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PRESENTACION

— ste libro es resultado de un productivo intercambio de conocimientos

—y experiencias entre expertos en formacién docente de tres universi-

b dades vinculadas al quehacer educativo de paises que comparten un
espacio comun de colaboracién politica, cultural y econémica: la Univer-
sidad Pedagégica Nacional (UPN), de México; la Universidad de Nuevo
Meéxico (UNM) de Estados Unidos; y la Universidad Simon Fraser (USF), de
Canada. Si se consideran las diferencias propias de los contextos sociales, el
estado y organizacién de los sistemas educativos de los paises mencionados,
los trabajos compilados en esta obra destacan las coincidencias en torno a
la urgente definicién de politicas para mejorar la calidad de la formacién
inicial y el desarrollo profesional docente en nuestra subregion.

Para la UPN, institucién que depende directamente de la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) y que por mas de 30 afios ha ofrecido desarrollo
profesional y capacitacién para los profesores del sistema de educacién ba-
sica, es un imperativo impulsar la definicién de nuevos modelos y esquemas
de gestién del aprendizaje para la vida que reclama el docente contempo-
rineo, esto supone no sélo acuerdos politicos, sino nuevos arreglos ins-

titucionales, asi como mecanismos de seguimiento y evaluacién continua
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capaces de constatar que las practicas docentes se transforman en favor de
la atencién a una poblacién escolar cada vez mds diversa, social, econémica
y culturalmente. Para ello es necesario comprender que tanto la formacién
inicial como la continua son fases que van configurando el oficio de ser
maestro. Por ello no se puede seguir pensando que la primera prepara para
el ejercicio docente y la segunda cubre las deficiencias o necesidades de
actualizacién. En ese sentido, la formacién de formadores implica su de-
sarrollo profesional, en tanto responde a sus necesidades y a sus contextos
de actuacién y se convierte en una actividad permanente y articulada con
la prictica concreta.

Al respecto, como he sugerido tltimamente (ver el articulo “;Formar
profesores para la reforma o reformar la formacién de los profesores?” 4Z
Revista de Educacion y Cultura, nam. 21, pag. 18-19), una ruta productiva
que nos permita pasar de la reflexién a la accién debe contener por lo me-

nos estas cuatro lineas de accién:

1. Las instituciones formadoras deben complementarse y coordinar es-
fuerzos académicos de largo plazo que deriven en propuestas y mode-

los de buena calidad para proponer rutas de formacién para la vida;

(i

nuestro propésito comun debe ser experimentar con nuevos es-
quemas para, en colaboracién con cientificos, formadores, expertos,
comunidades de préctica y maestros frente a grupo, avanzar en el
disefio de una amplia gama de intervenciones educativas y avanzados

programas de formacién;

il

la investigacién educativa de buena calidad debe ser un recurso rele-
vante para definir y evaluar modelos de gestién del desarrollo profe-
sional;

4. al tiempo que colaboramos y nos coordinamos, es necesario que cada
una de nuestras instituciones acuerde su propia reforma, de tal ma-
nera que nuestros esfuerzos respondan con calidad a la gran empresa

de servir al magisterio.

Estoy segura de que este libro se constituird en una fuente importante de

consulta y aprendizaje para docentes, directivos, académicos y, sobre todo,
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tomadores de decisiones educativas en el 4mbito de la formacién inicial y
desarrollo profesional del magisterio.

Finalmente agradecemos a la Organizacién de los Estados Americanos
(OEA) por el apoyo para la realizacién del proyecto subregional de Améri-
ca del Norte “Respuestas al desafio de mejorar la calidad de la formacién
inicial y el desarrollo profesional docente en los paises de América del Nor-
te”. Felicitamos a los colegas académicos responsables de la ejecucion del
proyecto en cada pais, a aquellos que participaron durante su desarrollo, asi

como a los autores de los articulos que componen esta obra.

Sylvia Ortega Salazar
Rectora de la UPN
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— 1 septiembre de 2004, académicos de tres instituciones de educacién

— superior en México, Estados Unidos y Canadd, iniciamos la empresa

b de desarrollar un proyecto auspiciado por la Organizacién de los Es-
tados Americanos (OEA) sobre formacién de maestros denominado “Res-
puestas al desafio de mejorar la calidad de la formacion inicial y el desarrollo
profesional docente en los paises de América del Norte”. El presente libro es pro-
ducto de este trabajo conjunto desarrollado a lo largo de casi cinco afios.
El inicio fue la definicién de la OEA para impulsar proyectos hemisté-
ricos! que abordaran temas educativos prioritarios en la regién, entre ellos
la formacién de maestros, ya que siguen permaneciendo afiejos problemas
que se constituyen en verdaderos desafios en torno a la calidad de la forma-
cién y la practica de los profesores que es necesario atender. Un diagnéstico
sobre la formacién docente en los paises del Continente Americano? ubica

estos desafios de calidad en cuatro rubros: 7) el plan de estudios, expresado

! Los proyectos hemisféricos con duracién de cuatro afios fueron abiertos a la participacién de todos los
paises miembros de la OEA. En este caso agrupados en cinco subregiones: América del Norte, América
Central, Caribe, Paises Andinos y Mercosur.

2 OEA, 2004, “Diagnésticos, desafios y lecciones aprendidas en formacién docente. Bases para la discu-
sién de las prioridades educativas del proyecto hemisférico”, Washington, DC.
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en curriculos anticuados y deficientes con contenidos desarticulados de la
préctica; ausencia de tépicos contempordneos tales como la tecnologia edu-
cativa y nula evaluacién de los planes de estudio en los programas e institu-
ciones de formacién docente; 2) una orientacién pedagégica en la formacién
que manifiesta contradiccion entre los enfoques promovidos en los planes
de estudio y la persistencia de métodos tradicionales en las instituciones que
preparan a los profesores; 3) los educadores del profesor, que tienen una
preparacién pobre que ademds se agrava ante su falta de actualizacién; y 4) la
eficacia interna de las instituciones formadoras con altas tasas de repeticiéon
y desercién, producto de una combinacién de los problemas de calidad y
las caracteristicas de la poblacién que accede a los programas de formacién
docente (OEA, 2004, pp. 24-26). Considerar los retos en la formacién de los
docentes del hemisferio y buscar alternativas que permitieran fundamentar
politicas publicas, fue uno de los objetivos de los proyectos hemisféricos, al

asumir que:

Mientras que la formulacién de la politica configura al maestro ideal, la aplicacién de
dicha politica no da los pasos necesarios para construir dicho maestro... Lo que tam-
bién es claro es que muchos de los retos en la formacién de docentes son compartidos
por multiples paises, independientemente de su tamafio, riqueza y ubicacién geografica.
Si bien esto muestra la magnitud del trabajo a realizar para enfrentar y resolver esos
desafios, también crea oportunidades para que los paises puedan compartir, discutir y

aprender uno del otro (OEA, 2004, p. 31).

Por ello, el énfasis estaba puesto en actividades que favorecieran el desa-
rrollo de estas politicas, asi como impulsar un intercambio productivo de
experiencias. En este contexto asumimos el proyecto sobre el tema en la

subregién de América del Norte bajo los siguientes propdsitos:

* Comparar politicas nacionales y locales sobre la formacién inicial y
en servicio de los docentes, asi como los procesos de formacién ini-
cial y desarrollo profesional de maestros en México, Estados Unidos
y Canada y su impacto en la transformacién de las practicas en el
aula.
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* Proporcionar elementos que permitan apoyar la definicién de politi-
cas publicas para la formacién inicial y el desarrollo profesional do-
cente a partir de identificar las competencias y capacidades que se
desarrollan en programas especificos de cada una de las instituciones
participantes y su coherencia con las demandas de calidad, pertinen-
cia y eficiencia de los sistemas educativos.

* Intercambiar experiencias consolidadas sobre el tema.

Meéxico fue el encargado de coordinar este esfuerzo a través de la Univer-
sidad Pedagégica Nacional (UPN) —institucién estrechamente vinculada a
la formacién de maestros y profesionales de la educacién en el pais—, en el
que también participaron profesores de la Direcciéon General de Educacién
Normal y Actualizacién del Magisterio (DGENAM).? Por parte de la Uni-
versidad de Nuevo México (UNM), localizada en Albuquerque, Estados
Unidos, un grupo de académicos del Colegio de Educacién que atienden
programas de formacién de maestros, constituyeron el equipo participan-
te. En el caso de la Universidad Simon Fraser (USF), ubicada en British
Columbia, Canadi, participaron profesores de la Facultad de Educacién
encargados de proyectos educativos para la formacién inicial y en servicio
de maestros.

DE APRENDIZAJES MUTUOS. CONSTRUYENDO EL CAMINO

Podemos decir que son evidentes los contrastes entre los paises que com-
ponen esta region, no sélo por razones de indole socioeconémica y cultural,
sino también por las formas organizativas de sus modelos y sistemas edu-
cativos: la formacién de maestros en Estados Unidos y Canada se realiza
en universidades y sus programas se rigen por politicas estatales o locales,
lo que les brinda un cierto margen de autonomia y les permite disefiar pro-

gramas y proyectos especificos. Por su parte, el sistema educativo mexicano

3 La DGENAM es una instancia que agrupa a las escuelas normales encargadas de la formacién inicial de
maestros en el Distrito Federal y en un inicio fue la institucién ejecutora de este proyecto.
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tiene mds similitudes con otros paises de América Latina: altamente cen-
tralizado en sus politicas educativas y en el disefio de planes y programas;
aqui persiste el modelo de escuelas normales para formar a los maestros,
instituciones que trabajan en el marco de politicas educativas de cardcter
nacional, lo que en cierta medida es un factor que las limita para desarrollar
proyectos propios.

No obstante, en el trabajo concreto de las tres instituciones de los pai-
ses participantes, se encontraron muchas similitudes en la tarea de formar
maestros y se compartieron también inquietudes sobre el tipo de docente
que se desea formar.

A o largo del tiempo que duré el proyecto desarrollamos distintas ac-
tividades en cada uno de los aspectos comprometidos.* El eje fue siempre
la investigacién comparada sobre la formacién de maestros que se con-
cret en tres estudios: “Estudio comparativo sobre la formacién inicial de
los maestros de educacién basica en México, Estados Unidos y Canada”
(2005); “Formando maestros urbanos con una perspectiva multicultural /
intercultural. Tres experiencias en la regién de América del Norte (2007);
y “Tendencias y retos en la formacién inicial y el desarrollo profesional
docente en los paises de América del Norte” (2008).>

Estos estudios fueron permitiendo identificar algunos nicleos problema-
ticos que compartiamos, asi como la diferencia de perspectivas para abor-
darlos. Las discusiones sobre el tema y el conocimiento de las distintas
experiencias desarrolladas en cada una de nuestras realidades educativas
sobre la formacién de maestros, se constituy6 en un proceso continuo de
aprendizaje y una base comun de conocimiento que ahora se materiali-
za en la elaboracién del presente libro. Lo titulamos Desafios y posibilidades
en la formacion de maestros. Una perspectiva desde América del Norte, pues
nos propusimos identificar y analizar algunos aspectos que consideramos
retos educativos para la formacién de maestros tanto en formacién inicial

como en servicio en nuestros distintos paises, al mismo tiempo que se-

4 Las actividades se englobaban en cuatro componentes: investigacién, capacitacién, intercambio y
difusién.

3 Estos tres documentos se encuentran como libros electrénicos y pueden consultarse en la pagina Web
del proyecto http.//hemisferico.ajusco.upn.mx

14



INTRODUCCION

fialar algunos posibles caminos que contribuyan a su mejora. La segunda
parte del titulo: Una perspectiva desde América del Norte, refleja que en el
libro se encontrard un enfoque sobre el tema entre muchos otros posibles.
Somos conscientes de que los trabajos que constituyen el cuerpo del libro
son producto de nuestra experiencia en investigacién y docencia desde una
posicién que cuestiona y busca alternativas educativas y, también de que los
andlisis se hacen desde nuestras propias realidades educativas y en contex-
tos que se caracterizan por su heterogeneidad. No aspiramos por tanto a la
generalizacién, sino contribuir al debate sobre la formacién de maestros.

En el transcurso del proyecto fue posible identificar algunos aspectos
comunes que constituyen desafios educativos y que ahora se abordan en
distintos capitulos de este libro. Entre ellos destaca la necesidad de preparar
maestros que trabajen exitosamente con los sectores de poblacién en des-
ventaja, la persistencia de la inequidad educativa y sus efectos en la calidad
de la ensefianza; la presencia de politicas educativas homogéneas frente a la
diversidad social, econémica y cultural de los estudiantes; el impacto de la
creciente presencia de programas de evaluacion y certificacién para escuelas
y maestros; y las experiencias desarrolladas —no sin dificultad— para imple-
mentar modelos de formacién de maestros que toman como eje la prictica
frente a grupo.

Para abordar algunos de estos aspectos, el libro se organiza en tres partes
que se constituyen en ejes temdticos comunes tratados desde la perspectiva
de cada pais, a saber: I) Politicas para la formacién de maestros y contextos
socioculturales, IT) Experiencias en la formacién docente, y III) La educa-
cién indigena y la formacién de maestros.

La primera parte, Politicas y contextos socioculturales para la forma-
cién de maestros, presenta un panorama de la interrelacién existente entre
politicas publicas para la educacién y realidades educativas caracterizadas
por la diversidad. Los cuatro articulos de esta parte, si bien tienen perspec-
tivas distintas, convergen en mostrar el peso de politicas educativas que pri-
vilegian una mirada homogénea sobre los estudiantes, maestros y escuelas,
situacién que repercute en la marginacién de los ya de por si marginados.
La tendencia globalizadora que se observa a nivel mundial en todos los

ambitos se expresa también en educacién a través de politicas de evaluacién

I5
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de las instituciones y sus procesos escolares, el control y la definicién de
los contenidos de ensefianza a nivel federal —que contravienen la tradicién
localista que caracteriza a Estados Unidos y Canadd- y en el otorgamien-
to de apoyos financieros a los establecimientos escolares condicionados al
cumplimiento de pardmetros definidos a nivel federal y que van en con-
cordancia con la visién de educacién que éste privilegia. ;Cémo formar
a los maestros que la sociedad requiere, aun bajo el peso de politicas que
uniforman y constrifien las posibilidades de accién docente? Es la pregunta
que gira en torno a las reflexiones contenidas en esta parte, para la cual se
aventuran algunas respuestas.

