ¢n la revision bibliografica,
como en las entrevistas efectuadas, lacual se manifiesta
especialmente en el alto nfimero de alumnos en clase®,
por el trabajo extraenseflanza, las presiones de los pa-
dres de familia y 1as tensiones en la escuela. Esta pro-
blemética, ocasiona i desgaste emocional en el maes-
tro ynuevamente fiustracion ante la incapacidad de aten-
der todas esas demandas que requiere ¢l trabajo do-
cenfe. Aunado a esta sifuacion se presenta una baja re-
muneracion econdmica y problemas para obtener la
definitividad enlaplaza, ascender de puesto, lograr cam-
bio de adscripeién o prestaciones solicitadas. Ante esto
el docente opta por burocratizarse en el trabajo dejan-
do de lado el empefio o bien busca alternativas, cons-
truye defensas para no dejarse abatir por la problema:
tica laboral que implica su trabajo. :

Otro de los factores que nos llama la atencion es la
tension tan fuerte que se genera en el maestro de prima-
ria, por la compulsividad en el control individual de la
granresponsabilidad que implica sermaestro y dar cuen-
ta de accidentes o cualquier incidente que ocurra a
los nifios dentro y fuera del salén de clases. Ante esto, el
maestro siente falta de colaboracion y aislamiento, don

# ESTEVE, M José. “Consecuencias del Malestar Docenie™,
EL MALESTAR DOCENTE. ED. Piados, 2°

ed.,Espafia. 1998,
§ Idem.P.53
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de prevalece més la competitividad y ansiedad por
remitirse cada maestro a su trabajo y hacer lo tinico
que le corresponde, seglin su perspectiva.

Estos factores, y otros que analizaremos posterior-
mente, nos permiten plantear el cardcter del trabajo
docente como atomizado,
profundamente
individualizado a pesar de su
peso social, en el que se arti-
culan las caracteristicas pro-
pias del trabajo docente, las
Politicas Educativas v la
historicidad de la escuela.

Al respecto, Justa
Bzpeletanos dice: “...1a con-
firmacién del clima de traba-
jo en las escuelas es seme-
jante ... todos los docentes
cantribuyen a formarlo y to-
dos lo padecen, pero no pa-
rece seruna dimension “con-
siente”, pensada de la din4-
micainstitucional. LaTmpor-
tancia que los maestros le
asignan contrasta con los cri-
terios dela nommatividad y la
arganizacion que no solo lo
ignoran, sino que mas bien
tienden aplantear reglas que
obstaculizan ef logro de un
ambiente estimilante .

Un ¢jemplo de lo anterior es precisamente
el escalafon, este tiene solo una categoria que
es la de “maestro de grupo™, de tal forma que
no hay manera de valorar entre el maestro que
hace un buen desempefio docente y el que no

7 Incluso en este aspecto influyen las condiciones materiales
de la escuela, como muchos alumnos en poco espacio, ¢l
ruido al interior ¥ fuera de la escuela, falta de dreas deo juego.
B A veces hay lugares de riesge en la escuela, escaleras, terre-
nos sin pavimentacién, combustibles mal almacenado y al-
guna construccién abandonada dentro de la escuela o en
proceso) malas condiciones ambientales, sin materiales

Sed amorosas y seréis felices. Gadignin

Io efectna, A pesar de la Carrera Magisterial,
con los criterios que utiliza, no se logra atin va-
lorar el irabajo del maestro en términos de em-
pefio, entereza y aportes en el proceso de en-
sefianza aprendizaje, entre otros faciores.

Por otro lado, nos dice
Etelvina Sandoval, que
“...las condiciones mate-
riales precarias en que
~ operan las escuelas y las
constantes presiones ad-
ministrativas a que estan
sujetos los docentes, ex-
plican el deterioro de la
imagen social del maestro
y apuntan explicaciones a
un fendmeno paralelo: la
auto desvalorizacion del
trabajo docente, que tam-
bién es propiciada por la
falta de reconocimiento
institucional hacia el ira-
bajo de los maestros...”.

Parece una cadena vicio-
sa dificil de romper, la
# desvalorizacién del traba-
 jo docente genera impac-
to ¢n el desempeilo y efi-
cieneia en el docente, lo

cual a su vez genera frus-

tracidn, desesperanza y auto desvalorizacion a
la que Beatriz Calvo llama enajenacion del

maestro “...que se expresa.como una insatis-

faccién vaga, fruto-de la incomprension por
parte del docente del papsi que juega en la ins-
titucion educativa, de como sirve al sistema,
La falta de formacidn e informacién impedia a

didicticos u otros recursos que faciliten el trabajo de la
ensefianza, como bibliografia actualizada o tomar cursos
para capacitarse en el sector privado cuando e] Estado afin
no los tiene. :

* EZPELETA, Justa. Escuelas y Maestros. Condiciones de
Trabajo Docente en Argentina, UNESCO-ORELAC.
Santiage de Chile 1989, pp.160

QD
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los maestros tener conciencia de estas condi-
ciones y eventualmente trascenderlas, ademds
de que provoca una baja autovaloracion de su
papel y de su misién™'®,

Ademas, en esta auto desvalorizacién y des-
valorizacion del trabajo a nivel institucional y
social, estd implicada también la politica edu-
cativa y su logica frente al curriculo en el que
el maestro pasa a ser objeto mas que sujeto en
la educacion al quedar en el papel de aplicador
de métodos, técnicas o procedimientos dise-
fiados sin la intervencion y experiencia profe-
sional del docente; aunque la formacién docen-
te (tan cuestionada) dificilmente posibilita al
maestro intervenir y apropiarse de su materia
de trabajo v contrarrestar su frustracion.

Esta situacién se hace alin més compleja
cuando el maestro esta en servicio y su baja
remuneracidn salarial lo orilla a estudiar otra
carrera para abandonar la docencia, a trabajar
en dos turnos, en el mejor de los casos, por-
que un buen niimero de maestros realiza otro
tipo de actividades de diversa indole, que van
desde el comercio hasta el de taxista, lo cual
nuevamente redunda en la salud del maestro,
en su rendimiento laboral y esencialmente en la
pauperizacion de la profesian. O como tam-
bién lo menciona Carlos Imaz, que ni los mis-
mos maestros se conciben a si mismos como

profesionales™, el maestro incluso desvaloriza
su propio trabajo, subestima sus esfuerzos, el

maestro abandona incluso su arreglo personal,
descuida su casa, amistades, familia, hasta lle-
gar al asilamiento. El trabajo del maestro se
convierte tan agotador y rutinario que Ilega in-

1t SANDOVAL Etelvina.”Condicién Femenina valoracion
social y autovaloracion del trabajo docente™,

Rev. NUEVA ANTROPOLOGIA, Vol XIT1.No.42 México,
D.E julio 1992.pp.59-60.

't Calvo, Beatriz. Docentes de los niveles basico y normal”.
En SUJIETOS SOCIATES DE LA EDUCACION Y FORMA-
CION DOCENTE. La investigacién Educativa en
losOochentss Perspectivas para los noventa, Ed.COMIE.
México. 1996. pp. 109

cluso a desear sdlo “...dormir, descansar,
relajarse...es frecuente que padezca
insomnio...est4 tan agotado que ir al médico sig-
nifica un esfuerzo extra...llega al médico cuan-
do ya no puede mas...”2,

La autora nos menciona que en Argentina se
ha encontrado en maestras cancer cérvico ute-
rino y que llagan al servicio médico cuando ya
poco se puede hacer, por lo que un médico dijo
que habia llegado a descubrir un nuevo sindro-
me, docentitis™?,

José Esteve, nos habla de otro fendémeno que
se manifiesta en la problemaética laboral de los
profesores y que estd vinculada al de su salud,
el abstencionismo laboral y abandono de la pro-
fes16n docente como un recurso para evitar la

La casa solitaria. Gauguin
implicacién personal de la docencia y las ten-
siones que de ella se derivan. Es la forma de
buscar un respiro que permita al profesor es-

capar momentineamente de las tensiones acu-
muladas en el trabajo. Se recurre entonces a la

2 SALINAS, e Imaz, “Contradicciones acerca del
~Profesionalismo; El caso de los maestros de Primaria en
Mexico®, Rev. Reflexiones en Torno a la Bducacion en Méxi-
co. Acta Socioldgica. Vol, 1V, No. 6., septiembre-diciembre,
Facultad de Ciencias Politicas v Sociales de la UNAM. Méxi-
co 1992, pp.100-108,

13 Martfnez, Idem. Pp. 60-61
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peticion de bajas laborales o bien, simplemente,
a la ausencia del centro escolar por periodos cot-
tos que no exigen mas que una excusa's,

Finalmente, no queremos dejar de mencionar
que en la profesion docente estd presente la cues-
tion de género, en este caso femenino, se consi-
dera que el 79% del personal docente, en Méxi-
co, D.F., son mujeres, lo cual se debe a diversos
factores que van desde la cuestion del maternaje
hasta la tradicién y las facilidades que ofrece el
trabajo como madres trabajadoras y esposas®.
Lo impottante para nosotros es destacar lo que
menciona Esteve, las mujeres en la docencia se
ven mas afectadas que los hombres en la profe-
si6n por los problemas cotidianos que surgen al
interior del aula, mientras que los hombres se afec-
tan més por el contexto en el que se ejerce la do-
cencial. '

Con esta exposicién hemos querido dejar cla-
ro que el problema de salud en el maestro es fun-
damental en las condiciones de trabajo, las cua-
les estan determinadas por la politica economica
y en particular por la politica educativa que se ha
implementado en nuestro pais. Aunque también
influye 1a subjetividad y la formacién sociocultural
de los sujetos docentes, que como menciona
Deolidia Martinez, al maestro le es dificil tomar

distancia entre 10 que es propiamente su trabajo y

lo que es responsabilidad del estado, “reconocer
la relacion entre el trabajo y su propia salud”?’.

Finalmente, consideramos que uno de los te-
mas a investigar es el del desgaste emocional que
estd presente en el trabajo docente y que es tarn-
- bién un problema de salud, es decir, que en la
cotidianidad del trabajo docente se presenta la
relacidn con los padres de familia, estudiantes,
autoridades y los propios compafieros de trabajo

4 Tdem. P.61,

15 Esteve, J. Idem. Pp. 63,64 y 65.

t Jbarrola. Quienes son nuestros profesores. Fundacion
SNTE. Méxice. 1997. p.33.