La segunda parte se centra en el andlisis de experiencias particulares
desarrolladas en los tres paises sobre la formacién de maestros. Es posi-
ble destacar que si bien existen preocupaciones compartidas, los contextos
especificos limitan o posibilitan las acciones y proyectos factibles de desa-
rrollar. La autonomia de las universidades en Estados Unidos y Canada
para definir sus propios programas para la formacién de sus estudiantes,
permiten ubicar a estos en consonancia con la filosofia que impulsa cada
institucién y con la visién de sociedad y las concepciones de ensefianza
que interesa fortalecer. Nuevamente las similitudes se establecen en torno
a la importancia de acercar a los estudiantes de magisterio a la realidad de
la educacién en contextos diversos y brindar herramientas a los futuros
maestros para desarrollar una ensefianza diversificada. La filosofia de la
Universidad Simon Fraser sobre “pensar el mundo de la ensefianza”, parece
ser —con sus caracteristicas propias—la preocupacién comin que se muestra
en las experiencias educativas que aqui se presentan.

La dltima parte del libro se enfoca en la educacién para las poblaciones
multiculturales —de manera preponderante las indigenas— y la importancia
de construir modelos para la formacién de maestros que permitan trans-
formar los esquemas colonialistas que ain perviven en el contexto edu-
cativo. El énfasis estd puesto en la construccién de nuevos acercamientos
pedagdgicos y practicas de enseflanza para consolidar una pedagogia cul-
turalmente pertinente. Los programas que se analizan y las propuestas que
se presentan en los tres articulos que componen esta parte final, muestran

una diversidad de enfoques al respecto, pero preocupaciones similares en la

16
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busqueda de caminos —desde las instituciones que forman maestros— para
elaborar propuestas educativas pertinentes.

Estamos conscientes de que hay muchos otros aspectos vinculados a los
desafios de la formacién de maestros en la regién que quedan pendientes
de abordar, pero esperamos que los resultados de este trabajo sirvan para
alimentar la toma de decisiones en materia de politicas educativas sobre el
tema en la regién y aporten elementos de reflexién para los maestros, las
instituciones encargadas de su formacion y, en general, para todos aquellos
interesados en el campo de la formacion de los educadores. Como a lo largo
de este libro se verd, estamos actualmente en momentos de cambio de los
modelos y paradigmas que habian guiado la formacién de los maestros, por
lo que los sistemas educativos y los docentes enfrentan nuevos retos. Nos
interesa contribuir a un didlogo fructifero sobre los avances y las dificulta-
des que se vislumbran ahora en la formacién de los docentes que dia a dia
construyen la educacién en las aulas.

Finalmente agradecemos a la Organizacién de los Estados Americanos
el apoyo brindado para la realizacién del proyecto que dio origen a este

libro y a la Universidad Pedagégica Nacional que auspicié su publicacion.

Etelvina Sandoval Flores

Coordinadora del proyecto
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UNIVERSIDAD DE NUEVO MEXICO, ESTADOS UNIDOS

— | estado de Nuevo México es tnico. La presencia histérica de mu-

— chos grupos indigenas, asi como de hispanos, ha tenido una enorme

b influencia en el establecimiento de la actual politica educativa. Nue-
vo Meéxico fue el estado nimero 48 que se unié a Estados Unidos, justo
antes de Hawai y Alaska. Para comprender cuestiones de indole educa-
tivo en Nuevo México se requiere de un poco de conocimiento histérico
y sociopolitico, que incluye conocer la influencia basica de los hispanos
nacidos en Nuevo México y de los pueblos indigenas en la historia del
estado.

La politica educativa federal también ha influido de gran manera en las
politicas y practicas educativas de Nuevo México, con programas nuevos y
la evaluacién de disefios curriculares. La ley No Child Left Behind (Que
Ningun Nifio se Quede Atrds NCLB), que surge en el afio 2002, ha tenido
un tremendo impacto en las pricticas educativas de todo el pais, igual que
en Nuevo México. Gran parte de esta influencia a menudo va en contra

de las intenciones de las iniciativas locales. A lo largo de los afios, algunas
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facultades que imparten los programas de formacién de profesores en las
universidades han tratado de atender las necesidades de la poblacién estu-
diantil culturalmente diversa. Sin embargo, como se refleja en los capitulos
escritos por las doctoras Sdnchez y Gomez-Gutierrez, y por las doctoras
Blum-Martinez y Flores-Dueiias, esto ha sido dificil. Las politicas educati-
vas federales han visto la diversidad como un déficit que necesita corregirse.
La ley NCLB vy otras politicas educativas han intentado hacer que aquellos
alumnos diferentes que pertenecen a las minorias se sumen a sus formas de
pensar, leer y hablar.

A pesar de los aspectos negativos de esta politica, algunos grupos han
encontrado la manera de desarrollar programas educativos que se centran
especificamente en dignificar a ciertos grupos de estudiantes. Tal es el caso
de la escuela de la comunidad indigena que se describe en el articulo: “La
historia nos impulsa a seguir: integridad cultural, soberania e historia de
Nuevo México”, de la doctora Glenabah Martinez. En este caso, los diri-
gentes de la comunidad educativa han tomado ventaja de las oportunidades
de la privatizacién de la ensefianza dentro de la ley NCLB para formar este
tipo de escuela para estudiantes indigenas. Por lo tanto, la doctora Martinez
demuestra la manera en que algunos formadores de docentes trabajan con
ciertas comunidades para lograr cambios. A fin de comprender mejor las ra-
zones por las que se formo esta escuela, es importante conocer un poco sobre
los grupos indigenas del estado.

Muchos siglos antes de que los conquistadores espafioles llegaran al
norte, a lo que hoy conocemos como Nuevo México, habia muchas socie-
dades indigenas importantes que florecieron en los desiertos altos de esa
regién. La sabiduria cultural e intelectual que desarrollaron para adaptarse
a un entorno a menudo implacable, se observa actualmente en el aspecto
de sus edificios, en las pricticas culturales y de irrigacién, asi como en las
formas que tienen para proteger al medio ambiente y que atafien a muchos
indigenas y no indigenas de este estado.

Hoy en dia hay 22 naciones dentro de los limites del estado; 19 grupos
que pertenecen a las tribus Pueblo, dos a las Apache, y una gran tribu Na-
vajo, todas reconocidas federalmente y, como tal, son semiauténomas, esto

significa que cada tribu tiene un gobierno soberano y que puede decidir
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todas las cuestiones internas de la comunidad. Sus administraciones tienen
relaciones directas con el gobierno federal y los gobiernos estatales y locales,
hacen frente a estos gobiernos semisoberanos por separado. Los indigenas
de Nuevo México representan 9.5% de la poblacién y son el grupo de mds
ripido crecimiento en el estado. Las comunidades indigenas se encuentran
en las zonas rurales, donde muchas personas contindan viviendo de la agri-
cultura y de la cria del ganado vacuno y ovino, o bien, de actividades artis-
ticas. Sin embargo, mds y mds jévenes de estas comunidades estin dejando
las actividades agricolas para irse a trabajar a las zonas urbanas.

La mayoria de la juventud indigena asiste a escuelas publicas. Depen-
diendo del distrito escolar y de la zona geografica, a veces los nifios indi-
genas representan la mayoria de la poblacién escolar. En otras ocasiones,
constituyen desde un tercio hasta la mitad de dicha poblacién. Sin embargo,
la realidad es muy distinta si vemos a sus maestros, administradores escola-
res y miembros de las juntas escolares. En la mayoria de los casos, son pro-
tesores anglosajones o hispanos quienes les ensefian, los que conocen muy
poco acerca de la cultura, historia y valores de estos nifios indigenas. Quizds
esta es la razén por la que los adolescentes indigenas abandonan la escue-
la a un ritmo de 17.1%, antes de completar la escuela secundaria (hzzp://
www.ped.state.nm.us/IT/fs/dropout/06-07 DropoutReport.pdf). En general,
en las escuelas publicas, hay una gran dosis de ignorancia sobre los estu-
diantes indigenas, su patrimonio, historia, culturas y aspiraciones. Mientras
algunos programas de formacién docente y liderazgo a veces proporcionan
informacién limitada acerca de algunos grupos indigenas, la mayoria no los
prepara adecuadamente para trabajar con ellos ni con sus familias.

La doctora Glenabah Martinez ofrece a los lectores una visién positiva
y esperanzadora de una escuela de calidad para la comunidad indigena que
trabaja para dar a sus estudiantes una base firme de su historia. Su trabajo
con maestros indigenas en el que desarrolla programas de estudio apropia-
dos sirve de ejemplo a otros grupos que se enfrentan a desafios similares.

Los grupos hispanos son el segundo grupo étnico mds grande en Nuevo
Meéxico; representan 44.4% de la poblacién. Muchos de ellos son descen-
dientes de los primeros colonos espafoles que llegaron al norte de México

en los aflos 1600; pero otros tienen una herencia mixta: espafiola y nati-
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voamericana. Tan sélo en los dltimos 15 afios, aproximadamente, un gran
numero de mexicanos ha llegado a Nuevo México. Entre estos tres grupos,
hay muchas similitudes: muchos son catélicos, valoran las familias amplia-
das y hablan espafiol en sus casas. Segtn el censo de 2000, 36.5% de la po-
blacién de nifios mayores de cinco afios hablan un idioma distinto al inglés
en su casa. Desafortunadamente, los hispanos comparten otra similitud: un
porcentaje muy alto (55.5%) abandona la escuela.

Como se verd en el articulo que presentan Blum-Martinez y Flores-
Dueias, ha habido un largo e importante apoyo a la educacién bilingiie
en el estado, tanto para indigenas como para estudiantes de habla hispana.
Después de la guerra de 1848 y con la firma del Tratado de Guadalupe
Hidalgo, un grupo de élite de los hispanos de Nuevo México llegé a ser
muy influyente en la vida politica y social del territorio. A pesar de la fuerza
de los angloamericanos, los hispanos novomexicanos fueron capaces de
proporcionar proteccién a la lengua espafola en la constitucién estatal
de Nuevo México, y de mantener algunas de sus tradiciones, la posesién de
sus tierras y el poder politico (Gonzilez-Berry y Maciel, 2000). La conti-
nua participacién de los hispanos en el estado y en la politica nacional ha
contribuido al logro de una historia y tradicién unicas.

Sin embargo, como indica la tasa de desercién escolar, muchos jove-
nes hispanos no estdn teniendo éxito académico, a pesar del apoyo de la
educacién bilingte. La mayoria de los maestros y administradores es-
colares no estdn preparados para trabajar con la juventud hispana o con
aquellos que estdn aprendiendo inglés.

La falta de preparacion para trabajar con alumnos culturalmente diver-
sos es un fenémeno generalizado en Estados Unidos. Aunque la diversidad
racial, étnica y lingtistica de los estudiantes ha aumentado en las escuelas
publicas, los maestros y administradores se han mantenido, en su mayoria,
de raza blanca y género femenino. Entre los formadores de docentes, sin
embargo, se ha producido un incremento en el nimero de profesores afro-
americanos, asidticos e hispanos, pero el contenido de los programas de for-
macién docente ha cambiado de modo muy lento. A pesar de los esfuerzos
de muchos formadores de docentes en revisar sus programas para satisfacer

mejor las necesidades de los alumnos diversos, los mandatos federales han
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obstaculizado la mayor parte de este trabajo al estandarizar los planes de
estudio, las competencias docentes y las evaluaciones. En “Calidad en la
formacién de docentes: ensefianza para la diversidad en la era de norma-
lizacién”, las autoras Sdnchez y Gomez-Gutierrez presentan las formas en
que han intentado trabajar con sus alumnos, animandolos a desarrollar una
visién diferente de los planes de estudio y de sus futuros estudiantes. Por
un lado, como en el caso de los estudiantes de la doctora Sdnchez, estos es-
fuerzos pueden conducir a cambios positivos en ellos; por otra parte, en los
programas de educacién inicial, segin lo descrito por la doctora Gémez-
Gutiérrez, los mandatos estatales y federales a menudo trabajan en contra
de los esfuerzos creativos.

Como formadores de docentes, nos esforzamos constantemente para
ayudar a nuestros estudiantes a crear una experiencia educativa cada vez
mejor y mds respetuosa de la diversidad de los estudiantes del estado. A
pesar del ambiente negativo, restrictivo y, a menudo, punitivo de la ley Vo
Child Left Behind, esperamos que las politicas educativas sean mds huma-
nas y tolerantes.

Rebecca Blum-Martinez
Coordinadora del equipo de la UNM, Estados Unidos

UNIVERSIDAD SIMON FRASER, CANADA

Cuando vivimos una “experiencia tridimensional” en el cine, al piblico se le
pide que utilice gafas especiales con lentes Unicas para que puedan ver una
pelicula especialmente disefiada para crear un efecto visual interesante en
tres dimensiones. De la misma manera, pedimos a nuestros estudiantes ca-
nadienses e internacionales estar dispuestos a analizar una situacién educa-
tiva, intercultural, de alguna experiencia internacional a través de una lente
diferente a la que normalmente utilizan en su “pais de origen”. Todos los
educadores ~ya sea estudiantes, profesores o lideres—, necesitan ver y explo-
rar su aprendizaje a través de esta lente y dar cuenta de ello mediante una
“experiencia tridimensional” a partir del didlogo, descubrimiento y diversidad
(3D). Un viejo amigo y colega, el doctor Kanwal Neel, quien ha ensefiado
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en nuestras escuelas y facultad por mas de 40 afios, cree firmemente en estas
experiencias con las 3D; en particular, con la diversidad, que proporciona
los principales componentes en los que se centra la ensefianza, el servicio y
el conocimiento de nuestra facultad. Con el fin de garantizar eficazmente
una investigacion dirigida por las 3D, mis colegas de la Facultad de Educa-
cién en la Universidad Simon Fraser (USF) contribuyeron en la elaboracién
de este texto para la OEA sobre formacién docente en América del Norte.
Nuestra facultad ha sido parte de la Universidad por mas de 45 afios, por lo
tanto, es nuestro privilegio unirnos a nuestros socios de América del Nor-
te: Universidad Pedagégica Nacional (UPN), de México; y Universidad de
Nuevo México (UNM), de Estados Unidos en la realizacién de este libro.
En esta participacién institucional puede destacarse el trabajo realizado
con ciertos temas académicos que han enmarcado nuestra colaboracién con
estas universidades durante los altimos cinco afios. Dicho trabajo se puede

resumir de la siguiente manera:

1. Compromiso por parte de las universidades para comparar las politi-
cas nacionales y locales respecto a la formacién docente y desarrollo
profesional de sus programas.

2. Analisis de la formacién inicial de los futuros docentes al compartir
observaciones de los principales factores que influyen en la transfor-
macién del aula, profesores y estudiantes.

3. Reflexiones respecto a la transformacién institucional de los pueblos

aborigenes de cada pais respecto a su educacién y la reforma social.

Los autores que representan a la Universidad Simon Fraser pretenden
identificar las competencias y capacidades filoséficas de nuestro pais, en
particular, en la Provincia de la Columbia Britdnica y en las formas en que
las politicas y programas se aplican en la préctica.

Esperamos que con los articulos de este libro se logre un anilisis com-
parativo junto con la UPN y la UNM, al compartir éxitos, retos y la visién de
Canadéd como un pais que pretende ser miembro constructivo, sugerente y
colaborador de la Organizacién de los Estados Americanos y de la comu-

nidad educativa internacional.
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Es probable que los escritos contribuyan, en conjunto con los maestros
de México y de Estados Unidos, a convertirse en un valioso foro con el
propésito de contribuir a un marco de referencia de los objetivos de la for-
macién docente en nuestro hemisferio.

Asi, en el articulo “Politicas y aspectos socioculturales que afectan a la
educacion en Canada”, Michelle Nilson, Dan Laitsch, Roumiana Illieva
y Bonnie Waterstone comienzan con una breve descripciéon del sistema
de formacién docente en Canadd, para mas tarde definir los limites en el
contexto de la formacién docente. Con el fin de articular claramente las di-
terencias y similitudes entre las provincias, presentan un cuadro que ilustra
los mecanismos de certificacién de profesores y requisitos de los aspiran-
tes. Se centran en politicas y practicas actuales en relacién con la lengua
y su enseflanza, asi como cuestiones indigenas, de internacionalizacién /
globalizacién e inmigracién. También examinan el impacto de la politica
en cuestiones tales como la preparacién del personal docente, el empleo, la
préctica, la contratacién y otros puntos relevantes. Por ejemplo, las cuestio-
nes de la internacionalizacién y globalizacién se tratan a través de politicas
relacionadas con el reconocimiento de certificaciones de profesionales ca-
pacitados, como lo hace la Facultad de Educacién a través de su Programa
de Certificacién Profesional.

Stephen Smith y Sharon Wahl muestran que pensar en el mundo de la
ensefianza atrapa la labor que se estd realizando en los Programas de Desa-
rrollo Profesional acorde con los intereses de nuestra época. Esta frase re-
sume la aspiracién de la Universidad Simon Fraser de “pensar el mundo” y
ofrece una solucién amplia a la creciente diversificacién de programas pro-
fesionales. Se adelanta a la misién de la Facultad de Educacién, en su decla-
racién acufada en 1965, de “ayudar a las escuelas a hacer un mejor trabajo”,
colaborando —45 mds tarde— con las escuelas a hacer un mejor trabajo en la
preparacién de los maestros para trabajar con comunidades multiculturales,
diversas, con alumnos de todo el mundo. Su articulo: “Una mirada al mundo
de la ensefianza: La visién de la SFU respecto al desarrollo profesional de
los docentes” abordara aspectos teéricos, actitudinales y curriculares a través
de registros que a nuestro juicio encierran el mundo de la ensefianza en las
précticas que se realizan en los Programas de Desarrollo Profesional.
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En el articulo: “Mientras el sol brilla, la hierba crece y el rio fluye; la
educacién aborigen en Canadd”. Vicki Kelly, Michelle Pigeon y Bonnie
Waterstone articulan las implicaciones actuales de la perspectiva sociopo-
litica y legado histérico de la educacién indigena en una exploracién del
contexto actual y las posibles direcciones futuras. El articulo estd destina-
do a ser un didlogo de la manera como la formacién docente, a través de
las cinco R (respez‘o, relevancia, reciprocidad, reverencia, responméi/idad) y de
las formas de conocimiento indigenas, atiende las necesidades de los estu-
diantes aborigenes y no aborigenes, sus familias, comunidades, escuelas y
sociedad en conjunto. Los autores presentan multiples formas de ver la for-
macién del profesorado —a través de los Programas de Formacién Docente
para Indios Nativos, NITEP, por sus siglas en inglés—, de la Pedagogia In-
digena para maestros no aborigenes; y de la Dignidad como un contenido
fundamental en los Programas de Desarrollo Profesional, para compartir la
forma en que los modelos de formacién han respondido a la diversidad de
las naciones indigenas (Primeras Naciones, Métis, Aborigenes e Inuit) y no
indigenas de Canad4. Por tltimo, en una mirada a la “visién” de los ancia-
nos en la educacién de los pueblos, los autores vuelven a examinar la nocién
de transformacién de la educacién para todos y exploran las posibilidades

para las préximas siete generaciones.

CANADA: BREVE PERFIL DE LA EDUCACION

Canada inici6 el siglo XXI con una poblacién de casi 33 millones de perso-
nas; pequefia en comparacién con nuestros socios de América del Norte.
Una caracteristica distintiva de los ultimos 20 afios ha sido el enorme
crecimiento en el nimero de canadienses con formacién universitaria o
educacién superior y altamente técnica. Esto ha sido un importante fac-
tor social, cultural y, desde luego, econémico en el tratamiento de las
oportunidades educativas en la Universidad Simon Fraser, asi como en
las escuelas, distritos escolares y comunidades.

Tres acontecimientos han creado las condiciones para que tengan cabida

los avances educativos de 2001 a 2009. En primer lugar, un mercado laboral
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que favorece a los trabajadores calificados para competir en una economia
tecnolégica e internacionalmente avanzada; en segundo lugar, pricticas de
inmigracién disefiadas para atraer inmigrantes altamente calificados a nuestro
pais; y en tercer lugar, los desatios econémicos mundiales actuales que atien-
den aspectos que afectan directamente las realidades econémicas tales como
los presupuestos educativos y la creciente participacién de los nifios y adultos
en las escuelas secundarias e instituciones de educacién media superior.

Canadd es una tierra de grandes distancias y ricos recursos naturales;
se convirtié en un gobierno auténomo en 1867, pero mantuvo al mismo
tiempo lazos con la Corona britinica. Esta nacién se ha desarrollado eco-
némica y tecnolégicamente en paralelo con Estados Unidos, su vecino del
sur, a través de una frontera abierta. Canada se enfrenta definitivamente a
los desafios politicos de satisfacer las demandas publicas respecto a mejo-
rar la calidad en la atencién de la salud y los servicios educativos. De he-
cho, Canada también espera y tiene como objetivo desarrollar sus recursos
energéticos diversos al tiempo que mantiene su compromiso con el medio
ambiente (World Fact Book, 2007).

Un aspecto geogrifico a destacar es que Canada es el segundo pais mds
grande del mundo (después de Rusia), con 9,093,507 km? de superficie
terrestre y una ubicacién estratégica entre Rusia y Estados Unidos a través
de la ruta polar norte. Aproximadamente 90% de la poblacién se concentra
en 160 km al norte de Estados Unidos en la frontera canadiense. Dadas las
enormes diferencias demogrificas y lingiisticas en Canadd, la diversidad
multicultural del pais estd representada en las comunidades y escuelas. Los
articulos de la USF en este libro pueden ser muy esclarecedores para los
educadores de los paises de la OEA.

Resulta interesante examinar la forma en que cada pais parece adaptar
sus planes de estudios e integrar tecnologia actual respecto a los recursos fi-
nancieros y de apoyo que reciben las escuelas. Por ejemplo: ¢cémo cada pais
incentiva el desarrollo profesional de sus profesores? ;:Cémo los maestros ca-
nadienses trabajan junto con sus lideres de distrito o provincia para fomentar
estrategias de ensefianza y de aprendizaje, activas y constructivas? Si las prue-
bas y la evaluacién son diferentes en cada pais, entonces resulta inestimable

que Canada (USF) examine las politicas y la filosofia de estos enfoques.
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Esperamos que la contribucién de la USF en este libro, producto de un
proyecto desarrollado con la OEA, contenga informacién que lleve a la in-

vestigacion y a la reflexion.

Tan Harold Andrews

Director de la Formacion Docente Internacional

Coordinador del equipo de la USF, Canadd

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, MEXICO

La Universidad Pedagégica Nacional fue creada en 1978 para desarrollar
servicios educativos encaminados a la formacién de profesionales de la edu-
cacién y actualmente cuenta con 76 unidades y 208 subsedes que operan a
lo largo de todo el pais. En sus ya mas de 30 afios de existencia, la UPN se
ha convertido en un fuerte pilar para el desarrollo profesional del magisterio
mexicano, con una importante presencia académica forjada en la construccién
de proyectos educativos y en el desarrollo de investigacién en educacién.

La UPN fue la institucién responsable de la ejecucién del proyecto Su-
bregional Hemisférico “Respuestas al desafio de mejorar la calidad de la
formacién y el desarrollo profesional docente en los paises de América del
Norte”, que fue impulsado por la Organizacién de los Estados Americanos.
El equipo de México integré ademds de académicos de esta universidad a
docentes de las instituciones encargadas de la formacién inicial de maestros
en el Distrito Federal: escuelas normales y la Direccién General de Educa-
cién Normal y Actualizacién del Magisterio. En los articulos con los que
colaboramos para el presente libro, recuperamos tanto nuestra experiencia
en investigaciéon y en la formacién de maestros como nuestro interés por
contribuir al andlisis de los problemas educativos y apuntar algunas posibles
perspectivas para su atencion.

Meéxico cuenta con un sistema educativo amplio, diversificado y con gran-
des inequidades. Algunos datos: el sistema educativo nacional tiene un poco
mids de 31 millones de estudiantes, de los cuales 24 millones estdn en educa-

cién basica, y de ellos casi 15 millones en primaria.
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Del total de la poblacién del pais, 54% vive en situacién de pobreza y
30% en pobreza extrema, realidad que ha generado un fenémeno paulatino
y constante de migracién hacia las zonas urbanas, las cuales concentran
ahora 75% de toda la poblacién.

Las inequidades del sistema educativo son profundas y se expresan en
diversas dimensiones que impactan en el servicio educativo y su calidad:
infraestructura, prestigio, tamafo de los planteles, maestros que los atien-
den. Asi, encontramos escuelas multigrado (unitarias o incompletas)! fren-
te a escuelas de organizacién completa; carencia de maestros, movilidad
constante de los mismos y aislamiento, contra cuerpos docentes estables y
suficientes con posibilidades de actualizacion.

Es evidente que en condiciones de desequilibrio no pueden desarrollar-
se procesos escolares similares. Algunos investigadores consideran que la
educacién nacional, al estar vinculada a condiciones de desigualdad social,
produce finalmente distintas calidades en el servicio. Al respecto, Pieck
afirma que ya no podemos hablar tnicamente del fenémeno de exclusiéon
en el sistema escolar, sino que “opera principalmente una segmentacién
socioeducativa por inc/usidn a un sistema escolar diferenciado, donde los
grupos mids vulnerables cuentan con menores probabilidades de permane-
cer y obtener niveles adecuados de aprovechamiento escolar (Pieck, 1995,
p- 28).

En contraste, la formacién inicial de maestros se caracteriza por la uni-
formidad. Ha sido desde su creacién tarea del Estado y es facultad del Ejecu-
tivo Federal que se elaboren, coordinen y supervisen, a través de la Secretaria
de Educacién Publica, los planes y programas de estudio que deberin ser
utilizados en toda la Republica en la educacién bésica y normal.

Un rasgo de la formacién de maestros en nuestro pais es la existencia de
dos modelos de formacién inicial de maestros que corren paralelos. Por re-

gla general concebimos que todos los profesores se forman en instituciones

! La denominacién “multigrado” alude a que un maestro atiende alumnos de diferentes grados. A su
vez a las escuelas multigrado se les llama incompletas cuando no ofertan los seis grados de primaria,
o unitarias cuando son atendidas por un solo maestro. Alrededor de la cuarta parte de las escuelas de
primaria del pais son multigrado y se ubican en mayor proporcién en las localidades mds pequefias y
aisladas y en los estados con mayor poblacién indigena en condiciones de pobreza.
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especificas, las escuelas normales e ignoramos la otra parte de la realidad,
pues para la atencién educativa a poblaciones rurales aisladas o indigenas,
los maestros se forman en la prictica misma; es decir, se recluta para esta
funcién a jévenes egresados de la secundaria —o a lo mds del bachillera-
to— para que, después de un breve curso, se hagan cargo de un grupo de
nifios. Muchos de estos profesores, ya en servicio, acuden a cursar estudios
docentes en otras instituciones. Estos dos modelos se constituyen en dos
subsistemas educativos paralelos para la formacién de maestros, con ubica-
cién institucional, programas y proyectos diferentes.

En cuanto al primer modelo, podemos decir que frente a la tenden-
cia internacional de vincular o incorporar la formacién de maestros a las
universidades que se generé a nivel internacional en la década de los seten-
ta, en México se han mantenido las escuelas normales como las institucio-
nes encargadas de formar a los maestros de educacién bésica, y actualmente
existen 525 de estos planteles en todo el pais, tanto publicos (270) como
privados (225).

El modelo de formacién en una institucién especificamente destinada
para ello ha sido muy cuestionado por la endogamia que conlleva, su aisla-
miento de otros planteles de educacién superior y la oclusién a un conoci-
miento mds universal, aunque al mismo tiempo se le ha asignado la ventaja
de reforzar la profesién docente como una formacién distinta a las demas,
con sus requerimientos especificos y, en consecuencia, fomentar la vocacién
y la profesionalidad netamente educadoras.? Asi, el sistema de formacién
de maestros se reconoce como normalista y forma parte de un circuito dis-
tinto al 4mbito universitario.

La formacién de maestros en las normales (reformada en 1997), busca-
ba consolidar en los futuros docentes la adquisicién de competencias para
aprender con independencia y favorecer procesos de aprendizaje en los alum-
nos; el dominio pedagdgico y disciplinario de las asignaturas; mejor cono-
cimiento de los alumnos de educacién bésica; identidad con su profesién y
sensibilizacién a las particularidades sociales y culturales del medio en que
trabajan (SEP, 2003).