1 Esteve, I Idem, P.77.

con los que con frecuencia hay méas desacuerdos
que acuerdos. En todas estas relaciones hay un
cruce de emociones y por qué no decir pasiones,
que alteran la conducta del profesor y que llega a
ocasionar serios problemas tanto, en su desempe-
fio docente como en su salud; estos son proble-
mas que van mas alld de un malestar docente y
que pueden causar en el profesor indiferencia en
su labor o enfermedades cronicas. En fin, consi-
deramos que lo presentado en este pequeflo en-
sayo fue sélo un bosquejo del complejo problema
de salud y trabajo docente.
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;COMO INCORPORAR LAS NUEVAS
TECNOLOGIAS EDUCATIVAS EN MI
TRABAJO DOCENTE?

El Seminario “Nuevas tecnologias en el cam-
po educativo” de la Maestria en Pedagogia de la
‘Escuela Nacional de Estudios Profesionales de
Aragobn, me llevo a reflexionar acerca de como
incorporo y cémo podria incorporar la Tecnolo-
gfa educativa en ¢l trabajo educative que realizo
en la unidad 097 de esta Universidad Pedagogica
Nacional, reflexion que comparto con ustedes en
este articulo. :

Marta de Lourdes Salazar Silva
Asesora Académica de la UUPN 097 D.F, Sur

lo tanto, el uso y éxito de estos recursos dependera
de la capacidad del profesor responsable del grupo;
porlo que no podrfamos pensar que el utilizar tecno-
logfas en los procesos de ensefianza aprendizaje ga-
ranticen por si mismas el éxito de estos procesos.
Dentro de log recursos tecnoldgicos que pueden
constituir estas tecnologfas tenemos los videos, las
computadoras, las televisiones, etc.

Iraro te Ovirl, Ganguin

Partimos de laidea de Tecnologia como un pro-
ceso, mas que como un producto, encaminadoala
solucidn de problemas; las tecnologias educativas,
por su parte, son consideradas como un recurso de
apoyo a la labor de los profesores en las aulas, por

Para continuar con el objetivo de este escrito,
es necesario recordar que las Unidades UPN
surgen como un sistema de educacién a distan-
cia en 1979, inicialmente impartian licenciatu-
ras en educacion abierta y semi presencial; los

@
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primeros alumnos estudiaban con antologias y
cuadernillo o reactivos de autoevaluacion, se
apostaba al autodiddctismo del alumno y se pen-
saba en la funcion de los asesores (maestros)
como guias de esos procesos educativos
autodidactas; la asesoria, se pensaba, se brin-
daria de manera individual a través de medios
tales como ¢l correo, el teléfono y después el
fax. Sin embargo, durante mucho tiempo, y has-
ta la fecha, esas propuestas se quedaron tnica-
mente como sugerencias tedricas, nunca se lle-
varon a la practica. Los cursos abiertos y
semiescolarizados se limitaban a la interaccién
verbal directa entre el alumno y el asesor, no se
empleaban mayores recursos tecnoldgicos.

Actualmente la situacion es la misma en las uni-
dades, ahora trabajamos la Licenciatura en BEduca-
cion Plan 94 la cual se imparte principalmente en el
Sistema de educacion semi presencial, es decir, los
alumnos deben estudiar individualmente pero tam-
bi¢n deben acudir, una vez a la semana, a sesiones
grupales en las que socializan, con sus compafieros

y el asesor, su trabajo individual. Los materiales con
los que trabajamos son antologias y guias para los

-alumnos, en estas guias se proponen actividades de

aprendizaje y autoevaluacion, Nuevamente a los ase-
sores se nos sugiere, para las asesorias individuales,
¢l uso de medios como el teléfono, fax, etc., y una
vez mds, caemos en el desuso de esos medios de
COMUMICACION.

Como sabemos, el avance de la tecnologia en
comunicaciones nos permite acceder a recursos
como el internet, con todas las posibilidades que
trae consigo, correo electronico, “chats”, la comuni-
cacion via satélite que hace posible las
teleconferencias, etc. Con todos estos elementos se
amplia la gama de apoyos a los procesos educativos
en que nos involucramos con los alumnos en nuestro
quehacer docente, pero son recursos que se des-
aprovechan, no se hace uso de ellos a pesar de que,
limitadamente, contamos ya con algunos recursos
tecnoldgicos que se requieren. En la Unidad 097D F,
Sur, contamos, con "cafidén", con la infraestructura
para la comunicacion via satélite como es ¢l caso de
la programaciéon de EDUSAT y con varias
computadoras con servicio de internet. No obstan-
te, pocos asesores apoyamos huestro trabajo do-
cente en estos recursos, en ocasiones por descono-
cer su uso o por ignorar la forma como podemos
incorporarlos a nuestro quehacer en las aulas.

En lo personal, en la Unidad UPN, irabajo
en la linea metodoldgica de la licenciatura, en
ella existen 9 cursos seriados y el objetivo es
orientar y acompafiar a los alumnos a lo largo

de un proceso de investigacidn sobre su propia
" practica docente. Esta investigacion se formali-

zara en un proyecto de innovacién de su traba-
Jjo docente, El trabajo de estos seminarios im-
plica no solo trabajo grupal, sino un buen tiem-
po de asesoria individualizada para comentar
personalmente con los alumnos, las observa-
clones que se hacen a sus trabajos previamente
revisados. Es comlin que los tiempos de los
alumnos(por lo general trabajan en dos turnos)
no coinciden con mis tiempos como asesora(soy
profesor de medio tiempo y solo asisto a la

<,
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Universidad 2 dias a la semana porque cuento
con descarga de tiempo como apoyo a mis ¢s-
tudios de posgrado), es casi imposible hacer
coincidir nuestros horarios, por lo que se difi-
cultala asesoria individualizada, ante este problema
desaprovechamos medios como el teléfono, fax, el
correo electrénico, el chat, eic.

Para hacer frente a este problema de mi préactica
docente, en el Seminario que imparto actualmente,
SEMINARIO DE FORMALIZACION DE LA
INNOVACION, me di a latarea de crearuna Co-
munidad de discusién en Internet, la intencion es
que a través de este medio, proporcione las obser-
vaciones y comentarios a los trabajos de los alum-
nos, que este medio sea el canal que me permita y
permita a los alumnos la socializacion de sus traba-
jos de investigacion, el compartir ¢ intercambiar ob-.
servaciones sobre ellos. Con esa finalidad les pedia
los alumnos crearan su direccion de correo electro-
nico, para que tambidn, a través del correo, pudi¢-
semos comunicarnos en torno a dudas y observa-
ciones sobre sus proyectos de innovacién, me en-
viasen los avances de sus trabajos y yo les devolvie-
ra esos escritos con las observaciones pertinentes,
sin necesidad de esperar a la sesién semanal enla
que todo el grupo nos reunimos.

Al respecto, es necesario, comentar que prac-
ticamente tuve que obligar o exigir a los alumnos
aincursionar en el uso de las computadoras y del
INTERNET porque, aunque la mayoria cuentan
con computadora e internet en sus casas y en las
escuelas donde trabajan y que tienen hijos o pa-
tejas que saben el manejo de estas herramientas,
muestran resistencia a aprender v utilizar estas tec-
nologias. Les comentaba a los alumnos del anal-
fabetismo que vivimos en cuanto al dominio de
estos medios de comunicaci6n y de la necesidad
de adquirir competencia comunicativa en este am-
bito de ias nuevas tecnologias, pues todo parece
indicar que la tendencia es la informatizaciény
virtualizacion -si es valido el uso de este término-
de vastos campos de la vida cotidiana(compras
por linea, acceder a algunos servicios como el pago
de luz, teléfono, tarjetas de crédito y préxima

Batril tallado. Gauguin

mente el pago de impuestos). Tratando de
exhortarlos les decia que es irrisorio que siendo
alumnos del Gltimo semestre de una licenciatura,
que estando en la era de las comunicaciones
cibernéticas, las realidades virtuales y los
ciberespacios, ellos se mantengan al margen de este
avance, como podran acceder a las nuevas y cons-

' tantes informaciones, al avance de los conocimien-

tos que circulan por lared(ciberespacio); los cues-
tionaba sobre cémo podran acceder a las bases
de datos de las bibliotecas, si actualmente todos
eso§ servicios son a través del uso de
computadoras y ellos no son competentes en este
campo?

Después de persuadirlos y exigirles sus direc-
ciones de correo electronicos, actualmente solo he
logrado que el 70% tenga direccion de correo y
menos de la mitad de ese 70 % han empezado a
utilizar el correo para comunicarse conmigo, para
enviarme sus trabajos, para recibir a través de ese
medio las observaciones del caso, no obstante sigo
insistiendo para que incursionen en el uso de estos
medios de comunicacién. Por lo que hace a la Co-
munidad, aun cuando ya esté creada, su uso se ha

retrasado porque los alumnos no contaban con di-
~ recciones de correo, y porque no han podido ac-

ceder a ella, aqui también cuenta mi escasa habi-
lidad en el manejo de estos espacios de interaccidn,
obstaculo que poco a poco estoy superando. La
Comunidad se llama “La inmovacion” y la direc-

" jties.msn.co ainnovacion. Es
una espacio de acceso restringido, s solo para los

.

alumnos inscritos. en ¢l Seminario
FORMALIZACION DE LA INNOVACION, se
requiere mi autorizacion como administradora de la
Comunidad. La idea, en cuanto al funcionamiento o
uso de este canal de comunicacion es que los alum-
nos ¥ yo nos pongamos de acuerdo en yn horario
para chatear, plantear dudas y hacer observaciones
en torno a sus proyectos de innovacién, enviar men-

La giesta de un fauno. Gauguin
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sajes, indicaciones o sugerencias al grupo, intentan-
do con ello minimizar el problema de la falta de ase-
- sorais individualizadas por incompatibilidad de ho-
rarios. Estas actividades que ya he puesto en pric-
tica, con las limitaciones sefialadas, pienso seguir
implementandolas una vez que los alumnos egresen
de la licenciatura pues sus trabajos de investigacion
son susceptibles de ser retomados como trabajos de
titulacion, siempre y cuando cumplan con los reque-
rimientos académicos que se exigen, y si ellos deci-
den que yo continte asesorandolos, el trabajo per-
sonalizado se complementarfa con la comunicacion
que podamos establecer viala Comunidad o el correo
electrdnico.