2 Véase Rodriguez, Sanz y Sotomayor, 1998.
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No obstante, a més de 10 afios de implementacién del nuevo modelo,
persisten problemas vinculados a la aplicacién de una politica centralizada
que desconoce las particularidades por entidades o instituciones y pone en
el centro evaluaciones homogéneas que dejan en desventaja a las normales
mas débiles, como lo muestra el articulo de Leticia Montafio, quien —a
propésito del dificil transito de las normales por consolidarse como insti-
tuciones de educacién superior—, da cuenta de las tensiones marcadas por
politicas y reformas orientadas hacia esquemas neoliberales de evaluacién y
financiamiento. Analiza el caso de un programa estelar de la politica educa-
tiva para la formacion inicial: el Programa de Mejoramiento Institucional de
las Escuelas Normales Publicas, orientado a transformar la educacién normal
a partir de un esquema centrado en la planeacién y la evaluacién como la via
para la obtencién de financiamiento, que puede llevar a estas instituciones a
concentrar sus esfuerzos mds en actividades administrativas que en lo que es
su misién especifica: formar buenos maestros.

La formacién de los que forman a los maestros es otro de los desafios
que se reconocen a nivel internacional y que aqui abordamos para el caso
de México. ¢Quién educa a los educadores?, y scémo se forman los que
ensefian a ensefiar?, son preguntas que buscan una respuesta en el articulo
de Etelvina Sandoval, quien en un primer momento analiza las politicas
educativas que se han seguido para atender la formacién de los formadores
de educacién normal, para posteriormente presentar los contextos en que
éstos desarrollan su prictica y que se convierten en verdaderos espacios
formativos. El trabajo nos permite ver que el desarrollo profesional de los
formadores es una asignatura pendiente, pero también que éstos han bus-
cado caminos muy heterogéneos para su superacién profesional. La autora
apuesta a la necesidad de impulsar proyectos integrales desde cada esta-
blecimiento que recuperen las particularidades locales y que favorezcan la
construccién de nuevas miradas pedagégicas aplicables a la formacién de
los futuros maestros.

Alicia Carvajal y Maricela Villegas, por su parte, abordan la manera
en que desde las escuelas normales se ha desarrollado una actividad que es
central en los programas vigentes para formar maestros de educacion basi-

ca: las précticas profesionales. Las autoras analizan este modelo de forma-
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cién que busca acercar a las instituciones formadoras y a sus estudiantes a
los problemas de la escuela concreta y hacer de ésta un espacio de apren-
dizaje acompafiado por expertos, que en este caso son los docentes de la
normal y los profesores de las escuelas de préctica.

El papel de la préctica en la formacién de maestros y las estrategias para
fortalecer este aspecto crucial en la formacién profesional, fue un tema co-
mun en las tres universidades participantes en el proyecto. Para el caso de
Meéxico, las autoras describen tanto el modelo como la manera en que ope-
ra, sus ventajas y problemas actuales, al igual que los desatios pendientes.

Por su parte, el modelo de formacién de maestros, que algunos autores
denominan formacién basada en la escuela, considera que en condiciones
de urgente necesidad hay que colocar a los que van a ser maestros direc-
tamente en situacién de ensefiar apenas acaban los estudios generales
necesarios. Este es el esquema que se sigue para la atencién a comunidades
aisladas e indigenas en donde se habilita como docentes a jévenes egresa-
dos de bachillerato o secundaria para —después de una breve instruccién—
hacerse cargo de la ensefianza en una escuela de este tipo. Este subsistema
parece ser bastante extendido, pero al mismo tiempo y dada la inestabilidad
laboral de estos maestros y su constante movilidad, no existe informacién
confiable sobre su magnitud e impacto.

La Universidad Pedagégica Nacional fue pionera en la atencién a la for-
macién de maestros indigenas al fundar, en 1982, un programa de forma-
cién de profesionales especialistas: la Licenciatura en Educacién Indigena.
Para 1990, Ia UPN y la Direccién General de Educacién Indigena iniciaron
la construccién de otro programa: las licenciaturas en Educacién Preescolar
y en Educacién Primaria para el medio indigena (LEP y LEPMI-90) con la
intencién de ofrecer un programa de formacién para los maestros indigenas
en servicio que repercutiera en el trabajo en el salén de clase.

Pero la diversidad cultural inherente a la globalizacién que se expresa
en el campo educativo, es un reto fundamental en el camino de formar
un maestro que reconozca y acepte la multiculturalidad que llena las aulas
como un hecho del contexto y no como un problema. Esto es planteado por
Marcela Tovar y Maria Victoria Avilés, quienes basadas en un conjunto de

investigaciones etnograficas y diagnésticos educativos realizados en escue-
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las y contextos comunitarios indigenas, hablan del manejo que en la escuela
se hace de las lenguas minoritarias, el cual conlleva un impacto negativo
para el dominio de una segunda lengua y su competencia comunicativa con
ella. A partir de su propia experiencia, las autoras van sefialando la necesi-
dad de crear ambientes de aprendizaje en contextos multiculturales, en los
que la interculturalidad se viva como una préctica y no como un discurso en
boga. En ese sentido exploran algunos aspectos pedagégicos que el maestro
debe contemplar al planificar sus actividades de ensefianza, y proponen un
acercamiento a las consideraciones pedagégicas que el profesor debe tomar
en cuenta en su prictica pedagégica.

Esperamos que nuestras experiencias e ideas, unidas a las de los colegas
de otros paises que participaron en el esfuerzo de construccion de este libro,
sirvan para impulsar una reflexién sobre el tipo de maestro que requieren
nuestras sociedades y las tareas que nos corresponden a los formadores e
investigadores educativos.

Etelvina Sandoval Flores

Coordinadora general del proyecto y del equipo UPN, México
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— 1 apariencia, la educacién en las escuelas y universidades de Canada

— sc parece mucho a la de Estados Unidos —y, quizis, en gran medida,

b también se asemeja a la de México—: los profesores se forman en ins-
tituciones de educacién superior, los estudiantes se sientan en sus pupitres
y trabajan en parejas o equipos, los directores administran las escuelas, y los
padres de familia se organizan para aumentar la participacién de la comu-
nidad; sin embargo, como veremos en este articulo, el contexto sociopoliti-
co de la formacién de docentes de Canada es muy distinto.

Aqui se analizardn tres aspectos fundamentales de nuestro contexto:
el control que ejercen las provincias, la intervencién federal y la variacién
lingtiistica y cultural. Se describird cada uno, se planteardn preguntas so-
bre la forma como se relacionan con la formacién docente y se debatird
en torno a estas preguntas y a su abordaje en el ambito local, provincial y
tederal.

Esperamos que esta descripcién y andlisis de nuestra situacién acerque

a los formadores de docentes de los paises de Norteamérica en la constitu-
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cién de una educacién para profesores que satisfaga mejor las necesidades
de una poblacién cada vez mds diversa.

A fin de lograr una comprensién mds profunda del contexto, describi-
remos brevemente las caracteristicas demogrificas de Canadd, Columbia
Britanica y Vancouver, esta ltima es la ciudad donde en gran medida se
concentra nuestro trabajo.

Nuestro interés es que estos datos proporcionen al lector una visién de
la complejidad y amplitud de las diferencias que existen a lo largo y ancho
de Canadd. Al establecer esta base, esperamos fomentar la comprensién
del contexto para el debate sobre los beneficios y retos de tener un sistema

educativo que se rige a nivel provincial.

CANADA

En el censo realizado en 2006, la poblacién total registrada de Canadad fue
de 31,241,030; de los cuales, 24,788,720 son no-inmigrantes y 6,186,950
son “inmigrantes” (es decir, canadienses pero no por nacimiento). Canadd
tiene la tasa de inmigracién mds alta per cdpita en el mundo (Programa de
Inmigracién de Canada, 2004).

El porcentaje en todo Canadé de la poblacién definida como “mino-
ria visible”, que bajo la Ley de Empleo la representan aquellas “personas
distintas a las de los pueblos aborigenes y que no son de raza caucisica
o de piel blanca” (Estadisticas de Canada, 2006), constituye 16.2% con
la siguiente distribucién en el conjunto de esta poblaciéon: 4.0% de Asia
meridional, 3.9% de China, 2.5% de raza negra, 1.3% de Filipinas, 1.0%
de América Latina y 0.8% del sudeste de Asia. Si bien hay dos lenguas ofi-
ciales en Canada —el francés y el inglés—, hay varios idiomas que se hablan
en los hogares; es decir, la lengua que a menudo se habla més en casa (las
cifras del censo y el porcentaje de cada idioma que se habla en Canada,
Vancouver y Columbia Britdnica se ilustran en el cuadro 1).

Estas lenguas a menudo son denominadas como lenguas heredadas o
lenguas que son representativas de la herencia cultural de las personas que

las emplean.
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Cuadro |
Lengua oficial y patrimonio de Canada, 2006

Columbi
Canada | Porcentaje o.u’m . 2 Porcentaje | Vancouver | Porcentaje
Britanica
Inglés 20,584,770 |  65.89% 3341285 | 82.01% 1,478,110 |  70.45%
Francés | 6,608,125 | 21.15% 15325 |  0.38% 8070 |  0.38%
Lengua |5 7m130 | 1111% 639,380 | 15.69% 547,660 | 26.10%
no oficial
Inglés y 94055 |  0.30% 3610  0.09% 2050 | 0.10%
francés
Inglés y
lengua 406,455 | 1.30% 73730 |  1.81% 61,175 | 2.92%
no oficial
Francés
y lengua 58,885 |  0.19% 465 |  001% 400 | 0.02%
no oficial
Inglés,
frances 16600 |  0.05% 580 | 0.01% 500 | 0.02%
y lengua
no oficial
Total 31,241,020 4,074,375 2,097,965

Fuente: Célculos estadisticos de Canad4 (2006).

La diversidad cultural presente en Canada se refleja en los escolares. Por
ejemplo, en 2006, en Toronto, Montreal y Vancouver mds de 25% de los
nifios en edad escolar eran inmigrantes y, aproximadamente, 20% estudia-
ba inglés como lengua adicional. Sin embargo, los grupos inmigrantes no
representan el conjunto de la diversidad dentro de la poblacién estudiantil.
La proporcién de nifios aborigenes en edad escolar también estd creciendo
en una tasa significativamente mds ripida que la poblacién no aborigen
(véase el articulo sobre la educacién aborigen en Canada en esta obra para
una discusién aparte). Ademads, muchos nifios canadienses son pobres: 7%
de los que viven con ambos padres y casi 25% de los que viven en hogares
monoparentales, segin cifras de 2000. Estos factores han tenido un impac-

to significativo en los cambios que ha sufrido la educacién en las distintas
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regiones, en los programas de estudio, en la ensefianza y en el liderazgo de
Canads, el cual se discutird a lo largo de tres apartados: el contexto cana-

diense, los retos y las oportunidades.

COLUMBIA BRITANICA

La Columbia Britdnica cuenta con una poblacién de poco mis de cuatro
millones de personas —alrededor de una cuarta parte eran inmigrantes en
2006, lo que hace que ésta sea la provincia con mayor diversidad cultural
comparada con el resto de Canadi en su conjunto. Las minorias visibles
conforman 24.8% de la poblacién, agrupadas de la siguiente manera: 262,
290 (6.4%) de Asia meridional; 407,225 (10.0%) de China; 28, 315 (0.7%)
de raza negra; 88, 080 (2.2%) de Filipinas; 28, 960 (0.7%) de América
Latina; y 40, 690 (1.0%) del sudeste de Asia (en el cuadro 1 se muestra la
distribucién de idiomas de toda la poblacién de esta provincia). Los idio-
mas no oficiales constituyen la segunda mayor proporcién de lenguas que
se hablan en los hogares de la Columbia Britdnica.

Es importante sefialar que, al igual que el resto de Canada, la Columbia
Britdnica es una jurisdiccién de duros contrastes. Alrededor de 75% de la
poblacién de Canadi estd concentrada dentro de los 161 km aproxima-
dos de frontera con Estados Unidos. En el extremo oeste de la Columbia
Britinica se encuentra el Océano Pacifico, donde se ubica Vancouver, la
provincia mas grande del centro urbano. Esta ciudad tiene una poblacién
de poco mis de dos millones, segin el censo de 2006, de la cual casi dos
quintas partes son inmigrantes. Como una de las ciudades de Canadd con
mayor diversidad cultural, mas de 41% de la poblacién de Vancouver se
compone de minorias visibles: China (18.2%), sur de Asia (9.9%), Filipi-
nas (3.8%), sudeste de Asia (1.6%), América Latina (1.1%) y raza negra
(1.0%).

Para efectos del censo, las estadisticas de Canada utilizan una desig-
nacién diferente a las minorias visibles para identificar a los aborigenes o
indigenas canadienses (estas cuestiones se discuten en mayor detalle en el

articulo referente a los pueblos aborigenes).
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Si se observa la parte este de la provincia, encontramos pequefos pue-
blos rurales de menos de 2,000 habitantes, salpicando el paisaje hasta llegar
a Alberta, la provincia vecina al este.

En el cuadro 1 se presentan las cifras que muestran cémo en Columbia
Britdnica (y en otras provincias) el nimero de hablantes de lenguas no ofi-
ciales es mayor que el de hablantes de francés, una de las lenguas oficiales.
Este asunto de las lenguas oficiales y de las lenguas heredadas con respecto
a su impacto en la formacién docente se discutird con mds detalle en la
ultima seccién de este escrito. Por ahora, pasaremos a una exploracién de
los sistemas federales y provinciales y los mecanismos de regulacién de la

educacién en Canada.

CONTROL DE LAS PROVINCIAS

La ratificacién de la Constitucién de 1867 fortalecié el papel de la educa-
cién en las 10 provincias y tres territorios de Canada. Hasta el dia de hoy,
este pais sigue siendo una de las principales naciones desarrolladas sin un
6rgano de coordinacién formal federal para la educacién. El control que
ejercen las provincias en materia de politica educativa da como resultado
diversos requisitos de certificacién de maestros (ver cuadro 2). En esta sec-
cién se hablara del control de las provincias y, en la siguiente, del control
federal, adoptando los conceptos desarrollados por Dale (1997) y elabo-
rados por Young, Hall y Clarke (2007) para describir las actividades de
normatividad para la formacién del profesorado tales como financiamiento,
regulacién y entrega.