Algunag otras actividades en las que he
incursionado en mi practica educativa, y pienso
seguir incurstonando, en torno al uso de tecno-

| . logias educativas, ha sido la imparticién de las

Tele conferencias de apoyo a la licenciatura en
Educacion plan 94, denominadas: “Investigacion
de la practica docente propia”, transmitida el
mes de octubre del 2000 por la red EDUSAT
(La Red Satelital de Televisién Educativa), con
una duracidén de 60 minutos y “La formacidn
de valores en la escuela primaria”, transmitida
el 31 de mayo del 2001 por la red EDUSAT,
con una duracién de 60 minutos. La idea de in-
vitarnos a los asesores a participar en estas
teleconferencias es la de generar espacios de
intercambio académico, hasta cierto punto
interactivos pues las conferencias se trasmitie-
ron en vivo, es decir, no fueron pregrabadas, el
tele auditorio al que iban dirigidas podria plan-
tear dudas, o hacer comentarios en el momento
mismo de la transmision a través del teléfono,
sin embargo, hubo poca participacion del audi-
torio pues los horarios de transmision no fueron
fos mas iddneos, no se transmitieron en los ho-
rarios de clase de los alumnos, lo que hubiese
sido ideal. -

Otra actividad en la que he incursionado y
ptenso incursionar nuevamente es ¢l uso del vi-
deo, en semestres anteriores he utilizado un vi-
deo para presentar un panel de discusién en tor-
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no a la Investigacion-Accion, la pertinencia de
esta propuesta metodoldgica para la formacion

_de maestros de educacién basica en Servicio; s

bien es cierto lo tedioso de presenciar un panel de
discusion pregrabado, dada las limitaciones de tiem-
po de los maestros alumnos, siempre es preferible
acercarlos a estos eventos a través de videos que
dejarlos al margen por completo. Con este panel los
alumnos tuvieron la oportunidad de conocer puntos
de vista en relacién a la metodologia que trabajan en
sus proyectos de innovacion, diversos todosellosa
los que manejamos los asesores del eje metodoldgico
de la licenciatura, 1o cual creo yo, enriquece la vi-
sidm, los horizontes de los alumnos en ese tema.

Un aspecto mas, en el que no he incursionado y
me gustaria hacerlo, es en el diseffo de una pagina
Web para la Unidad UPN de la que formo parte,
estA pagina seria un canal de comunicacién con otras
unidades o incluso con otras entidades académicas,
fuera de 1a UPN. Nos permitiria proyectar nuestro
trabajo académico, y serviria de apoyo a la
profesionalizacién de los profesores alumnos. Pen-
Semos €N generar un espacio en esa pagina para las
materias de la linea metodoldgica en el que se "su-
ban" documentos actuales sobre la investigacion ac-
ci6n, experiencias de investigacion con esta meto-
dologfa, bibliografias en torno a esta temética, do-
cumentos, todos ellos, que podnan ser consulta-
dos por los alumnos.

Otro aspecto para experimentar a corto pla-
7o seria la realizacion de un video educativo so-
bre lo que es la UPN, el proyecto de formacién
que maneja, y como parte de €l, la presenciay el
trabajo de la Unidad 097 D.F sur. Este recurso
se utilizaria en el curso propedéutico que cada
afio impartimos a aspirantes a la Licenciatura en
Educacion Plan 1994; en este curso tambi€n po-
driamos auxiliarnos de la computadora portatil
para presentar, de manera interactiva, informa-
cién diversa como el plan de estudios de la li-
cenciatuta, el organigrama de la Universidad, etc.
Finalmente, también se me ocurre que el uso del
video podria ser Util para que el alumno registre
su practica docente y posteriormente pueda ana-
lizarla, esto como apoyo en el Seminario del Se-
gundo semestre de la licenciatura “Anélisis de la
préctica docente propia”.

Como podemos ver las posibilidades de inno-
var nuestra practica docente haciéndola mas atrac-
tiva a los alumnos con la incorporacion de las tec-
nologias educativas, son enotmes. Creo que todo
depende del compromiso que tengamos con nues-
tro trabajo docente, con los sujetos con los que
interactuamos en las aulas y con la institucién en la
que trabajamos. El compromiso y nuestra volun-
tad, en juego con nuestra creatividad, nos permi-
tir4n disefiar las formas para incorporar los avan-
ces de la tecnologia en nuestra practica docente.

Te Fare Amu, Gaugrin
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COMPETENCIAS DE LENGUAJE, FORMAS DE
PENSAMIENTO Y RELATO INFANTIL

Preliminares

Proponemos que diversas definiciones de com-
petencia lingiiistica (gramatical, estratégica, discursiva
y soctolingliistica entre otras), pueden ser integradas
en un concepto mas amplio y complejo, el de com

Palabras susurradss. Gauguin

petencia semio-narrativa. Dicha nocion compren-
de, através de dos niveles basicos (de expresion y
contenido en la perspectiva de una teoria general
del lenguaje), formas de competencia cognoscitiva,
discursiva, textual, semantica, narrativa, pragmati-
co-comunicativa y en general semidtica,

Es decir, la competencia semiotica constituye la
puesta en juego y el ejercicio de las competencias
de lenguaje, cognoscitivas y culturales que se po-
nen en marcha al producir e interpretar cualquier
acto de comunicacion. Tales actos en general de-
penden, al ser definidos, de una teoria general del
lenguaje a partir de la cual puede comenzarse a
comprender en qué consiste una vaga nocion que
circula desde hace algunas décadas en los espa-

Victoria Yolanda Villasefior Lopez
Asesora Académica de la UUPN Ajusco

cios escolares, la de comunicacion educativa la
cual, a su vez invoca un término més o menos

cercano, el de competencia comunicativa (Lomas
1999).

Asi, a través del concepto de competencia
semio-narrativa o semiética se integraran tanto
el plano de la enunciacién (o "comunicacion") re-
presentada en el discurso producido, como el pla-
no de lo enunciado o contenido, abarcando asi,
ala vez, el significado discursivo de las produc-
ciones narrativas de nifios pequefios (en 20. gra-
do dé primaria) y el "contexto comunicativo™ en
el que se generan.

Otras consideraciones relativas a este contex-
to, como la dimensién cultural (atribuible a una
competencia sociolingiiistica) serd incorporada

" segln el caso, a través de informacion que se pue-

da recuperar en el &mbito del grupo escolar o la
situacion particular de aprovechamiento, en la que
se ubicaria tentativamente cada nifio.

Estableceremos lo mas claramente posible, la
integracién de las diversas competencias en una
definicién semidtica y discursiva. De tal manera
que los componentes semanticos, cognoscitivos
y sintacticos tengan aqui una lectura y articula-
cién discursivas’. :

! Bl discurso considerado como una unidad de mgmﬁcado,
refiere a la totalidad de un acto de lenguaje cuyo inicio
0 eran como delimitadores del dato-texto a analizar (lglores,
1991). Dicha definicién de discurse abarca tanto la situacién
comunicativa (comprendida en las definiciones de
competencias comunicativa, textual y soc:ohngﬁistlo?
marcada ¢ enunciada en el propio discurso, como el conteni
propiamente dicho del discurso (Urbain, 1991 y Assarat, 1993).

<y
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Componentes, subniveles y/o clases de
competencia

Algunos autores parten de lo que se ha
identificado como competencia comunicativa para
deducir, a partir de ¢sta, los demas componentes
(competencias) que intervienen en un acto de lenguaje
(Cummins y Swain, 1986, Allen, Harley, Schachtet,
1990, Lomas, 1999). '

En primera instancia planteamos un conjunto de
acepciones y definiciones de competencias.
Resefiamos las dos posiciones al respecto: un grupo
de teorias consideraban alrededor de los afios 70
que la competencia estaba integrada por un solo
componente global, holistico que regularmente se
agimil6 a la gramatica de una lengua (Oller, 1975 y
1979; Spolsky, 1979 y 1983). Se identifict esta
posicidn como modelo urnitario de la competencia

de lenguaje.

Entanto que paralelamente, se desarrolld con enorme
vitalidad y diversidad una posicion contraria: la vision de
quelacompetenciaesti infegrada por varios compoentes,
tales como el gramatical, estratégico, discursivo v
sociolingtifstico. La articulacion de estos componentes
ademasdecomplejaplantea diversos retos a las distintas
perspectivas téorico-metodoldgicas (Cummins y
Swain, 1986; Harley, Allen, Curnumins y Swain,
1990; Vollmer, 1983). Se trata del modelo nuiltiple
de competencia de lenguaje. '

En el contexto de este amplio y diverso
paradigma los componentes o competencias de
lenguaje reciben definiciones lingiisticas y
contextuales. Por ejemiplo, Cummins y Swain (1986)
plantean un modelo de competencia desde el cual
se abordan las dimensiones cognoscitiva y contex-
tual (sociolingilistica) asi como los niveles de
exigencia académica en las actividades
comunicativas. Desde esta definicién de competencia
multiple, se discute la viabilidad de integrar a la
concepeidn de competencia semio-narrativa las
descripciones semidticas de producciones narrativas

Competencia semidtica (semantica, cognoscitiva,
discursiva)

Desde nuestra perspectiva, la competencia
semidtica esta vinculada esfrechamente con una
concepeidn particular de lenguaje, texto y discurso.
Desde tal lugar, el de la semidtica greimaciana, puede
considerarse que la competencia semidtica se
conforma como el conjunto de condiciones y
presupuestos que posibilitan el ejercicio del lenguaje.
Toda actividad humana, puede ser, en una division
inicial pragmatica y/o cognoscitiva: la puesta en escena
del lenguaje depende dominantemente de la dimension
cognoscitiva.

La competencia semidtica es fundamentalmente
una potencialidad yun ejercicio cognoscitivos que
se articulan a partir y en los procesos de
significacion. Tales procesos se manifiestan en los
actos de lenguaje individuales ya sean orales o
escritos. De ahi que el analisis de las producciones
infantiles constituyan el conjunto de datos (corpus)
que nos interesa describir, a fin de reconstruir en
éstas, el funcionamiento de las competencias de

Una pégina de Noa Noa. Ganguin
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lenguaje y a(n las caracteristicas de los procescs
cognoscitivos que involucran.

Todo acto humano portador de sentido, o toda
serie de comportamientos, presupone una
secuencialidad de actos o programa (Greimas y
Courtés, 1982), cuyos componentes logico y
semantico pueden dar cuenta de una competencia
semiotica particular que define al sujeto en
ejercicio de tal programa, y solo en relacion a tal
situacidén, delimitada é&sta, temporal y
espacialmente. Consideramos que esta
concepcién resulta pertinente para definir el
estatuto de la competencia semictica y su lugar
en los procesos cognoscitivos en la interaccion
didactica.

La idea aqui, consiste en vincular los
componentes textuales de cada produccidn infantil
con las diversas definiciones de competencia
multiple, asf como la inclusion de €stas en una
definicién general de competencia semio-narrativa.

Produccion lingtiistica y velato infantil

Aun grupo de 11 nifios, se les ofrecio la lectura
de una fabula de Esopo. Enseguida, se les solicit6
que contaran un relato semejante o diferente.

La implementacion de esta tarea a los nifios,
tuvo como finalidad obtener producciones mas o
menos cerradas; es decir, textos que pueden
configurar una unidad de sentido a la que
podemos llamar relato, y que nos permite
emprender la descripeion y el analisis al interior
de conjuntos relacionales y limitados de datos. De
esta manera, cada uno de los nifios delimit6 de
manera intuitiva lo que consider6 globalmente
comgo un relato, tanto como las partes integrantes
de éste, asi como su articulacién particular.

Cada uno de los relatos producidos por los
nifios, puede ser analizado desde la lingiiistica y la
semiotica, es decir, en términos de las
competencias lingiifsticas y discursivas que los
nifios ya han adquirido y a las cuales se integran

las demas formas de competencia mencionadas
al inicio de este articulo. Dicho analisis se

-realiza y se pone g.disposicidén de los profesores

para profundizar con ellos, la reflexién acerca
de la naturaleza y los modos de competencia
que los nifios manifiestan. No se trata, entonces,
de que el profesor realice tal andlisis que com-
pete a especialistas, sino que se sirva de sus
resultados.

Por ejemplo, el profesor puede retomar en
el aula, la lectura de fabulas v relatos mas o
menos cortos y emplear tanto las esirategias
que aqui se sugieren como las que se desprenden
del propio andlisis; o elaborar otras actividades
a partir de las propuestas que le presentamos.
Tales ejercicios didacticos, si han pasado por
la comprension de los diversos componentes
lingiifsticos, discursivos y cognoscitivos que se
propician en los nifios y que aqui se describen,
seguramente tendrdn gran importancia para
promover entre sus alumnos, capacidades que
ya poseen y que pueden ir afinando y
perfeccionando mediante la instruccion
adecuada.

Al mismo tiempo, los siguientes ejercicios
primero implementables a manera de
orientaciones diddcticas y luego recuperados
analiticamente, esperarian contribuir en el
terreno de la adquisicion del lenguaje, a mostrar
el control progresivo que los nifios pueden ir
tomando respecto a los recursos cognitivos y
de lenguaje que poseen (Garvey, 1987).

A continuacién, transcribimos la version de
la fabula de Esopo que sirvié a los nifios de
modelo narrativo y de referencia respecto a sus
producciones. -

EL LEON Y EL RATON *ESOPO

(1) Estaba el leon durmiendo la siesta
bajo un arbol, y unos ratoncillos fraviesos
que pasaban por alll, al verle dormido se le
subieron encima sin el menor respeto y
empezaron a jugar, escondiéndose en su larga

G
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melena v saltando enire sus patas.

(2) Pero tanto alborotaron que el leén acabé
despertandose, y ya se sabe que cuando alguien
estd durmiendo la siesta tranquilamente ) lo
despiertan, lo mds probable es que se ponga
de mal humor.

(3) EI leon lanzd un rugido terrible y los
pobres ratones huyeron aterrados; pero con un
rdpido movimiento de su poderosa garra, la
fiera atrapé al mds pequefio de ellos y lo miro
con expresion feroz.

(4) <<No me hagas dafio>>, suplicé el
ratoncillo, <<y seré tu amigo; si alguna vez
estds en peligro, te ayudaré.>>

(5) Al leén le hizo tanta gracia que lo solto.
;Aguél diminuto ratoncillo le ofrecia su ayuda
a él, el rey de la selval

(6) <<Estd bien, valiente>>, dijo riendo,
<<giempre es bueno tener un aliado tan fuerte
como tig.>>

(7) Poco después el leon cayé en la red de
unos cazadores, ¥ por mds que se debatid y
forcejed no pudo soltarse. Ya se daba por
perdido, cuando pasé por alli el ratoncillo, que

roy6 con sus afilados dientes un nudo en lared

v lo dejé en libertad.

(8) Cualgquier amigo, por pequefic que
. parezca, es valiosisimo.

Una breve caracterizacidén narrativa de la
fabula

Como puede advertirse, en la fibula de “Flledny el
ratdn’ los acontecimientos se suceden linealmente en la
perspectiva de un narrador externo® a la historia,

* Un parrador extetno o extradiegética es aquél que no
participa como personaje o actor dentro de la historia relatada.

como sucede en la mayoria de las fabulas. A
continuacidn, emplearemos el concepto de
secuencia narrativa para resefar la estructura y
contenido del cuento. También emplearemos la
definicion de relato como “sucesion de estados y
transformaciones” aportada por el Grupo de
Entrevernes® (1979), a su vez retomada del

~ semiotista lituano A.J. Greimas.

1. El material contado

Tomando en consideracién criterios graficos,
sinticticos y semanticos, distribuimos la fabula en
siete segmentos que dan cuenta de la estructura
narrativa y el contenido del relato.

Para elaborar la estructura secuencial de la
fabula, iniciamos guidndonos por el contenido
descrito en cada pérrafo. Asi, al combinar la
disposicién gréafica con el significado, podemos
encontrar que:

a) Un parrafo coincide con una secuencia
(ésta puede abarcar un tema, unra accion, evento
o0 acontecimiento).

b) Una secuencia abarca dos 0 més parrafos.

¢) Dos o mas parrafos describen una
secuencia,

Identificaremos cada una de las secuencias
mediante nimercs romanos ¥ denominaciones
tematicas diferenciables.

“El Ledn y el ratén”

En la fibula de Esopo hemos localizado siete

* Durante los afics 70, se reunia periGdicamente un grupo de
estudiosos del relato biblico en la provincia francesa de
Entrevernes, Esta reunidn, integrada por fildlogos, hermenéutas
y narratologos consolidé los aportes de sus anélisis en un par
de volimenes: Andlisis Semidtico del relato. Teoria y practica
(1979) y Signos y pardbolas (19817). Se les conoce entre los
especialistas como “Grupe de Entrevernes”, autores de los
dos textos referidos.
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secuencias narrativas que componen la
estructura del relato. Les hemos dado las siguientes

" designaciones tematicas:

I. Ratones irreverentes - 11, Furia de Leon -
II1. Ratoncito atrapado ~ IV. Saplica y propuesta
inusitada de amistad - V. Poder, benevolencia y
burla - VI. Leén cazado y vigencia del pacto -
VIL La moraleja o el valor
de la amistad.

A continuacion des-
cribiremos cada se-
cuencia para recuperar al
final, la estructura narrativa
de la fabula.

Secuencia I: Ratones
rreverentes

Este primer segmento
coincide con el primer
parrafo, donde se parte
de una situacion inicial
(un estado): el ledn
gstaba durmiendo la si-
esta, entonces (cambio
de estado o trans-
formacion) los ratones
(que pasaban por ahi) se
pusieron a jugar sobre
él. La evidente des-
ventaja de fuerza de los
ratones respecto al leén, es el rasgo que nos
permite calificarlos colectivamente como
“irreverentes”.

Secuencia II: Furia de ledn

Siguiendo el mismo criterio grafico que en la
secuencia anterior, retomamos ahora los parrafos 2
y 3, apoyandonos en el contenido narrado.

En esta segunda secuencia, el inicio estd
dado por una accién (o transformacién): “el
ledn acabd despertandose”. Mientras que €n

Tlustracion para Noa Noa. Ganguin

el siguiente parrafo (3), se describe al leén
enfurecido: “lanzé un rugido terrible”, con la

. accidn de huida consecuente de los ratones.

Secuencia IIl: Ratoncito atrapado

Consideramos que el cambio o transformacién
principal del relato ocurre en el momento en que
¢] ledn atrapa al mas
pequefio de los ratones:
“pero con un rapido
movimiento de su
poderosa garra, la fiera
atrapé al mas pequefio de
ellos y lo miré con
expresion feroz” (pa- rrafo
3). Este acontecimiento
determinaréd en los
siguientes momentos, la
stiplica del ratoncito y el
“perdon” del ledn, asi
como la vigencia de un
pacto de ayuda que,
inespera- damente, salvari
al ledn en un momento
posterior (secuencia VI).

Secuencia IV: Suplica y
propuesta inusitada de
amistad

Desde la perspec-
tiva del ratoncito, desde su
posicion indefensa, éste formula un tipo inusitado
de intercambio: ayuda abierta ¢ infinita a cambio
de su vida:

<<No me hagas dafio>>, suplicé el ratoncillo,
<<y seré tu amigo; si alguna vez estas en peligro,
te ayudaré.>>

Situacién de ayuda que en estas circunstancias
aparece como absurda, fuera de lugar atin como

posibilidad futura de reequilibrio.

Secuencia V: Poder, benevolencia y burla

GO
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La valoracion que el ledn hace de las palabras

' del ratoncillo, parece conformar el mismo efecto

que la interpretacién externa que el lector podria
darles:

“Al leon le hizo tanta gracia que lo solto.
i Aquél diminuto ratoncillo le ofrecia suayuda a
él, el rey de la selval”

Ofrecimiento ante ¢l cual, la burla irénica del
ledn aparece como algo natural, inherente al
desequilibrio de posiciones:

<<Est4 bien, valiente>>, dijo riendo,
<<giempre es bueno tener un aliado tan fuerte
como ti.>>

Podemos decir que la transformacion que estd
en juego, en esta respuesta del leén, es
esencizlmente pasional: se trata del paso del
enaojo producido por la indolencia de los ratones
a la risa incrédula que le produce la propuesta
del ratoncillo.

Secuencia VI: Ledn cazado y vigencia del
pacto

Este segmento se aleja temporalmente del an-
terior, aparentemente dejando atrés el incidente
de la benevolencia del ledn, para enseguida
reactualizarlo: "

“Poco después el ledn cayod en lared de unos
cazadores, y por mas que se debatié y forcejed
no pudo soltarse. Ya se daba por perdido, cuando
pasd por alli el ratoncillo, que royd con sus afilados
dientes un nudo en lared y lo dejé en libertad”.

Esta secuencia pone en escena un contraste de
fuerzas: pese a su tamafio y energia, el ledn cazado
no puede liberarse. En cambio el diminuto ratén,
empleando como instrumento liberador “sus
afilados dientes” desanuda la red y pone fuera de
peligro al ledn.

Como puede observarse, esta secuencia

adquiere su relieve significativo al establecer sus
contrastes en paralelismo con las secuencias IV y
V: en éstas la desventaja recaia sobre el raton,
mientras que en la secuencia VI, es el lebn quién
estd en problemas. Podemos explicitar estas ideas
en el siguiente ordenamiento de secuencias:

IV. Suiplica y propuesta inusitada de amistad-
V. Poder, benevolencia y burla- VI. Ledén
cazado y vigencia del pacto.

Donde las secuencias IV y V son el precedente
necesario de desventaja del ratoncito, para leer el
reequilibrio que se instaura en la secuencia VI, en
la cual, la desventaja para el le6n es esencialmente
de las mismas proporciones que lo era para el
raton: se trata de la pérdida del mayor valor para
un ser vivo: lavida, 1a libertad.

Asi, 1a relacién de /poder/ se invierte, mediando
solo circunstancias de tiempo y dando por
resultado la vigencia de un pacto de amistad (en la
perspectiva del narrador, segun la moraleja), en el
gue en un principio solo el ratdn creia.