Toda la educacién en las provincias es un proyecto financiado por dos
fuentes principales: las asignaciones provistas por los ministerios de Educa-
cién y las cuotas aportadas por derechos de inscripcién. Normalmente, los
ministerios de Educacién asignan fondos a los distritos escolares con base
en el nimero de estudiantes de tiempo completo (ETC). Son los distritos
los que a su vez distribuyen ese dinero en las escuelas. Del mismo modo, la
formacién de docentes es un proyecto financiado por las cuotas provenientes

de los derechos de inscripcién y del financiamiento que las provincias otor-
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gan a las universidades publicas y privadas, lo que puede o no estar vinculado
con la matricula de los estudiantes. Esto lo decide cada provincia.

Debido ala atencién que presta la provincia, las politicas y procedimien-
tos para ejercer la profesién varian considerablemente (ver cuadro 2, p. 44).
Por ejemplo, a los profesores de la Columbia Britinica y de Ontario los
controla una Escuela Superior de Profesores semiauténoma, mientras que
en las otras provincias de Canada son los ministerios de Educacién quienes
los rigen. En Quebec, los profesores deben aprobar un examen de compe-
tencia lingiiistica en la lengua que ensefian (inglés o francés), mientras que
los profesores en el Territorio de Nunavut que quieren ensefiar en inuktitut
deben aprobar los exdmenes en el idioma inuinnaqtun. Las provincias y
los territorios también buscan la certificacién desde diferentes perspectivas
en relacién con la organizacién escolar. Aproximadamente, la mitad de las
provincias establecen diferencias segtn el nivel; es decir, entre la certifica-
cién de profesores de primaria y de secundaria. Otras provincias como Te-
rranova, Columbia Britinica y Labrador hacen también distinciones entre
estos niveles durante la formacién de los profesores, pero al final de cuentas
se les otorga un certificado de adjudicacién comun.

A pesar de estas diferencias, existe también una serie de elementos co-
munes. Todas las provincias solicitan algin tipo de verificacién de antece-
dentes no penales y como requisito minimo el grado de licenciatura, ya sea
en educacién o en una carrera a fin con la asignatura a ensefiar, ademas de
cursos adicionales en ensefianza.

La mayoria de las provincias también solicitan cierta experiencia do-
cente y una prueba de ciudadania o contar con un estatus de residente.
Todas las provincias también tienen requisitos adicionales para aquellos
profesores que fueron formados fuera de la provincia. Cuando menos, las
provincias requieren de una carta que certifique alguna estancia profesional,
aunque algunas provincias también requieren cursos adicionales o expe-
riencias practicas.

Ampliamente generalizada, la formacién de personal docente en Ca-
nada estd centrada en la experiencia y en la formacién pedagégica. Difiere
significativamente de Estados Unidos donde la certificacién y el empleo

estd frecuentemente conceptualizada para cubrir el espectro de kindergar-
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den al grado 12 (K-12), y no esta diferenciado por nivel educativo o asig-
natura hasta que el estudiante realiza sus pricticas o cursa las asignaturas
de acercamiento a la prictica. También es significativamente diferente a
Meéxico, en el sentido en que no hay escuelas normales y la formacién de los
docentes se realiza en las universidades publicas y privadas de cada una de
las provincias y territorios. Los formadores de docentes pueden ser desde
profesores universitarios adscritos hasta maestros de distritos escolares lo-
cales temporalmente asignados. Estas diferencias matizadas se explorardn
en este escrito a través de los ejemplos que se detallan respecto a la forma
como se aplican los principios que rigen el contexto de este panorama ge-

neral de formacién docente en Canada.

CONTRADICCIONES, DESAFIOS Y PREGUNTAS

Como se ilustra, la formacién del personal docente no ofrece ninguna ex-
cepcidn a la naturaleza descentralizada de la gestién publica en todo Ca-
nadd. Como con cualquier forma de gobierno, hay retos y oportunidades.
En esta seccién se exploran las contradicciones y desafios que se plantean
dentro de este sistema y surgen interrogantes sobre el futuro de la forma-
cién del profesorado en Canada.

La escasa coordinacién de los esfuerzos educativos se da principalmente
por consenso a través de los acuerdos provinciales hechos a la medida. Si
bien existe la posibilidad de que el Consejo de Ministros de Educacién de
Canada (CMEC) sirva como un 6rgano de coordinacién central para varios
ambitos dentro de la educacién en el pais, hay muy poca coordinacién. El
CMEC es una organizacién integrada por los ministros de Educacién de

cada una de las provincias y territorios. Su objetivo es proporcionar:

[...] un foro para debatir cuestiones de politica; un mecanismo mediante el cual llevar
a cabo actividades, proyectos e iniciativas en dmbitos de interés mutuo; un medio por
el cual consultar y cooperar con organizaciones nacionales de educacién y el gobierno
federal; un instrumento para representar los intereses de la educacién de las provincias y

de los territorios internacionalmente (CMEC, 2009).
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DESAFIOS Y POSIBILIDADES EN LA FORMACION DE MAESTROS

Hay varias provincias que han acordado aplicar las mismas politicas, lo
cual permite una mayor movilidad de permisos de trabajo entre jurisdic-
ciones para los trabajadores. Un convenio de este tipo que Young y Boyd
(2008) registran en un estudio sobre la preparacién docente en Canadd, es
el Acuerdo de Comercio Interno (AIT por sus siglas en inglés) de 1994, el
cual se lleva a cabo entre provincias y territorios de Canada que, en parte,
facilita la transferencia de certificaciéon de maestros. Curiosamente, hacen
notar que este acuerdo ha sido desarrollado por el mercado laboral de los
propios ministros, en lugar del CMEC. El tnico frente en el que el CMEC
ha coordinado sus esfuerzos de certificacién es para la revocacién de cer-
tificaciones de profesores. En el raro caso de que se revoque el permiso
de trabajo de un docente, esta informacién es compartida a través de las
provincias para evitar que esta persona vuelva a trabajar en este campo.
Aparte de la certificacién, otro plano en el que se ha producido cierto tipo
de coordinacién por parte del CMEC es en el 4mbito de la estandarizacién
de la evaluacién: aqui se conservan datos y fuentes de informacién respecto
a la educacién secundaria de Canada.

Un ultimo ejemplo de un acuerdo de reconocimiento entre las provin-
cias es el Consejo de Admisiones y Transferencia de la Columbia Britdnica
(BCCAT por sus siglas en inglés), el cual fue creado para “facilitar la admi-
si6n, articulacién y transferencia de los acuerdos entre instituciones de nivel
post-secundaria de la Columbia Britdnica” (BCCAT, 2009). Esta organiza-
cién ha ampliado su alcance para incluir los acuerdos de transferencia entre
las provincias vecinas a la Columbia Britdnica y Alberta.

Estos esfuerzos han facilitado la movilidad econémica y académica, asi
como el intercambio de informacién entre fronteras; sin embargo, debido a
que no son iniciativas inclusivas, han hecho muy poco para abordar las nece-
sidades urgentes y constantemente cambiantes de los estudiantes, maestros
y escuelas. Los que proponen las normas locales y las provinciales sostie-
nen que uno de los rasgos mds caracteristicos de este sistema de educacién
es que estd inherentemente vinculado a los contextos locales y a las nece-
sidades de la comunidad. A menudo se les reconoce por ser més agiles y
sensibles comparadas con las normas engorrosas y de mayor cobertura de

los sistemas de gobierno centralizado. Sin embargo, cuando el contexto
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local cambia demogrifica, significativa o fiscalmente, tales sistemas aisla-
dos pueden no ser capaces de sacar provecho del exceso de capacidad o de
recursos en las localidades vecinas. Ademads, plantea interrogantes acerca de
la relacién entre la normatividad y la capacidad de las actuales estructuras
de gobierno para hacer frente a estos desafios en la formacién docente. En
concreto, nos enfrentamos a la incertidumbre sobre los beneficios y compro-
misos necesarios cuando se rige en el dmbito provincial la formacién de

personal docente.

COMPROMISOS Y RESPONSABILIDADES

Si bien los gobiernos de las provincias son responsables de la formacién de
docentes, éstos no deciden sobre el qué o el como se ensefia; por lo tanto,
las distintas partes interesadas negocian sobre terreno rocoso en torno a
estas dos dimensiones. En cuanto a las decisiones y politicas respecto a
la formacién del personal docente, ésta es, principalmente, del ambito de
las instituciones de educacién superior. Sin embargo, los requisitos de en-
seflanza de los profesores en preservicio y en servicio siguen siendo parte
de los organismos de certificacién, que generalmente residen fuera de las
instituciones de educacién superior.

Como resultado, algunas de las formas como se da la formacién de do-
centes sigue siendo un territorio negociado entre la profesién, la educacién
superior y el gobierno.

Tal vez el aspecto mds controvertido de la formacién docente tiene que
ver con los contenidos que debe aprender el futuro profesor. Por ejemplo,
en Columbia Britinica ha habido cierto debate respecto a si las normas de
la prictica docente y el plan de estudios para los programas de educacién
deben regirse por las instituciones de educacion superior o por la asociacién
profesional del BCCAT.

Al frente del debate se encuentran las cuestiones de libertad académica
de las instituciones postsecundarias y los derechos de los profesionales que
atienden los niveles K-12 para determinar las normas de certificacién. Por

ejemplo, existe presién de algunos dmbitos académicos (como el de los ase-
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sores) para ampliar los reglamentos: la lucha por el control de la profesién
en nombre de la proteccién del interés publico.!

Para trabajar dentro de la estructura actual, las provincias negocian acuer-
dos y los programas de formacién de profesores se centran en pricticas
generales de los niveles K-12, atendiendo principalmente a los diferen-
tes grados y asignaturas a través de la asignacion de plazas. Otro de los
acuerdos es que como no se tiene un sistema de regulacién provincial, no
hay suficientes recursos para desarrollar planes de estudio especificos para
cada contexto, por ello adoptan los estindares que cominmente provienen
de Estados Unidos en lugar de desarrollarlos a nivel local (Peck, Sears, y
Donaldson, 2008), como es el caso del campo de estudios de las ciencias
sociales. En consecuencia, los materiales y ejemplos presentados a los es-
tudiantes en las aulas no son necesariamente relevantes para su contexto

cultural o social.

INTERVENCION FEDERAL

Se dice que la identidad de Canada esta representada por tres historias: la
de los pueblos aborigenes, la de los franceses y la de los ingleses. La edu-
cacién es un dmbito en el que convergen estas historias en varios niveles
politicos. Aunque el control de la educacién estd firmemente instalado en
el plano provincial, hay algunas iniciativas de leyes federales para la educa-
cién. En general, estas iniciativas tienen una o dos formas principales: la de
financiamiento y la de reglamentacién. El primer tipo de financiamiento es
indirecto y se obtiene a través de los presupuestos que se asignan a cada uno
de los ministerios de Educacién para su redistribucién.

El segundo es directo, asi como el de los recursos dirigidos a las dreas de
investigacién y de programas. Existen tres grandes agencias federales que
se dedican al financiamiento de programas y de investigacién en la educa-

cién postsecundaria, aunque en general desempefian un papel menor en la

! Para una discusién mas completa de los requisitos para la formacién de docentes canadienses consul-
tese Guo y Pungur (2008).
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formacién docente y privilegian el financiamiento de investigaciones mas
que el de la prictica.

La segunda forma en que el gobierno federal interviene en la educa-
cién es a través de la regulacion de las politicas educativas de ensenanza a
los aborigenes y de ensefianza de las lenguas. Los derechos y libertades de
todos los canadienses estin protegidos en la Carta Canadiense de Dere-
chos Humanos y Libertades,? que incluye los derechos de los aborigenes
y los derechos y tratados de las minorias lingtiisticas. Si bien las politicas de
los aborigenes y de las lenguas fueron establecidas por el gobierno federal,
las provincias y los distritos escolares locales tienen facultades discrecionales
para desarrollar politicas y programas especificos para los estudiantes. La
enseflanza de idiomas de los estudiantes de niveles K al 12 en Canadi
representa un asunto complejo que refleja la heterogeneidad social y lin-
gliistica, asi como el marco politico de esta nacién. Las politicas federales
oficiales multivocales del bilingtiismo francés e inglés y el multiculturalis-
mo son parte integral de la definicién de Canada y de su identidad nacio-
nal. Al mismo tiempo, hasta hace poco, las politicas federales tuvieron por
objeto la erradicacién de la cultura aborigen y la asimilaciéon de los pueblos
aborigenes en la cultura occidental y el idioma. Es importante entender
este contexto para comprender la politica de formacién del profesorado
y sus practicas (en la dltima de las tres partes de este escrito, se abordan
aspectos del lenguaje y de la diversidad cultural de Canada, asi como sus
implicaciones para la formacién del profesorado).

Las politicas que se refieren a los pueblos aborigenes, incluidos los que
rigen la formacién docente, son realmente una representacién de una lucha
de poder entre los pueblos eurocanadienses y aborigenes (IMarker, 2004). El
contexto social® en que se encuentra la politica publica no puede ser igno-
rada: politicas y practicas influidas por la cultura sociopolitica de la época
en que se crean. A pesar de que este contexto estd sujeto a cambios, su

estabilidad se basa en distribuciones sociales y politicas que le dieron forma

2 Véase http://laws.justice.gc.ca/en/charter/ accesado el 7 de noviembre de 2008.

3 Para mayor referencia respecto las condiciones histéricas y sociopoliticas de las politicas educativas
aborigenes, refiérase a Abele, Dittburner y Graham, (2000); Graham, Dittburner, y Abele, (1996);
Leslie, (2004); y White, Maxim, y Beavon (2004).
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desde el principio (Fisher, 2003). Tres periodos de la vida politica marcan
la relacién histérica entre las politicas federales de Canadad relativas a los
pueblos aborigenes y a aquellos pueblos que trata de gobernar. El primer
conjunto de politicas federales, que se caracteriza como colonial, refleja la
época cuando Canada era una colonia britdnica. El segundo periodo politi-
co lo ilustra una perspectiva de asimilacién; por ltimo, en el tercer periodo,
el gobierno federal y los aborigenes estdn ahora colaborando en la bisqueda
de politicas educativas culturalmente apropiadas para promover la instruc-
ci6én de los aborigenes, de hecho, de todos los nifios.

La colonizacién de la Isla Tortuga (Norteamérica) hizo que el Esta-
do considerara a los pueblos aborigenes como salvaguardas del Estado
(Graham, Dittburner, y Abele, 1996). Luego, las politicas encaminadas
a la asimilacién, en particular a través de la educacién (por ejemplo, la
Ley de Civilizacién Gradual de 1862), creé las escuelas residenciales y
las escuelas de dia que hizo que los nifios aborigenes se alejaran de sus
familias y comunidades (Comisién Real sobre los Pueblos Aborigenes,
1996) y los nifios pequefios negaran cualquier origen indigena. Una vez
separados de sus familias y comunidades, se les prohibié hablar su idioma
o participar en précticas culturales y religiosas. El dafio fisico, emocional,
cultural y espiritual causado a estos nifios contintia impactando en las
generaciones actuales. Ademds, esta historia ensombrece las relaciones
entre los pueblos de las Primeras Naciones y los gobiernos provincial y
federal de Canada.

La fase mas reciente de la libre determinacién surgié de un discurso
continuo de integracién respecto a cémo los aborigenes y no aborigenes
pueden coexistir (Graham, ez al., 1996). Por un lado, el didlogo esta repre-
sentado en el documento sobre el control indigena de la educacién indige-
na. Aqui se presenta la educacién en un sentido mds amplio y mds holistico,
y se destaca los principios de la responsabilidad parental, el control local y
la asociacién entre las comunidades aborigenes y el gobierno federal (Gra-
ham, ez al., 1996). En el pasado, era al estudiante aborigen al que se le pedia
integrarse: renunciar a su identidad, adoptar nuevos valores, y una nueva
forma de vida. Esta interpretacion restrictiva de la integraciéon necesitaba

ser modificada radicalmente si en el futuro los programas de educacién

50



CONTEXTO SOCIOPOLITICO DE LA FORMACION DE DOCENTES EN CANADA

querian beneficiar a los nifios indigenas (National Indian Brotherhood,
1972, p. 6).

Como resultado de esta respuesta de las comunidades aborigenes de
todo el pais, el gobierno federal cambié su posicién y dio a conocer un
nuevo informe de la Cimara de los Comunes, Comité Permanente sobre
Asuntos Indigenas (Gobierno de Canada, 1971). Este documento apoyé
una participacién directa de los pueblos aborigenes en la educacién, junto
con un control federal continuo de la educacién de las Primeras Naciones,
excepto cuando la mayoria de los padres en la comunidad solicitaron otro
acuerdo. Este comité también abogé por la inclusién de la historia, lengua
y cultura de las Primeras Naciones en las aulas (White, Maxim y Spence,
2004). Luego, en 1992, el gobierno federal designé a la Comisién Real de
los Pueblos Aborigenes (RCAP por sus siglas en inglés) para que restable-
ciera la justicia en la relacién sostenida entre aborigenes y no aborigenes
en Canadd y propusiera soluciones pricticas a estos insistentes problemas
(Leslie, 2004).

El informe de la RCAP es tnico, ya que es un esfuerzo cooperativo entre
los lideres aborigenes de Canada y los gobiernos, sectores politicos, acadé-
micos y activistas de la comunidad (Battiste y Henderson, 2000). La RCAP
explica cémo la politica educativa actual se basa en las falsas suposiciones
de superioridad cultural del mundo europeo y recomienda maneras de erra-
dicar los numerosos obsticulos que se interponen en el desarrollo de los
pueblos aborigenes de Canada (Battiste, 2000). Este informe expresa que
los gobiernos deben tomar medidas para apoyar y fortalecer la identidad
cultural y mejorar los sistemas de prestacion de servicios, especialmente en
las dreas de salud, bienestar social, educacién y cultura (Battiste y Hender-
son, 2000).

En la transicién de la época de la colonia a la de la asimilacién y, mds
tarde, a la de la libre determinacién respecto al papel del gobierno federal
con los pueblos aborigenes, hubo varios periodos de negociacién y renego-
ciacion.

Los detalles de estas luchas de poder se describen mids adelante. Para
nuestros propésitos, es importante saber que el camino no ha sido lineal ni

necesariamente facil.
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PREGUNTAS PARA LA FORMACION DE DOCENTES

Dentro de la complejidad social y politica, el problema de la formacién
del profesorado es doble: s;cémo preparar la actual generacién de futuros
maestros para que trabajen con estudiantes de culturas tan diferentes a la
propia? ;Cémo superar la marginacién histérica de los pueblos aborigenes

para contratar profesores que provengan de estos pueblos?

La construcciéon de capacidad: en respuesta a las preguntas

El gobierno federal se ocupa de atender las inquietudes respecto a la for-
macién del profesorado y al aumento del nimero de estudiantes aborigenes
en las aulas, a través de la construccién de cierta capacidad financiera y el
fomento de la autosuficiencia a través de la gestién publica. En el plano
institucional y politico de las provincias, dichas inquietudes estin siendo
abordadas a través de los requerimientos del curriculo, el aumento de la
programacién y otros medios. La capacidad financiera es un importante
factor que contribuye a la falta de representacién de los aborigenes entre los
estudiantes inscritos en la educacién superior, incluyendo aquellos quienes
podrian llegar a ser profesores (Fisher ez a/., 2003; RCAP, 1996). Debido a
que ahora hay mis estudiantes aborigenes de secundaria y se espera que
esta poblacién crezca considerablemente a lo largo de la préxima década
(Statistics Canadd, 2005), se cree que mds se graduardn y requerirdn prose-
guir con la educacién postsecundaria, con lo que se empezard a llenar esta
brecha. Sin embargo, esto demandard mds exigencias en el apoyo finan-
ciero, que ya de por si mantiene un ambiente tenso para la participacién
aborigen en la educacién superior.

En la etapa posterior al nivel secundario, el gobierno federal tiene progra-
mas como el Programa de Apoyo al Estudiante de Postsecundaria (PSSSP por
sus siglas en inglés). E1 PSSSP comenz6 en la década de los setenta, etapa en la
que apoy? a aproximadamente 4,100 estudiantes aborigenes, y entre los afios
1995 y 1996, llegé a 27,000 el nimero de alumnos inscritos. Lamentable-
mente, desde entonces, el nimero de estudiantes que reciben apoyo ha dis-
minuido de manera constante (Mayes, 2007) porque el PSSSP opera con un

presupuesto fijo y los niveles de financiamiento se han limitado desde 1996.
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El aumento de los costos de la educacién superior ha agravado ain mds
este problema (Mayes, 2007). La Asamblea de Primeras Naciones pro-
yecté que en 2005-2006 habria aproximadamente 39,160 estudiantes de
las Primeras Naciones en una lista de espera para obtener financiamiento
para asistir a la Universidad o colegio de educacién superior (Stonechild,
2006). Aquellos alumnos pertenecientes a las Primeras Naciones, asi como
los inuit que no reciben financiamiento del gobierno federal tienen otra op-
cién; es decir, pueden aplicar para el Programa de Préstamo a Estudiantes
Canadienses (Fisher ez a/., 2003); sin embargo, para los estudiantes pobres
el obtener una deuda mds por estudios no resulta ser una solucién politica
realista.

A pesar de la falta de financiamiento para el PSSSP, se han producido
movimientos en todo el pais después del didlogo y de la aplicacién de las
recomendaciones formuladas por la RCAP. Ahora los cambios politicos se
estin produciendo mds en el plano local, ya que los gobiernos provinciales
trabajan con los gobiernos y las naciones aborigenes en conjunto para hacer
frente a los reclamos de tierra y los derechos de los tratados. Por ejemplo,
el 24 de julio de 2003, representantes de las Primeras Naciones, junto con
representantes de los gobiernos federal y provincial firmaron un Memoran-
do de Entendimiento (MOU, por sus siglas en inglés), en el que esbozaron
los elementos de educacién para las Primeras Naciones en la jurisdiccién
de la Columbia Britinica.* Luego, el 5 de julio de 2006, en el Norte de
Vancouver, Columbia Britdnica, los representantes de los gobiernos de las
Primeras Naciones de Columbia Britanica, la provincia de Columbia Bri-
tanica y el gobierno de Canada firmaron el Proyecto de Ley C-34 en la
Jurisdiccién de las Primeras Naciones en materia de una Ley de Educacién
en la Columbia Briténica.’

En respuesta a la creciente demanda de educacién para los aborigenes y
los aborigenes maestros, varias de las universidades de Columbia Britini-
ca han iniciado o ampliado sus programas de formacién de docentes para

aborigenes.

4 Consultado el 4 de noviembre de 2008 en Aztp://www.fus.be.ca/pdf/LC_NRreEducation121306.pdf
> Se pueden encontrar estos acuerdos a detalle en www.fnesc. be.ca/jurisdiction/index. php
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LENGUA Y VARIACION CULTURAL

Como se ilustra en este articulo, una realidad contradictoria de los cam-
bios demogréficos y educativos se pueden observar en la profesién de la
ensefianza de niveles primaria y secundaria, donde las minorias o grupos
minorizados estdn representados insuficientemente, incluidas las minorias
visibles y los pueblos aborigenes. En relacién con este punto, la revision
de la Ley de Igualdad en el Empleo: Hacia el Futuro por la Federaciéon de
Maestros Canadienses (2006) observé que:

Mujeres, minorias visibles, aborigenes y personas con capacidades diferentes siguen
siendo desfavorecidos en las oportunidades de empleo, incluyendo aquellos del sector
educativo [...]. El gobierno federal deberia asegurar [...] la continua inclusién de los

grupos representativos y que reflejen la realidad de la poblacién de Canada (p. 3).

Este documento describe la profesién docente como el grupo mds grande
de la fuerza de trabajo en Canadd entre los afios 1999-2002, pero también
informa que el sector educativo en Canada estd conformado por una mano
de obra “tipicamente atipica” con escasa representacién de las minorias vi-
sibles y aborigenes. Refiriéndose al Censo Nacional de 2001, el documento
destaca que los profesores son los mds subrepresentados en relacién con
la poblacién menor de 15 afios en edad escolar indigena de América del
Norte (es decir, aborigen), asi como china, y grupos étnicos del este, cuyas
diferencias porcentuales son 3.8%, 3.7% y 2.9%, de manera respectiva. El
censo de 2001 indica que 5.2% de la poblacién canadiense entre los 5 a 19
anos de edad provienen de los pueblos aborigenes, pero sélo 2.1% de los
profesores de ensenanza primaria y secundaria eran aborigenes. Esto fue en
un contexto en el que el nimero de aborigenes entre los 5 y 19 afios de edad
varié de 95% en Nunavut a 1% en la Isla de Prince Edward, con un rango
correspondiente a los maestros de 55% a 1% en las mismas jurisdicciones
(Ley de Igualdad en el Empleo, 2006, p. 3).

La variacién lingiiistica y cultural estd representada por las politicas edu-
cativas y lingtisticas relacionadas con el idioma inglés como segunda lengua

(ESL por sus siglas en inglés), inmersion en el idioma francés, francés basico
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y las lenguas internacionales o de patrimonio cultural. La comprensién de
la compleja relacién entre el poder, el lenguaje y la ideologia (Bourdieu,
1991) plantea la cuestion de si las politicas y los programas sirven para
legitimar o marginar a las lenguas y culturas de los estudiantes inmigrantes
o representantes de las minorias dentro de la educacién publica.

La Ley de Lenguas Oficiales de 1969 (revisada en 1998) sancioné el bi-
lingiiismo, después de la promocién de cierta proteccién hacia los derechos
lingiiisticos del francés y del inglés que se presentaron en la Carta Cana-
diense de Derechos y Libertades (1982). Un discurso un tanto ambiguo
que apoyaba a lenguas distintas al inglés y francés se articulé en la Ley
de Multiculturalismo (1988), en la que se declara que es la politica del
gobierno de Canadi el “preservar y mejorar el uso de idiomas distintos
del inglés y francés, al mismo tiempo que se fortalece el estatus y uso de
las lenguas oficiales de Canadd” (seccion 3). Mientras que las politicas del
bilingtiismo y multiculturalismo se establecen a nivel federal, las jurisdic-
ciones locales tienen la facultad discrecional para desarrollar las politicas y
programas educativos para los estudiantes en todas las escuelas primarias y
secundarias. En la Columbia Britdnica estos poderes discrecionales se ba-
san principalmente en la Ley de Multiculturalismo (1993) y en la Politica
de Ensefianza de Lenguas de la Columbia Britdnica (1996).

Como resultado de esta ley respecto a las lenguas oficiales, los progra-
mas de inmersién francesa se establecieron muy bien en Canadd por algin
tiempo. El apoyo financiero federal particip6 en la rdpida propagacién de
estos en todas las provincias, incluida la Columbia Britinica. Cuando co-
menzaron, los participantes fueron en gran parte una poblacién de habla
inglesa con inmersién francesa, como una manera de promover el bilin-
guismo. Casi 40 afios mids tarde, los programas de inmersién han tenido
que evolucionar para hacer frente al crecimiento de las multiples lenguas
maternas en las aulas (Swain y Lapkin, 2005). En el pasado, con base en
la demografia de las aulas de entonces, los programas de inmersién lin-
guistica llegaron a suposiciones respecto a las lenguas de estudio en el nivel
primaria y secundaria, y que tuvieron un impacto directo en las practicas en
el aula (Swain y Johnson, 2005). Hoy en dia, el discurso adoptado sobre la

cultura es una version revisada del curriculo nacional, que lo coloca explici-
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tamente en un discurso nacional impositivo sobre Canadd como sociedad
multicultural que legitima los recursos culturales de los estudiantes de ori-
genes diversos. Del mismo modo, el Paquete de Recursos Integrados (IRP
por sus siglas en inglés) para la ensefianza del francés béasico en los grados 5
a 12, publicado por el Ministerio de Educacién de la Columbia Britdnica,
reconoce los origenes culturales y lingiisticos de los estudiantes, asi como
la pluralidad de los grupos culturales de habla francesa.