Secuencia VII. La moraleja o el valor de la
amistad

De manera evidente en tanto explicita, el enunciado
que aparece al final del relato es la moraleja, la
cual abarca la secuencia VII y toma su lugar

candnico, segin el modelo que conforma esta

fabula clasica:

“Cualquier amigo, por pequefio que parezca,
es valiosisimo”,

A través de la moraleja, el narrador propone
una relectura de 1a fibula en la cual se remite desde
la secuencia VII (Moraleja) inmediatamente a las
secuencias VI (Ledn cazado y vigencia del pacto)
v V (Poder, benevolencia y burla); rearticulando
hacia “atras” las secuencias IV (Suplica y
propuesta inusitada de amistad), I1I (Ratoncito
atrapado), II (furia de ledn) y I (Ratones
Irreverentes). -
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Ta matete (El mercado).}}'auéuin

Asi, mediante lamoraleja, el narrador erige dos
valores correlativos en esta fabula: la vida y la amistad.
Entre estos dos términos positivos, el més alto valor
es la vida para los dos personajes puestos en el
ejercicio de aprender a valorarla; en tanto que la
amistad manifestada en la tolerancia, el buen humor
y el agradecimiento conforman los recursos que
permiten a manera de pactos intersubjetivos,
preservar la vida.

2. El contenido moral: su estructura discursiva
en el relato :

En primera instancia, lo que nos hallamos en
los acontecimientos de la secuencia VI, respecto
a las acciones del ratén, parece obedecer o ser
consecuencia del agradecimiento de éste ultimo
al ledn; situacion que reactualiza particularmente
la lectura de las secuencias V, IV, IIL I y I. En
tanto, el tema de la /amistad/ que enuncia
explicitamente el narrador parece depender, de
acuerdo con las secuencias precedentes, de un
tiempo futuro en el cual el “pacto de ayuda” que
promete solitariamente el ratoncito en la secuencia
IV, se actualiza en VI, como un contrato
intersubjetivo, cuyo valor enfatiza el narrador en
la secuencia final, a manera de un consejo implicito
para el lector: siempre serd mejor, respecto al fu-
turo, no usar la fuerza innecesariamente sobre un
ser circuns- tancialmente indefenso.

En el siguiente esquema, queremos representar
la manera en que el narrador recupera en

retrospectiva, desde la posicidn narrativa final de

la moraleja, el'sentido del conjunto de
acontecimientos narrados previamente a ésta:

Lectura retraspectiva de acontecimientos
Segun la moraleja:

VII. El valor de la amistad- V1. Vigencia del
pacto de ayuda- V. Poder y benevolencia de leon-
TV. Siplica y propuesta de ayuda- IIL. Ratoncito
atrapado- II. Furia de Leon- Ratones
irreverentes.

En las elaboraciones narrativas de los nifios
de segundo grado, a partir de la lectura de la
fabula, prevalece la tematizacion de la amistad
sobre la estructura de acontecimientos adversos
en los que se involucra voluntaria o
involuntariamente un personaje, el cual es salvado
por otro, creandose una nueva dimension

intersubjetiva la cual parece ser resultado del / .

agradecimiento/.

Sobre el andlisis de las producciones
narrativas infantiles

A partir de la fabula de Esopo los nifios de 2do.
Grado de primaria*, produjeron de manera libre relatos
que parafrasean o modifican la estructuta narrativade
Ia fabula de Esopo. Una constante fire la transfiguracion
de los personajes en otras clases de animales, por
ejemplo: gato-ratdn, pato-zorra, pato-gusano, perro-
gato, pato-gallina, pajaro-gato, conejo-sapo, etc.

Otro recurso constante fue el de la
personificacién de los animales que aparecen en
los textos infantiles, caracterizados como seres
que se comunican a fravés de un lenguaje articulado

4 Bstos nifios cursaron 2do. grado de primaria durante el
periodo escolar agosto, 1998 - julio, 1999. Sus edades fluctian
entre los 7 y 8 aflos, estuvieron a cargo de la Profa. Maria
Elena Morales Borja, Escuela Primaria Federal Lic. Benito Judrez,
turne matutino; Calle Emiliano Zapata s/n Municipio, Col.
Ampliacién Los Reyes, La Paz, Edo. de México.
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{como los humanos), piensan, sienten y pueden
reflexionar y valorar las acciones de los personajes
con los que se relacionan en la historia narrada.

Como en ¢l caso de la fibula de Esopo,
fuimos precisando las secuencias narrativas que
se manifiestan en los relatos infantiles y
estableciendo tanto las semejanzas como las
diferencias entre el “relato modelo™ y las
producciones de los nifios.

Recuperaremos brevemente algunos hallazgos
que hemos advertido mediante el analisis y respecto
a la competencia semio-narrativa que los nifios
manifiestan a través de sus producciones.

I. Cabe advertir que algunos de los textos
producidos conforman valoraciones, puntos de vista
personales que ponen en escena la axiologia
explorada en la fabula de Esopo en torno, por
ejemplo, ala amistad y al agradecimiento.

I1. En tal sentido, algunas de estas producciones
pueden ser consideradas come interpretaciones, en
la propia voz del nifio, de los contenidos morales
que se exploran en la fabula.

1. Los criterios para describir las secuencias
narrativas que propusimos en apartados anteriores,
tuvieron que ajustarse a la forma en que se
manifiestan las producciones infantiles. Entre otras
particularidades, los nifios no emplean, por
gjemplo, la distribucién de su escrito en parrafos,
Mas bien, todo el texto conforma graficamente
un solo péarrafo.

I'V. Podriamos decir que la propia
manifestacion grafica de los relatos en un sélo
bloque escrito contribuye, junto con las formas
semdnticas y narrativas, a dar ynidad a la
narracion infantil.

V. Describimos las producciones tomando como
material basico los escritos de los nifios. A grandes
rasgos, adoptamos en el analisis los siguientes
criterios:

a) Se ubicaron las secuencias del relato a partir
de los estados y las transformaciones (Grupo de
Entrevernes, 1982), sobre la perspectiva de la
transformacién o cambio principal que se narra.

b) Se asignaron denominaciones a cada
secuencia, recuperando lo mas precisamente que
se pudo la tematizacion® que cada nifio explora.

¢) Se representaron las formas narrativas que
el nifio elabora y se compararon con el texto-
modelo.

d) Se describid el juego de valores textuales
que el nifio explora a partir de los papeles tematicos
que asigna a sus personajes.

El po pescador. Guuguin

5 Dentro de la semidtica greimaciana, se considera como
tematizacion, al conjunto-de unidades 1éxicas (“palabras™),
frases u oraciones que caracterizan a los actores o personajes
¥ contribuyen a forjar los roles o papeles sociales que
representan al interior del discurso.
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¢) Se comparé la produccion infantil con el texto
modelo, particularmente en relacién a la
estructura de acontecimientos adversos que in-
voluctra a uno de los personajes y propicia la
intervencién del otro.

f) Se definid la tematizacién de la amistad en
términos de la axiologia que se elabora en cada
produccion. '

g) Se vincularon los componentes textuales
de cada produccién con las diversas
definiciones de competencia planteadas, asi
como la inclusidn de éstas en una definicion gen-
eral de competencia semio-narrativa.

Si como sefiala Medero (1989), “el acto de
leer supone la reflexién y la transformacion de
los significados™ (1989: 15), el resultado de
dicho acto puede nutrirse de contenidos al
analizar las producciones infantiles y representar
las formas narrativas y semdnticas que se
generan en tales textos. Es decir, en principio,
solo en principio, los textos infantiles pueden

~con- siderarse como

productos de la lectura.

El significado mas
fecundo que las pro-
ducciones nos aportan,
consiste en dotar de
formas de contenido las
defi- niciones antés sdlo
abstractas y generales de
competencias de lenguajes.
En tal sentido, el presente
trabajo aspira a volver
operativas las nociones de
competencia con las que
contamos hasta hoy. Se
frata entonces de que las
diversas definiciones de _
competencia puedan ser - |§
asumidas como com-
ponentes de una estructura
integrativa, discursiva y

cognoscitiva v va no sélo lingfifstica o
situacional, a través de la concepcién de

. competencia semiQ-narrativa.

Formas de lenguaje, formas pensamiento

La idea general que orienta el trabajo
explorado con los nifios, puede considerarse
como una expansion, en el terreno de lo que
se aprende durante los primeros afios de
escuela, de la siguiente imagen citada por
Cairney (1990):

“Wells (1986) descubrid que los adultos que
leen a sus hijos los estimulan a menudo a
relacionar su experiencia del mundo con el
cuento. Dice que hacer esto constituye una
manera eficaz de ayudarles a dirigir y controlar
los procesos de pensamiento y lenguaje. Parece
gue el pensamiento y el desarrollo de un
sentido del relafto estdn intimamenie
relacionados.” (Cairney, 1990 :57).

Independientemente de la formacién de los pro-
fesores, extender y acercar el
proceso de lectura a los nifios,
proveerles de las formas de
comprension que el profesor
ya ha recorrido, tenderia,
segin las concepciones
anteriores, a apoyat y
fundamentar los procesos de
lenguaje y pensamienio en los
pequerios.

Si estas ideas pueden
probarse en é1 y con el
analisis de la interpretacion
que los niflos realizan de
ciertos relatos, podria
vincularse muyproducti-
vamente la idea de Greimas
(1982, 1989), en torno a
las formas de contenido que
los relatos constituyen

El bmJ Hiva Hoa). Gauguin como estructuras Ssin-
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tagmdticas de inteli- gencia humana. Tales
formas de pensamiento, por provisorias e
inconscientes que sean nos muestran, a manera
de manifestaciones tangenciales si se quiere, el
contenido v la estructura de algo, “en la cabeza”
de los nifios pequefios que hasta ahora no se habia
descrito.

Nos gustaria que las paginas anteriores
permiticran explorar las ideas que Cairney refiere
(1990): la lectura orientada al significado exige
del lector que revise el texto que construva en
su memoria. Las propias experiencias
antecedentes, los conocimientos, prejuicios e
historias intertextuales (es decir, las lecturas
literarias previas que tengan relacién con la
actual) entre otros variados procesos, ayudan
a configurar el texto que construye cada lec-
for.

Los procesos de pensamiento y lenguaje que
pueden ser propiciados, sugeridos y emprendidos
por los nifios a partir del relato y su relacion
intrinseca con la estructura narrativa, desde las
formas de lenguaje como analogias de “formas de
pensamiento™, pueden constituir recursos vitales,
alternativos para conformar el desarrollo
cognoescitivo de los pequefios mas aild de la
programacion curricular, hacia la constifucién de

.una formacion ética y esiética que permita

entender, desde temprano, el funcionamiento de

la “aldea global” que, sin embargo y a pesar de

los discursos publicitario y politico de los medios,
no somos aln nosotros. '
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EL USO DEL DIBUJO DE LA FIGURA HUMANA
EN EL DESARROLLO EDUCATIV(!