La Ley de Multiculturalismo de la Columbia Britdnica (1993) no se
refirié ni especifica ni explicitamente a las cuestiones relativas a las lenguas
distintas del inglés y francés. Aparentemente hay mucha mds claridad res-
pecto a las lenguas en la Politica Educativa sobre Ensefianza de Lenguas en
la Columbia Britdnica (1996), la cual tiene cuatro objetivos: garantizar la
supremacia del inglés al afirmar que “el gobierno de la Columbia Britinica
espera que todos los estudiantes alcancen un nivel avanzado” (seccién 5).
Este objetivo legitimé el conocimiento del inglés como un capital lingisti-
co (Bourdieu, 1991), el cual debe valorarse en el 4mbito de la escolarizacién.
Otro de los objetivos garantiza los derechos colectivos de los francéfonos,
como se indica en la Carta Canadiense de Derechos y Libertades. El tercer
objetivo seala que los estudiantes de ascendencia aborigen deberan tener
las mismas oportunidades para el aprendizaje de las lenguas aborigenes
y el objetivo final de esta politica “alienta las oportunidades de todos los
estudiantes para aprender idiomas que son importantes dentro de sus co-
munidades” (Ministerio de Educacién de la Columbia Britinica, 2009). Si
bien la politica abre posibilidades, no se compromete en la disponibilidad
de ensefianza de estas lenguas.

El marco de politicas de la Columbia Britinica para la ensefianza del in-
glés como segunda lengua (1999) es un discurso sobresaliente e impositivo
sobre el compromiso continuo del gobierno con la ensefianza de idiomas
y la igualdad de acceso a los servicios en el sistema escolar de la Columbia
Britdnica. Este marco politico requiere que los distritos escolares ofrezcan
una segunda lengua en los grados 5 a 8 para todos los estudiantes. La varie-
dad de idiomas ofertados es a discrecién de las juntas escolares. Pocos dis-
tritos publicos parecen haber tomado ventaja de esta politica que permite

ensefiar idiomas que no sean el francés en estos grados de estudio. Las tni-
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cas excepciones son el Punjabi que se ensefia en tres escuelas primarias del
condado de Surrey, Columbia Britdnica; y la oferta de programas en lenguas
aborigenes en Prince Rupert, Kamloops y Nisga. Las tinicas excepciones en
la ensefianza de segundas lenguas de patrimonio cultural o internacionales
son los programas bilingiies ruso-inglés en Castlegar y mandarin-inglés en
una escuela primaria y secundaria de Vancouver. En el nivel de secundaria,
el hecho de que estos idiomas son evaluables, los ubica como un elemento Je
buena fe para el ingreso a la Universidad, que es una dimensién importante
en la legitimacién de un capital cultural valioso dentro de las instituciones
(Bourdieu, 1991). Por lo tanto, més estudiantes provenientes de contextos
donde se hablan idiomas minoritarios son competentes para aprovechar la
oportunidad de tomar, como segunda lengua en la escuela secundaria, el

idioma de su patrimonio cultural.

PREGUNTAS PARA LA FORMACION DE DOCENTES

Las estadisticas de este capitulo muestran la diversidad multicultural y
multilingiie en Canadd, acompafiada de la falta de representacién de las
minorias o grupos minorizados en el sector educativo. Esta contradiccién
pone de manifiesto la necesidad urgente de contratacién de maestros pro-
venientes de los grupos poco representados, de tal modo que la profesion
educativa esté representada en el contexto donde se ubica. Ademis, se
plantea la siguiente cuestién para los educadores de docentes: ¢;como po-
demos los formadores de profesores preparar a nuestros estudiantes para
convertirse en maestros efectivos en las aulas diversas cuando muchos de

ellos no provienen de los grupos minoritarios?

Respuestas a las preguntas

Las politicas lingtiisticas y multiculturales en la Columbia Britdnica otor-
gan una autoridad retdrica respecto al inglés y su ensefianza como segunda
lengua que valora la diversidad, la lucha contra el racismo y el fomento
por las lenguas que se hablan en casa. Sin embargo, tras un examen mds

detallado, las politicas por si solas son insuficientes para realizar el pleno
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potencial de una sociedad multilingiie. Similares a los problemas federa-
les, las infraestructuras de las provincias son insuficientes para satisfacer las
crecientes necesidades. Escasez de fondos, cantidad insuficiente de maes-
tros para la educacién bilingtie y multilingtie, y la insuficiencia de recursos
para apoyar las disposiciones de ensefianza y aprendizaje son preocupacio-
nes principales. En particular, los profesores disponen de pocos recursos
para apoyar las lenguas que sus alumnos hablan en casa, lo que crea graves
obstdculos para la plena aplicacién de la politica. Un aspecto positivo del
curriculo de la Columbia Britinica para las lenguas internacionales consi-
deradas patrimonio cultural es que parecen contar con metodologias inclu-
sivas y muy actuales.

La preocupacién por la equidad en la ensefianza de idiomas en la politica
actual de la Columbia Britdnica es una condicién necesaria pero no suficien-
te para su realizacion en las escuelas publicas. Junto con las politicas, las in-
vestigaciones y los informes de los grupos de trabajo, es necesario que exista
un gran nimero de profesores entrenados para valorar los recursos lingtiisti-
cos y culturales que los estudiantes traen consigo a la escuela. Sélo entonces
podremos aportar un reconocimiento significativo y apoyo al bilingtiismo y
multilingtiismo de los estudiantes que forman parte de la educacién piblica
de la Columbia Britdnica, distinta de la inmersién francesa de las aulas.

Dado el gran nimero de estudiantes en escuelas de la Columbia Brita-
nica cuya lengua materna no es el inglés, la formacién del profesorado en la
actualidad es problematica, pues muchos de los futuros profesores de aula
no tienen atn la preparacién para responder a las minorias de tal forma que
reconozcan el potencial del multilingtiismo, en lugar de tratarlo como una
carencia de inglés. La formacién del profesorado estd cambiando poco a
poco con respecto a la preparacién de futuros profesores mas eficaces a tra-
vés de la nueva elegibilidad de requisitos curriculares y demograficos en las
instituciones de nivel superior. Varias instituciones de formacién docente
han examinado las causas de la baja matricula de las minorias en sus pro-
gramas de capacitacién de profesores. El proceso de solicitud mismo puede
crear barreras que excluyen a algunos candidatos de diversos origenes. Por
ejemplo, la obligacién de hacer trabajo voluntario o servicio a la comunidad

excluyé6 potencialmente a aquellos estudiantes que tienen que trabajar, tie-
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nen familias u otras obligaciones que no les permiten participar ficilmente
en actividades de voluntariado o comunitarias.

Los programas de formacién inicial para profesores en Canadi, general-
mente, exigen que los estudiantes tengan conocimiento de los contenidos
disciplinarios, teorias pedagdgicas y experiencia (véase cuadro 2), debido a
que los candidatos que con frecuencia se inscriben en estos programas de
formacién docente ya cuentan con un titulo de licenciatura en un drea dis-
ciplinaria principal y su experiencia en el campo proviene de otros contex-
tos, fuera del universitario. Por lo tanto, un componente importante de su
educacién lo constituye la integracién y la prictica reflexiva para la confor-
macién de la identidad (Guo y Pungur, 2008). Por lo tanto, es fundamental
que los educadores de docentes estén conscientes de la diversidad cultural
multiple de las aulas K-12 y, por tanto, que promuevan la formacién de una
identidad docente que incluya un examen critico del privilegio y del poder
de las estructuras actuales; que ofrezcan esperanza a través de ejemplos con-
cretos y, por ultimo, que proporcionen los medios para el desarrollo de una
autoeficacia en maestros que trabajan con estudiantes desfavorecidos.

Por dltimo, a medida que diversos estudiantes del sistema de educacién
primario se graddan, pasardn a formar parte de las filas del sistema postse-
cundario. Este nimero, cuando se combina con una disminucién general
de la poblacién en edad universitaria, sirve para crear un ambiente propicio
que genere la oportunidad perfecta para que cambien los sistemas. Similar
a los cambios demogrificos en el suroeste de Estados Unidos,® estos estu-
diantes cambiardn las instituciones postsecundarias donde se inscriben a
medida que las instituciones comiencen a desarrollar nuevos programas e

iniciativas para satisfacer sus necesidades.

RESUMEN

Este articulo ofrece una breve visién general de las politicas, pricticas y

presiones que rigen los contextos de formacién docente en todo Canadd

¢ Para una comparacién de estos dos contextos, véase Joshee, R.y Johnson, L. (2008).
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en la actualidad. Ya sea con el paradigma de las politicas educativas de
los aborigenes, las politicas lingtisticas o las politicas de globalizacién
para los estudiantes internacionales, el consenso es que existe una continua
necesidad de hacer la educacién mas incluyente, amplia, con perspectivas
holisticas sobre cémo y qué deben aprender los estudiantes, qué idiomas
estudiar, y cémo expresar lo que saben. Similar a Estados Unidos, hay una
demanda creciente de homogeneizacién de los planes de estudios, de los
puntos de referencia para el aprendizaje y de los estdndares profesionales
para el ejercicio de la docencia en todo Canada.

Anidlogamente, hay un cuerpo de estudiantes cada vez mds diverso, con
amplias necesidades educativas y profundamente diferentes. La negocia-
cién de estas dos fuerzas que prevalecen tendrd un impacto significativo

no sélo sobre el futuro de la educacién, sino también sobre el futuro de

Canada.
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A CONTRACORRIENTE: EL ESTADO
Y LA POLITICA DE EDUCACION
NACIONAL EN NUEVO MEXICO

REBECCA BLUM-MARTINEZ Y LEILA FLORES-DUENAS
UNIVERSIDAD DE NUEVO MEXICO, ESTADOS UNIDOS

— 1 Estados Unidos, las leyes y decretos federales reemplazan a la ley

— cstatal, pero si una ley estatal no se contradice con los mandatos fe-

b derales se permite la existencia simultdnea. Sin embargo, lo que se
entiende por contradiccién a menudo no es muy claro. Las leyes federales
y estatales con frecuencia ofrecen soluciones disonantes a la equidad, con
lo cual se crean contracorrientes en el flujo politico y se generan mensajes
extrafios y bifurcados al personal administrativo y maestros de una escuela.
En este articulo se hard un contraste de un conjunto de politicas educati-
vas destinadas a satisfacer las necesidades de los estudiantes marginados,
en particular de los mexicano-americanos y los nativos americanos, acorde
con la ley federal No Child Left Behind (NCLB, 2001), asi como la forma
en que estas politicas afectan la ensefianza de la lectoescritura en Nuevo
México.

EL CONTEXTO DE NUEVO MEXICO

El estado de Nuevo México tiene una historia dnica. Fue uno de los dl-

timos estados de Norteamérica en unirse a la Republica en 1912. A dife-
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rencia de su vecino, Arizona, los neomexicanos de habla hispana realizan
algunas acciones de proteccién hacia el idioma espafiol y los hablantes
de lengua hispana en su constitucién original, mediante: ) la proteccién de
sus ciudadanos frente a la discriminacion racial y religiosa; &) la exigencia
a los profesores de contar con capacitacién en ambas lenguas, tanto in-
glés como espafiol, para atender a los nifios de habla hispana del estado, y
¢) la proteccién de los derechos de los nifios que hablan espafiol y asisten
a cualquier institucion educativa publica (Comisién de Derechos Civiles
en Estados Unidos, 1972). El legado de estas politicas y la permanencia
de la fuerza politica de los hispanos neomexicanos han permitido que una
sociedad mds abierta y tolerante siga reconociendo y celebrando sus raices
multiculturales, en especial los dltimos afios, cuando otros estados se han
vuelto menos comprensivos y mds represivos hacia otras lenguas diferentes
al inglés.

Ademis, a pesar de la opresién politica y religiosa por parte de hispanos
y anglo-neomexicanos, las naciones indigenas dentro del territorio de Nue-
vo México han sido capaces de mantener una gran fuerza cultural y politica.
La Nacién Navajo (la tribu mds numerosa en Estados Unidos), la Apache,
y las 19 tribus Pueblo han exigido enérgicamente sus derechos como indi-
genas soberanos para coexistir en igualdad de condiciones con el gobierno
del estado. A pesar de que la coexistencia con estos grupos no siempre ha
sido pacifica ni fécil, se ha creado una mayor aceptacién de la diversidad

cultural y lingtistica de los residentes del estado.

EDUCACION BILINGUE Y DEL IDIOMA INGLES
COMO SEGUNDA LENGUA EN NUEVO MEXICO

Los encargados de formular politicas en Nuevo México y los educadores
han establecido estrategias para mantener y fortalecer las oportunidades de
educacién para la diversidad de la poblacién estudiantil de nuestro estado
en los planos estatal y nacional. Muchos neomexicanos destacados han sido
piezas clave para la aprobacién de la primera Ley Nacional de Educacién

Bilingtie en 1968, resultado de un movimiento por los derechos civiles y
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la Guerra Federal contra la Pobreza (Crawford, 1999; Ovando & Collier,
1998). En particular, esta ley sefialaba que a los nifios que estaban en pro-
ceso de aprendizaje del idioma inglés se les negaba el acceso a la educa-
cién si se les ensefiaba exclusivamente en inglés. Por lo tanto, las escuelas
necesitaban ofrecer educacién a estos estudiantes en la lengua de origen y
atencién en el aprendizaje del inglés hasta el momento en que este apoyo
ya no fuera necesario.!

Un afio més tarde, Nuevo México se convirtié en el primer estado en
promulgar una legislacién que autorizara la ensefianza en idiomas distintos
al inglés y aprobé en 1978 la Ley de Educacién Multicultural Bilingtie, que
pretende ser integral. Desde el principio, esta ley de Nuevo México reco-
noce los otros principales idiomas diferentes del inglés de Nuevo México:
espaflol, navajo, apache, keres, tewa, tiwa, towa y zuni (los ltimos siete son
lenguas indigenas). El objetivo de esta ley era que los nifios se convirtieran
en bilingties. A las escuelas que optaron por desarrollar estos programas
bilingties se les asignaron fondos estatales con base en el nimero de es-
tudiantes en el programa. También reconocié el importante papel de los
gobiernos tribales necesarios para desempeiiar el desarrollo de programas
bilingiies para nifios indigenas.