1presente articulo tiene dos propésiios;
E el primero radica en analizar el empleo

de los dibujos de la figura humana en el de-
sarrollo evolutivo de los nifios; y, el segundo, con-
siste en describir el uso del dibujo para la evaluacion

tanto de la inteligencia, como de la personalidad de
los infantes.

El dibujo forma parte del desarrollo de la hu-
manidad; éste surge como expresidn natural de
los humanos, recordemos las estructuras
pictograficas de las cavernas. Através de estos
dibujos, el hombre primitivo expresaba sy mundo
interno; esto es; representaba lo que sentia y pen-
saba; expresaba sus deseos, frustraciones; nece-
sidades eideales. Alo largo del desarrollo de la
humanidad, el dibujo sigue siendo una expresion
genuina del hombre, ya que a través de éste pue-
de representar lo que percibe sin necesidad de
palabras. Sin embargo, cada representacion tiene
un simbolismo especial; asi hoy en dia podemos
observar que las producciones de Picasso son muy
diferentes a las de Salvador Dali 0 a las de J. Mird.
Evidentemente estos pintores poseen un gran ta-
lento que les permite una produccion artistica; pero
al mismo tiempo revelan parte importante de su
personalidad ya que son creaciones tinicas e
irrepetibles.

A los nifios pequefios les agrada dibujar; en
especial dibujar personas. A través del dibujo los

IPSICOT. LAURA ARRIETANIETO. ASESOR DE LA UNI-
DAD UPN 097 D.F. SUR.

Mtra. Laura Arrieta
Asesora Académica de Ia UUPN 097 D.F Sur

nifios perfeccionan la coordinacidén psicomotriz
fina; ademds de que dan rienda suelta a su imagi-
nacion, Durante los afios de la escuela elemental,
tanto los nifios como las nifias pueden expresar
sus sentimientos y su mundo interno mejor en ima-
genes visuales que en palabras. Los dibujos de la
figura humana se desarrolian en forma natural en
los nifios de cinco a once afios: los detalles de los
dibujos suelen incrementarse en 1a medida en que
los nifios crecen, Por lo tanto, 1a estructura de los
dibujos se relaciona directamente con la madurez
mental en los nifios pequefios.

Los dibujos de 1a figura humana son de gran
utilidad para los educadores, pedagogos, psicd-
logos clinicos y educativos ya que proporcionan
gran informacion en torno al desarrollo Intelectual
y emocional de los nifios en un lapso muy breve y
con relativo poco esfuerzo. El interés en el estu-
dio de los dibujos de los nifios para la evolucion
de la madurez mental y los rasgos de la personali-

dad se remonta a casi ¢ien afios. La historia de

los dibujos infantiles se encuentra ampliamente
documentada por Goodenough (1926)
Goodenough v Harris (1950), Harris (1963),
Klepsch y Logie (1982) v Swenson (1957, 1968).

Como herramienta de medicidn de la persona-
lidad, el dibujo es un lenguaje vy puede analizarse,
al igual que el lenguaje hablado, En diversas for-
mas: a) con base en su estructura: es decir, qué
detalles estan presentes; es un dibujo completo o
incompleto, qué tamafio presenta, donde esta lo-
calizado en la hoja;b) por su Calidad; esto es,
queé tipo de trazo presenta, existen omisiones e
inclusiones importantes; v ¢) por el contenido de

G
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la produccion grafica que representa,

Como herramienta para conocer el desarrollo
mental de los nifios el dibujo arroja, después de su
an4lisis, un coeficiente intelectual de los infantes. Las
calificaciones evolutivas se basan en el nimero de
detalles que aparecen en un dibujo determinado. Los
alumnos de los primeros grados de educacidn basi-
ca dibujan pocos detalles en las figuras humanas; el
numero de estos tiende a incrementarse conforme
los nifios crecen, hasta que alcanzan la pubertad; des-
pués de esta edad la cantidad de detalles en los
dibujos ya no aumenta en forma significativa. Los
adolescentes a menudo bosquejan las figuras o sim-
plemente sugieren los detalles en lugar de dibujarlos
de manera realista. Un estudio normativo realizado

En el drea emocional, Koppitz (1966) ha identi-
ficado 28 Indicadores Emocionales agrupados en

por Koppitz en 1968? demostréd que 15 Reactivos
Esperados o Esenciales estuvieron presentes en més

. del 85% de los dibyjos de la figura humana realiza-

dos por alumnos regulares de once a doce afios; los
demas reactivos ocurtieron con menor frecuencia y
1o pudieron considerarse seguros. Estos 15 reactivos
son: cabeza, ojos, nariz, boca, cuerpo, piernas, bra-
zos, pies, brazos bidimensionales, piernas
bidimensionales, pelo, cuello, brazos hacia abajo,
brazos en los hombros y dos o més prendas de ves-
tir. La ausencia de los Reactivos Esperados en los
dibujos de 1a figura humana de los adolescentes pue-
de reflejar capacidad mental limitada o indicar pro-
blemas emocionales subyacentes, preocupaciones,
retardos en el desarrollo o afeccién neuroldgica.

cinco categorias. Estas Categorias por indicador emo-
cional son: '

Categorias

Indicadores Emocionales

Impulsividad

Deficiente integracién de las partes,

Gran asimetria gruesa entre lag exiremidades.
Transparencias. '
Figura grande,

Omisidn del cyelio.

Inseguridad _
Sentimientos de inadecuacion

Figura inclinada.

Cabeza pequeiia,

Manos amputadas.

Figura monstriosa o grotesca.
Omisién de los brazos.
Omisién de las piemas.
Omisidn de log pies,

Ansiedad

Sombreade de la care.
Sombreade del cuerpo, de las
Extremidades o de ambos.
Piernas juntas,

Omision de los ojos.

Nubes, lfuvia, pajaros volando®

Apocamiento,
Timidez.

Figura pequefia.

Brazos cortos.

Brazos pegados al cuerpo.
Omision de la nariz.
Omision de Ia boca.

Ira,
Agresividad.

Ojos bizcos.

Dientes.

Brazos largos.

Manos grandes.

Figura desnuda, penitales.

* Koppitz,
14 humsana,

i Bste indicador se refiere 2 la inclusién de partes adiciona-
les a la figura humana. :
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Por otra parte, el dibujo de la figura humana tam-
bién es una herramienta proyectiva itil para detectar
signos organicos; esto, es daflo neuroldgico. Sin em-
bargo, es importante sefialar que para establecer un
diagndstico probable de disfuncion cerebral minima, se
requiere del empleo de otros instrumentos psicométricos
y proyectivos adicionales; esto es, de una bateria de
pruebas Psicoldgicas completa; asi como del diagnds-
tico diferencial del Neurdlogo.

- Machover (1949) observé que las figuras di-
bujadas por pacientes con dafio cerebral eran
con frecuencia “grandes vacias, escasamente
proporcionadas y débilmente sintetizadas™ y
mostraban lineas gruesas y una cabeza
desproporcionadamente grande™. A continua-
cion aparecen los principales signos organicos
mostrados en los dibujos de la figura humana.

Signos Orgdnicos

Omisidn del cuello.

Brazos en forma de palo.

Brazos horizontales o sefialando hacia arrtba.
Brazos unidos al cuerpo de manera incorrecta, po-
sicién equivocada.

Manos amputadas.

Piernas en forma de palo.

Una prenda de vestir o ninguna.

Integracién deficiente de las partes.

Gran asimetria entre las extremidades,
Transparencias®

Figurainclinada,

Es importante sefialar que los dibujos de la figura
humana también nos ayudan a identificar la identi-

*+ Koppitz, B.Evaluacién psicologica de los dibujos de la
figura bumana. P.39,

8 Por {ransparencias se entiende que la figura bumana pue-
da mostrar las partes internas de(il cuerpo; esio es, los hue-
sos, infestines, estémago, eséfago o cualquier parte inter-

" ne del cuerpo que solo pueda ser observada mediante ra-

diografia.

dad del nifio que los dibuja. Los nifios son
egocéntricos por excelencia, por lo tanto tienden a
dibujarse a si mismos. Los dibujos de los nifios por
lo general corresponden a la edad cronoldgica que
presentan; sin embargo los dibujos que representan
una edad biologica menor son indicativos de que €l
nifio presenta dificultades para crecer y madurar, Por
lo contrario, si el dibujo corresponde al de un nifio
de edad mayor, es indicativo de que el nifio siente
que est4 cargando con responsabilidades mayores
que no le corresponden a su nivel de desarrollo,

En el caso de los adolescentes suelen predominar
dibujos con una auto imagen idealizada. Lag image-
nes idealizadas de los adolescentes varones tienden
arepresentar atletas y a exhibir fuerza fisica. En las
mujeres se resalta el cuerpo femenine como un cuer-
po atractivo y seductor.

Por tltimo, debemos sefialar que los dibujos de
las figuras humanas sirven para incrementar el nivel
de desarrollo psicomotriz de los nifios y son también
una forma de expresion de su personalidad.
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. COMENTARIOS SOBRE
EL EVANGELIO SEGUN JESUCRISTO
DE JOSE SARAMAGO

E ! evangelio segiin Jesucristo es una no-
vela interesante, placentera, se conviette en una
lectura de las que perduran en la memoria. Cons-
tituye una visién critica sobre la religion, y lo que
se hace en nombre de Dios. La intencion de este
articulo es recordar algunos pasajes que ilustran
esa vision critica del autor y que nos hacen re-
flexionar, a unos mas que otros, por ello, no se
debe esperar um resumen de la novela ni una rigu-
rosa resefia de la obra del autor. A continuacion
cito un fragmento de José Saramago sobre Ef fac-
tor Dios:

“Siempre tendremos que mo-
rir de algo, pero ya se ha perdido la
cuenta de los seres humanos muertos
de las peores maneras que los hom-
bres han sido capaces de inventar. Una
de ellas, la mas criminal, la mds absur-
da, 12 que més ofende a la simple ra-
zon, es aquélla que, desde el principio
de los tiempos v de las civilizaciones,
manda matar en nombre de Dios... en
nombre de un Dios convertido en ase-
sino por la voluntad o por la accién de
los hombres”.

Esté claro que Saramago no culpa a Dios de
los crimenes humanos sino a los hombres que los
cometen en su nombre; complementariamente en
otra novela, Ensayo sobre la ceguera, encon-
tramos una cruda critica a la sociedad, al com-
portamiento real de los hombres llevados por sus

Jesus Tenorio Floves
Estudiante de la Maestria en
Estudios Mesoamericanos en la UNAM

El Cristo amaxillo, Gauguin

pasiones, al abuso del poder, ejercido por una vio
lencia que a veces parece legftima; perono es ésta
la lectura que queremos proponer en este escrito.
En el evangelio segun Jesucristo, José
Saramago nos transmite la idea de que Jesus, el
hijo de Dios, era en realidad un hombre de carne
v hueso, eso si, un hombre virtuoso, tanto como
cualquiera de nosotros puede serlo hoy en dia, nos

G
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dibuja un Dios humano pero al mismo tiempo, omni-

+ potente.

En esta historia o evangelio, Jesiis es acompafia-
do por otros personajes igualmente importantes,
como sus padres Marfa y José, Maria de Magdala o
Magdalena como la identificamos en la actualidad,
Dios y su opuesto, el Demonio.

Cada uno de ellos contribuye a dar a la historia
un sabor especial, tienen motivos y razones pro-
pios para actuar como lo hacen, aunque, cierto
es, que la mano de
Dios a fin de cuen-
tas, y casi siempre,
estd presente, de no
ser asi dejaria de ser
el todopoderoso.

El evangelio co-
mienza con la concep-
cion de Jesuis, donde
José resulta serel pa-
dre terrestre y Dios el
divino (aunque este
mistetio se develard
capitulos més adelan-
te), quiza nos parez-
ca de lo mas comin
enterarnos que José
apenaspasabadelos
20 afios y Maria “no ha cumplido siquiera los dieci-
séis”, él era un carpintero “regularmente habil en el
menester, aunque sin talento para petfecciones”, en
tanto ella acudia a la fuente con un gran cantaro en la
cabeza v al mismo tiempo recogia bosta para el fue-
go, despuds preparaba los alimentos y atendia a José.

Saramago nos cuenta, que Marfa solfa asistira la
Sinagoga v, como lo mandaba 2 ley, entraba por la
puerta lateral y no por la principal, ahi se reunia con
mas nugjeres que, aungue pudiendo ser todas las de
Galilea, deberian esperar a que llegaran al menos
diez hombres para que pudiera celebrarse el servi-
cio del culto. También era costurnbre que las muje-
res comieran después de los hombres, caminaran

Cristo en el huerto de los olivos (Autoretrato). Gaugiein

detrés de ellos y s6lo escucharan cuando aquellos
les hablaban, asi era la costumbre y Maria y José
cumplian con ella.

Tras la concepcidn de Jests, Maria fue visita-
da por un dngel en forma de mendigo quien le
anuncio que estaba embarazada, y nada mas eso
le dijo, pues nadie, sélo Dios, podria saber el
destino de los hombres, y él, un simple dngel no
podria saber lo que pensaba Dios. Curiosa for-
ma de anunciacién es la que nos presenta
Saramago. Después de un viaje para ser censa-

dos por los roma-
nos, Jestis nacid en
-una cueva acondi-
cionada como pe-
sebre, Maria fue
atendida por una
esclava que serviaa
los duefios del lugar;
José que se encon-
-traba lejos, escuché
por casualidad, a
unos soldados ro-
manos decir, que
iban a matar a todos
los niflos menores
de tres afios, enton-
ces, Jos¢ corrid a
través de la ciudad
para poner a salvo a su hijo. Y he ahi, la causa
de un enorme problema moral que seguird a José
por lo que le resta de vida problema que Jesus,
haciéndolo suyo, tratara de resolver.

No esta por demés decir que José no es quien
logré salvar a Jests, pues fue una extrafia niebla la
que ocult6 1a cueva donde nacio, por supuesto,
fue Dios quien lo protegid, pero José se culpard
siempre por no haber dado aviso a la ciudad de
que los romanos se acercaban con fines tan ne-
fastos, quiza hubiesen tenidoe tiempo de poner a
sus hijos a salvo, y es en aquel momento, que José
se siente culpable de la muerte de aquellos ino-
centes. Entonces Saramago se pregunta ¢ Por qué
Dios no evitd la muerte de los nifios en manos de los
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romanos? ;Por qué si cubrié a Jess con una nie-
bla, no protegi6 al resto de los nifios hebreos? y
el cuestionamiento es valido en

todo 1o que da. '

La respuesta la encontramos
mas adelante, y sencillamente es
porque Dios es Dios y hace lo
que quiere. Saramago nos pro-
pone un dialogo entre Jesus y
Dios, donde éste 0iltimo se digna
responderle los motivos por los
que lo quiere a su servicio, el por
qué y para qué lo ha elegido a
¢l; porque Jesus, hay que decir-
lo, durante casi toda su vida no
hacia mds que seguir lo que el
destino le marcaba.

Jestis cuando nifio, vivié la
muerte de su padre, crucificado
por los romanos, Jos¢ fue acusa-
do, juzgado y sentenciado, junto
a todo un pueblo, por sedicioso;
tras conocer la pena moral que
acompafid en vida a José, Jesus
abandond su hogar en busca de
respuestas, no las encontré y en
cambio se convirtio en pastoralo
largo de su infancia y adolescen-
cia (es la version de Saramago a
los afios perdidos de Jestis, y real-
mente en aquelia época que otra cosa podia ha-
ber hecho, si Jesis nunca aprendio un oficio, en-

- tonces, s6lo podia pastar ovejas). Después de al-

gunos incidentes, que no es necesario comentar
aqui, Jests abandond al pastor que le ensefid cier-
tas cosas de las necesidades humanas, en su viaje
a casa conocio a Maria de Magdala, prostituta
que lo instruyd en las artes del amor y que no lo
abandond jamads; tras un encuentro desafortuna-
do con sumadre vy hermanos, volvid a alejarse de
su familia para convertirse en pescador. Pero fue
un pescador que hacfa milagros, nanca arroj6 las
redes, tan s6lo sefialaba donde debian lanzarse, y
esto le cred enorme fama por las costas donde

pasd, pues su presencia acarreaba abundancia de
pescado.

La OranaMa(Ave Matia). Gauguin

Jestis contaba ya con 25 afios cuando ciertas
sefiales marcaron de nuevo su camino, en una
ocasidn una mujer adultera era apedrea

da conforme a la ley de Moisés, entonces €1,
gue vivia con Marfa de Magdala sin estar ca-
sados y habiendo sido ésta prostituta, se in-
terpuso, diciendo, quién esté libre de peca-
do, que tire la primera piedra, y tuvo suerte
de que no estuviese por ahi un puritano de
duro corazén que le hubiese lanzado la pri-
mera piedra. Quizd ~dice Saramago- si Jesus
no viviese con Magdalena, hubiese arrojado
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él la primera piedra, pues no hay que olvidar
que la degeneracién humana, llevada a su ex-
tremo, se evidencia claramente en la historia
de Sodoma y Gomorra.

Otra seflal fue cuando se encontrd a un hom-
bre poseido por miltiples demonios auto nom-
brados Legion, quienes al verlo se sintieron pet-
didos y llaméndolo hijo de Dios (lo que el mismo
Jesuis hasta entonces ignoraba) le pidieron no los
expulsara del pais, Jesus, a su vez poseido por el
poder que le conferian los demonios les ordené
ocupar los cuerpos de unos cerdos que por ahf se
encontraban, pues a fin de cuentas perienecian a
hombres infieles, sin embargo no contd con que
los cerdos sintiéndose poseidos se arrojaran por

un precipicio cayendo al mar; Jests no previd que

el uso de su poder causaria la muerte de unos dos
mil cerdos y el enojo de sus duefios, ni tampoco
la lluvia de piedras que éstos le mandaron. Y es
que los hombres no podemos saberlo todo.

En otra ocasién, el dia comenzd extremada-
mente brumoso, entonces Jestis supo que habia
llegado el momento de recibir respuestas, tomé
una barca y avanzo por el mar de Galilea, nadie,
ningln pescador le siguid, llegado a un punto, la
niebla se disipaba a su alrededor y en la barca,
frente a €1, se le aparecio Dios, “vestido como
Judio rico” aunque con sandalias gastadas que in-
dicaban se trataba de un viajero. Y es el diglogo
que sostienen Jests y Dios en aquella barca, el
que nos muestra a Dios, como debe ser un Dios,
en una palabra “temible”, en esa ocasién, cuen-
tan con la presencia de un invitado no esperado,
el Diablo, que resulta ser el pastor con quien vivio
Jestis muchos afios y que a fin de cuentas algo le
ensefio de la vida.

Jesus confirma que es hijo de Dios, pero no
como ¢l resto de los hombres, sino hijo directo
de Dios, que éste fundid su “simiente” con la de
José para as{ concebirlo, también se entera que
ha de morir por €1, pero que no morird sodlo, sino
muchos més 1o acompafiaran (v Saramago llena
paginas de los nombres de aquellos que han muer-

to y moriran por la religion de este Dios; de he-
cho, podemos -8i queremos- ver pasar la historia
real en esas paginas: los martires, las cruzadas, la
inquisicion, la conquista de América, todo en nom-
bre de Dios. Cuando Dios responde al para qué
de tanta muerte por él, la respuesta es ingeniosa,
es divina {porque la expone Dios), es sencillamente
porque asi lo desea, porqué quiere extender su
religion a todo el mundo {recordemos gue en tiem-
pos de este evangelio solo era Dios de los Judios),
quiere vencer a los otros dioses y ser el imico Dios
(no el verdadero pero si el inico); con decir que
hasta el mismo Demonio protesta ante tanta e in-
necesaria muerte.

Por dltimo, sélo diré que después de ese pasa-
je, la historia de Jesus se vuelve la de la oveja que
toma conciencia de su destino, pero que pese a lo
que haga o deje de hacer, no logra cambiatlo, pues
un poder supremo se impone sobre él, ni alin cuan-
do consigue prematuramente su muerte logra des-
viarse del rambo que le impuso su padre.
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EDUCAR PARA TRANSFORMAR

Tengo el honor de representar a la genera
¢i6n 1998 — 2002 de la Licenciatura en
Educacién de la Universidad Pedagogica
Nacional, Unidad UPN 097 D. F. Sur.

Hoy culmina un ciclo, y a la vez da comienzo una
nueva etapa dentro de nuestra vida profesional y per-
sonal, este dia recordamos todos esos sabados que
durante cuatro afios compartimos con alegrias, con
sufrimientos, con desvelos, con la carallena de pre-
ocupaciones, pero el corazén y la mente repleta de
buenas intenciones, con la idea firme y resplande-
ciente de dar forma, de dar vida, de llevar a la prac-
tica el lema de la Universidad Pedagogica Nacional,
Educar para Transformat. -

v

Ricardo Aguilar Zepeda

Egresado de la Licenciatura en Educacién plan 94

practica ya sea ésta directiva o docente, lo que per-
miti¢ comprenderla.

Una vez comprendida se plantea el proyecto de
innovacion: la elaboracion, desarrollo, seguimiento y
evaluacion de todo este proceso de trabajo se reali-
za bajo la investigacion accion, la construccién de
este tipo de didActica para la formacion de profeso-
res se inscribe en un proyecto pedagogico educativo
y cultural destinado a preparar a los educadores
como formadores, . :

Los propios sujetos son quienes van construyen-
do esta didactica en el proceso de aprendizaje,
retroalimentando la practica con la teoria y la teorfa

Comenzamos con conocer elementos tedrico-
metodoldgicos que poco a poco nos permitieron de-
sarrollar un proceso de problematizacion de nuestra

Wﬂ}?& .;.;-zz; .: :

Sed asmorosas v seréis felices. Gauguin

con la practica; asi la misma construccion es parte
del proceso de formacion. Investigar, en esta didéc-
tica de formacion, significa problematizar, cuestionar
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la realidad (de la cual el sujeto forma parte) para
descubrir, a partir de lo aparente y en los aconte-
cimientos a los que hos enfrentamos en la vida
diaria, las condiciones sociales reales, formativas
de los sujetos, lo anterior, para el logro de una
conciencia critica.

En este contexto, el proceso de formacidn es
un proceso de modificacion en el cual se dauna
revaloracion o devalvacion de la actuacioén do-
cente; implica el trabajo para un cambio de valo-
res al tomar al sujeto como su propio objeto de
investigacion y transformacion.

A través de estos cuatro afios hemos llegado a
la conclusién come grupo de profesares alumnos
que para mejorar la calidad de la educacidén hay
que modificar la cultura y las formas de trabajo
(de profesores, profesoras, alumnos, alumnas, di-
rectores, directoras, supervisores, supervisoras)
es decir de todo los implicados en el propio cen-
tro educativo.

A través de la transformacion de fas institucio-

nes escolares, se busca construir una escuela que
tome a la diversidad como una oportunidad de de-
sarrollo, esta transformacion debe constituirse en
el gje rector de la tarea educativa, a través de ésta
construir una respuesta a las problematicas que se
presentan en cada contexto escolar, transformar
para planear colectivamente el cambio de la insti-
tucidn escolar, partiendo de la importancia de la
participacion, iniciativa y creatividad de los intere-
sados en el cambio.

El aprendizaje grupal y la investigacion accidén
convergen en una concepeion del conocimiento que
conjuga estos principios: aprender descubriendo,
aprender expresandose y aprender interactuando
socialmente.

A partir del principio de que, dentro de esta mo-
dalidad, el sujeto que investiga es su propio objeto
de investigacién y transformacién, el docente — in-
vestigador se investiga a si mismo en un grupo, como
sujeto social, a la vez que descubre y analiza co-
lectivamente la problematica a conocer, partiendo
de las necesidades concretas.

En este proceso, va tomando conciencia acerca
de como ha internalizado a lo largo del proceso de
socializacion, las relaciones sociales, los valores, v
como los ha reproducido; como €stos han condicio-
nado la interaccion con sus alumnos, asi como con los
demas docentes y artoridades institucionales. Ala vez,
va tomando conciencia sobte cdmo ha venido ense-
fiando a partir de la imagen que socialmente se espera

“de un “deber ser”, a fin de abrir la posibilidad de

produccion de conocimientos a partit de formas al-
ternativas al proyecto hegemonico.

No obstante esta transformacion no debe iniciar
en la institucion escolar, ni en el otro; “que cambie el
director”, “que cambien los compafieros”, “que cam-
bien los asesores de 1la Unidad 097”. Esta transfor-
macidn debe iniciarse con cadamo de nosotros. Qué

significativo que quedaron afras esas practicas de:

@ Inscribirse en aquellas asignaturas del 4rea es-
pecifica que no respondan a mis necesidades,
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@ Inscribirse con los asesores que no son exi-
gentes. _

& Estudiar en la UPN para obtener el dicta-
men como director o supervisor,

O Permanecer en esta Universidad para subir
de nivel en Carrera Magisterial {eso lo pensa-
ron los mas ilusos),

@ Estodiar la linea de Gestion para contar con
elementos para molestar ami directora (pen-
saron otros).

O Aspirar auna calificacion de 10 en las asigna-
furas tinicamente por haber hecho acto de pre-
sencia en el salon de clases.

& Esperar que el asesor tenga y dé larespuesta
para todo y pensar que si en algo me equivo-
_qué es por que el asesor no me supo orientar.

Para lograr la transformacion de las pricticas
educativas, incluidaslas de la Unidad 097, una
de las tareas principales es generar espacios para
reflexionar sobre aprendizajes que surgen de la
prictica y los aportes de la sistematizacién para
mejorarla y potenciarla, pero dentro de la unidad,
como espacio de construccidn colectiva entre pro-
fesores-alumnos y asesores.

Esto requiere de un esfuerzo mental que algu-
nos no estamos acosturmbrados a realizar de ma-
nera explicita y consciente: implica descomponer
la realidad en distintos elementos, establecer re-
laciones entre ellos, comprender las causas y las
consecuencias de lo sucedido. Se varelacionan-
do la informacidn con que se cuenta sobre la ex-
periencia y su contexto, asi como las interpreta-
ciones y conceptualizaciones que se han ido de-
sarrollando, haciéndose importante explicitar la
ruptura entre la mirada eminentemente descripti-
vay la mirada analitico-interpretativa.

La transformacion de las practicas a partir de
un proceso reflexivo — critico es un ejercicio no-
vedoso para la mayoria de los profesionales de

la educacion, y las exigencias de aquélia hacen que
casi nunca se le dedique el tiempo y recursos ne-

. cesarios, no obstafite se ha demostrado que sélo

se aprende a transformar haciéndolo

La propuesta transformadora tendria que ir en-
tonces, dentro de una educacion para el cambio y
para la formaciéon de un hombre nuevo,
replanteando las relaciones sociales educativas y
la redefinicién de valores (competencia contra so-
lidaridad; pasividad contra creatividad; egofsmo
¢onira cooperacion, etc.), en un intento de
redistribucion colectiva de las relaciones de po-
der, rompiendo con el vinculo de dependencia en
el conocimiento y con la consecuente relacion po-
der- saber, que al estereotiparse impide la pro-
duccion colectiva de conocimientos, con la finali-
dad viltima de valorar, explicar y generar alternati-
vas pertinentes de transformacion del quehacer
educativo.

Por altimo quiero agradecer a todos los com-
pafietos de 1a L.E. 94, de la Unidad 097 D.F. Sur
el haberme otorgado el honor y 1a oportunidad de
representarlos; reitero mis felicitaciones a todos
y cada uno de los profesores alumnos y a nombre
de ellos nuestro agradecimiento a 1os asesores y
director de la unidad y estoy seguro que nos en-
contraremos mas adelante; en un una maestria, en
un diplomado, en un doctorado, mismos que nos
permitiran continuar con esta formacidn y actuali-
zaci6n permanentes que comenzd hace cuatro afios
y que ya ha dado sus primeros frutos.
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Paul Gauguin
Biografia

Las obras prescnfadas alo largo de este mimero 14 de la revistas “ CONTRASTES” fueron creadas por
Paul Gauguin.

Paul Gauguin pintor francés, nace en Par{s durante las jornadas de la revolucion de 1848 y muere en
Atuana, islas Marquesas en 1903. Su padre se exilia tras el golpe de estado de 1851 y muere en Panama. Su
madre y su familia se trasladan a Lima, donde tiene ascendentes dentro de 1a nobleza peruana, El caracter
mesidnico v fantastico de su familia imprime en é] recuerdos extrafios y suntuosos de su estancia en la casa del
tfo de Lima, Don Pio de Tristén y Moscoso. En 1855 la familia Gauguin se traslada a Orle4ns donde sus aflos
de escuela estan llenos de suefios de evasion y de 1865 a 1871 se alista como pilotin de la marina mercante
y navega de América del Sur a Escandinavia. A su regreso comienza una brillante carrera con un agente de
cambio y en 1873 se casa con la danesa Mette Gad.

Su contacto con Arosa y con Pissarro animan a Gauguin a conprar cuadros impresionistas y a pintar
y esculpir como aficionado. En 1876 presenta un lienzo en el salén oficial y muy pronto, influenciado
por Pisarro, expone con los impresionistas causando admiracién. Regresa a Paris en 1885 donde sufre
el naufragio de su vida familiar y la miseria. Sin embargo en 1886 presenta, nuevamente en una expo-
sicién impresionista 19 dleos en los que su originalidad ya estd latente en las inquietantes armonias de
sus paisajes. Conoce a Van Gogh y recibe influencia de él, de Cézanne y de Degas.

A los cuarenta afios de edad Gauguin elabora un estilo original al integrar el Cloisonismo y el
Simbolismo de Anquetin y Barnard y el ejemplo de las estampas japonesas a su experiencia del color.
En Paris réaliza numerosas cerdmicas con. decoraciones antroporméficas y emprende una serie de 11
litografias. Se interesa también por la madera esculpida, donde encuentra [a fuerza de los bajorrelieves

primitvos.
|
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Mas adelante decide trasladarse a Thaiti donde, deslumbrado por la belleza de los indigenas, encuentra los
amplios ritmos clasicos de los bajorrelieves egipcios, la tierna espiritualidad de los primitivos italianos y los
empastes contornados de las estampas japonesas que utiliza con libertad plastlca y cromatica, exaltando la
hujuria ¢ de los colores tropicales.

.Regresa a Francia donde, deprimido por el aislamiento y sin recursos econdmicos, cultiva con ostentacién
y desprecio un exotismo artificial. Herido en una rifia y teniendo que permanecer inmdvil realiza un extraordi-
naria conjunto de grabados sobre madera en donde expresa el silencioso terror de los cultos tahitianos.

Decide trasladarse, nuevamente a Tahiti en 1895, donde su soledad, endeudamiento, enfermedad,
depresion y las inquietudes del destine humano, la necesidad de solidez plastica y de ritmos cldsicos
marcan mas gue nunca su arte. Apoyado por un grupo de amigos, Gauguin encuentra un cierto bienes-
tar material y se compromete por la ucha judicial contra las autoridades civiles y religiosas de la isla.

Tras su instalacién en la isla de Atnana, Gauguin cada vez mas débil, acentiia con vibrantes pince-
ladas el profundo refinamiento de sus acordes verdes, violetas y rosas. Durante sus filtimos afios escri-
be muchas cartas a sus amigos, un estudio sobre “El Espiritu Moderno y el Catolicismo™ y “Antes y
Después” importante meditacién anecdética y novelada sobre su vida y su obra.

Parte de la obra de Ganguin se encuentra en el Museo El Louvre y en Tahitf se ha inaugurado un
museo Gauguin, que incluye numerosos documentos sobre su vida y su obra.

gnstrictiva




El caballo blanco. Paul Gauguin