Como resultado de estas leyes, la educacién bilingiie se ha convertido en
parte integral de la oferta educativa en Nuevo México. En 2008, 58 de los
89 distritos escolares publicos contaban con programas bilingiies (NMPED).2
A las escuelas se les permiti6 desarrollar diferentes tipos de programas; sin
embargo, todos los programas bilingiies estin obligados a ensefar diario
—por lo menos 45 minutos— el idioma de la minoria (Departamento de
Educacién Publica de Nuevo México, 2005). La tnica excepcién fue en los
casos en que las comunidades indigenas no aceptaron que su idioma se en-
sefiara en las escuelas.? Para estos estudiantes, se ensefié a los nifios conteni-
dos culturales a través del idioma inglés. La Ley de Educaciéon Multicultural

Bilingtie ha sido objeto de varias revisiones. Fue significativo que en 2003

! Para mds informacién sobre la Ley de Educacién Bilingiie, véase Crawford, 1999, p. 19.

2 NMPED son las siglas en inglés de New Mexico Public Education Department (Departamento de
Educacién Publica de Nuevo México).

3 Véase Blum-Martinez, R. (2000). Para leer sobre el debate de este tema.
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se agregd la ensefianza de una lengua considerada patrimonio cultural como
medida para hacer frente a la pérdida de lenguaje que se estaba produciendo
tanto en las comunidades hispana como indigena. Este agregado permite a
las escuelas desarrollar programas especiales que ayudan a los nifios a apren-
der las lenguas de sus culturas, mismas que han disminuido en uso.

Al principio se desarrollaron varios programas de estudio importantes
y centros de desarrollo de materiales para satisfacer las necesidades de los
nifios que hablan espaiiol o lenguas nativas. Los esfuerzos se centraron en
que los estudiantes aprendieran aspectos histéricos y culturales Gnicos sobre
sus respectivos grupos en el estado. Los programas de formacién inicial se
desarrollaron de manera que los maestros pudieran satisfacer las necesidades
lingiiisticas y culturales de los estudiantes. Los profesores que elegian ense-
fiar cierto nimero de cursos especiales (por lo general, de 30 a 36 créditos)*
tenfan que cumplir con el requisito de ser bilingties, que se requiere para
obtener el permiso de ensefiar a nivel primaria o secundaria.

Aquellos profesores que no sabian espafol o una lengua indigena, se les
sugeria ensefiar Inglés como Segunda Lengua (ESL por sus siglas en inglés).
Algunos de estos programas (ya sea bilingiie o de ESL) aun existen hoy en
dia en las cuatro universidades publicas del estado. En los tltimos 20 afios,
el incremento en el nimero de inmigrantes mexicanos y de algunos paises
de América Central ha hecho que la mayoria de los docentes en las escuelas
publicas se preparen para ayudar a los nifios a aprender inglés, al mismo

tiempo que toman las otras materias.

LEY FEDERAL ACTUAL: QUE NINGUN NINO SE QUEDE ATRAS

La ley federal denominada Que Ningtn Nifio Se Quede Atrds (NCLB)
de 2001, fue aprobada por el presidente George W. Bush el 8 de enero
de 2002. NCLB es la reautorizacién de una enmienda a la Ley de Educa-

cién Primaria y Secundaria (Elementary and Secondary Education Act,

*Los cursos se dividen en cinco categorias: Cursos generales (incluyen teorias de adquisicién de la len-
gua materna y segunda lengua), Lenguaje y lectoescritura, Pedagogia, Bases socioculturales, y Lengua
y cultura.
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ESEA, por sus siglas en inglés) aprobada por primera vez en 1965, durante
la administracién Johnson. NCLB pretende “garantizar que todos los ni-
fios tengan una oportunidad justa, equitativa y significativa de obtener una
educacién de alta calidad, y alcanzar como minimo el conocimiento su-
ficiente para aprobar los estindares y evaluaciones académicas estatales”
(titulo 1, seccién 1001). De acuerdo con el Departamento de Educacién
de Estados Unidos (s/f) en una revisién de la ley publicada en el sitio Web
No Child Left Behind, ésta se basa en cuatro pilares de sentido comun: “[...]
la rendicién de cuentas de los resultados; un énfasis en realizar aquello que
funcione, siempre y cuando esté basado en investigaciones cientificas; una
amplia gama de opciones para los padres; y una amplia flexibilidad y con-
trol local”.

La ley NCLB es integral. Autoriza fondos para una serie de programas
que promuevan el éxito en los estudiantes, otorgando dinero para proyectos
que especificamente se destinen a nifios indigenas pobres, abandonados, sin
hogar, migrantes, o bien, con poco dominio del inglés (Oficina de la Sub-
secretarfa, 2002). Sin embargo, debido a que esta nueva ley se ha puesto en
préctica, la rendicién de cuentas se ha convertido en una importante fuerza
motriz. Por cada uno de los estados que reciben los fondos necesarios, es
obligatorio crear un sistema de rendicién de cuentas. Este se define como

un conjunto de

[...] politicas estatales o de distrito relacionadas con la capacidad de administrar los
distritos, escuelas y/o estudiantes, y ser responsable de su desempefio. Los sistemas de
rendicién de cuentas de las escuelas y del distrito suelen incluir los esfuerzos realizados
para evaluar y la tasa de escuelas o distritos basados en el desempefio de los alumnos, asi
como otorgar recompensas y sanciones a las escuelas o distritos en funcién del desempe-

fio o mejoras realizadas con el tiempo (Conferencia Nacional de Legislaturas Estatales,

s/f).

Acorde con la ley NCLB, las escuelas y los distritos estdn obligados a esta-
blecer objetivos exigentes para todo el estado y mostrar un Progreso Anual
Adecuado (AYP por sus siglas en inglés) hacia el cumplimiento de estos;

es decir, se debe demostrar que estin en el camino para alcanzar 100% de
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aptitudes en todos los grupos de estudiantes para el afio 2014.° Cada estado
decide las aptitudes que considera necesarias y el indice de progreso de cada
escuela y distrito, pero la ley exige que las medidas de rendimiento de los
estudiantes sean estadisticamente validas y fiables (Departamento de Edu-
cacién de Estados Unidos, 2003).

Ya que la ley NCLB pretende un rendimiento escolar semejante de los
estudiantes que son pobres o marginados provenientes de las poblaciones
minoritarias, las escuelas, los distritos escolares y los estados estdn obli-
gados a informar los resultados de las pruebas, de manera desglosada, de
estudiantes econémicamente desfavorecidos que pertenecen a diferentes
grupos raciales y étnicos, y cuyo nivel del idioma inglés es limitado, o bien,
de estudiantes con discapacidad. Todos los grupos deben cumplir con los
objetivos del estado para alcanzar el AYP.

Hay consecuencias por cada afio en que no se cumpla con el AYP. Las
escuelas que no cumplen con los objetivos del estado hacen frente a sancio-
nes cada vez mds severas.

Después de dos afios de no cumplir con el AYP, las escuelas se clasifi-
can como en necesidad de mejorar y estin obligados a elaborar un plan en
colaboracién con los padres, el personal de la escuela y expertos externos.
Hasta que la escuela cumple con el AYP, el distrito deja de proporcionar el
apoyo técnico.

Los padres pueden usar los fondos de la escuela para transferir a sus
hijos a escuelas de mayor rendimiento y, a partir del segundo afio, las escue-
las deben prestar servicios suplementarios (como tutoria) a los estudiantes.
Si en el lapso de los dos afios la escuela no cumple con el AYP, es catego-
rizada como en necesidad de adoptar medidas correctoras. En este punto, el
personal de la escuela puede reemplazarse y el distrito ejerce un papel mas
decisivo en la administracién; ademds, la escuela puede implementar un
nuevo plan de estudios y reestructurarla.

El nuevo plan de estudios deber estar estructurado y basado en investi-

gaciones cientificas. Si después de un afio de acciones correctivas la escuela

5 Para obtener informacién acerca de los estindares de Nuevo México respecto la lectura y la lengua,
constiltese el sitio Web: http.//www.classicallearning.com/statestandards/newmexico-foundations.paf
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sigue sin cumplir con el AYP, se determina la necesidad de una reestructu-
racién. En este momento todo el personal puede ser sustituido, la escuela
puede cerrarse, una organizacién privada puede contratarse para operar la

escuela, o bien, el estado toma cartas en el asunto.

PILARES DE LA IGUALDAD

Ya que la ley NCLB se describe como una politica “construida sobre pilares
de sentido comun”, ésta recibié apoyo bipartidista de los encargados de
formular politicas y de los lideres educativos. El nombre de esta ley en si da
la apariencia de mostrar preocupacién por todos los nifios; sin embargo, ha
hecho caso omiso de uno de los principales principios de la educacién en el
multiculturalismo: reconocer la diversidad racial, las diferencias culturales y
lingiiisticas de los estudiantes y disefiar un plan de estudios y una pedagogia
que cumplan con las necesidades particulares (Ladson-Billings, 2001; Nie-
to, 1996). :Cémo una ley que parece tan légica contraviene los objetivos de
una educacién multicultural y multilingte?

A través de un énfasis en la igualdad, esta ley demanda que el ren-
dimiento de los estudiantes sea evaluado mediante estadisticas validas y
confiables; actualmente, la inica medida que obviamente cumple con estos
criterios son las pruebas estandarizadas. Entonces, la rendicién de cuentas
se basa en los progresos que hacen los estudiantes en los eximenes estanda-
rizados (Chapman, 2005). Sin embargo, los fondos del gobierno para rea-
lizar una investigacién que los valide son limitados, por lo que las empresas
evaluadoras son las Gnicas que pueden realizar costosos estudios de validez.
Aunque la ley no especifica que estos eximenes deben ser en inglés, la ma-
yoria de las pruebas estandarizadas de matematicas y lectura disefiadas en
este pais son en dicho idioma. Producir pruebas en numerosos idiomas no
serfa rentable. Por otro lado, los planes de estudio deben estar basados en la
investigacion y la investigacién apenas si se define como pruebas cuasiex-
perimentales de componentes curriculares que, de nuevo, las llevan a cabo
empresas con fines de lucro. Aunque la ley NCLB prohibe especificamente

una prueba a nivel nacional o control del gobierno federal del plan de estu-
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dios, son muy pocas las evaluaciones estatales o locales que pueden cumplir
con estos criterios, por lo que promueve de hecho un plan nacional de estu-
dios centrado principalmente en las matemdticas y la lectura.

La rendicién de cuentas en la educacién puede ser util. El publico tiene
derecho a ser informado sobre la forma como se gasta el dinero en una
escuela o distrito determinado; o bien, el perfil que debe tener un lider
educativo. En particular, el concepto oportunidades de aprender se refiere
a las oportunidades o al acceso que los estudiantes tienen a condiciones
de aprendizaje favorables (Crabbe, 2003); puede guiar la manera en que
las condiciones fisicas y pedagdgicas de un entorno educativo afectarian el
aprendizaje (condiciones fisicas de los edificios escolares, de los materiales,
asi como del nivel educativo y de la experiencia de los maestros y adminis-
tradores, entre otros). Sin embargo, por la forma como se ha aplicado la ley
NCLB, el éxito o el progreso se miden por las puntuaciones obtenidas en las
pruebas estandarizadas y se ha convertido en la inica medida importante
para la rendicién de cuentas.

El resultado es que, en virtud de la ley NCLB, todos los nifios dentro de
un distrito escolar tienen el mismo plan de estudios y la misma metodolo-
gia. A aquellos que reprueban se les ofrece mas de lo mismo en una versién
simplificada. Desde su implementacién en 2002, los planes de estudio de
un nimero importante de escuelas primarias en todo el pais se han vuelto
cada vez mds pequefos, y se centran principalmente en inglés y matema-
ticas (Centro Nacional para Pruebas Justas y Abiertas, 2007). El tiempo
para el estudio de las ciencias, ciencias sociales, geogratia y artes ha sido
drasticamente reducido o eliminado.

Muchas interrogantes han surgido con respecto a las pruebas estanda-
rizadas: la capacidad para evaluar con precisién los conocimientos de los
estudiantes, los prejuicios culturales que estdn surgiendo, el papel del len-
guaje en estudiantes que hablan otros idiomas, el estrecho y limitado medio
de evaluacién y el papel que desempenan en la supresion de la diversidad
lingiiistica y cultural (Shohamy, 2006; Darder, 2005; Crabbe, 2003).

La promocién de las pruebas estandarizadas como velos cientificamente
construidos, resulta ser una préctica cuestionable dentro de un aura de neu-

tralidad y autoridad. Preguntas respecto a quién debe rendir cuentas por el
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fracaso escolar (es decir, si los administradores, los encargados de formular
politicas o las empresas que elaboran las pruebas) son pricticamente silen-
ciadas (Shohamy, 2006; Darder, 2005). Se denigra y se ignora cualquier
debate educativo (como las necesidades de los estudiantes que provienen

de diversas culturas) que no se predica bajo un disefio experimental y esta-

blecido.

EFECTOS EN EL. PROGRAMA DE LECTURA DE K-3

El énfasis en la uniformidad, estandarizacién y control es también evidente
en la forma en que el Departamento de Educacién otorgé fondos para los
programas de lectura. El programa Reading First (la Lectura en Primer
Lugar), parte B, titulo I, de la ley NCLB, proporciona fondos para la mejora
de las habilidades de lectura de estudiantes con la finalidad de que los esta-
dos o distritos puedan “llevar a cabo investigaciones cientificas sobre la lec-
tura y ofrezcan resultados de las herramientas de instruccién y evaluacién
en consonancia con la investigacién para garantizar que todos los nifios
aprendan a leer bien al finalizar el tercer grado” (2001, subparte 1, seccién
1201). Las escuelas que atienden a alumnos de bajos ingresos y de bajo
rendimiento pueden solicitar financiamiento en el marco de este programa
para el desarrollo profesional de su personal educativo, siempre y cuando
utilicen programas de lectura que se basen en “investigaciones cientificas”
y que de forma explicita y sistemdtica den instruccién en las cinco dreas
clave que el Grupo Nacional de Lectura (Instituto Nacional de Salud In-
fantil y Desarrollo Humano, 2000) ha identificado como principios de ins-
truccién esenciales para la eficacia de la lectura: conocimiento fonémico,
fonética, vocabulario, fluidez y comprensién de la lectura.

Una vez mds, la intencién de la ley parece vélida, pero el proceso de
asignacién y aplicacién de este financiamiento se ha traducido en la adop-
cién de pocos programas de lectura, a pesar del hecho de que las cinco dreas
clave identificadas por el Panel Nacional de Lectura se pueden encontrar
en casi todos los programas de Reading First en este pais. En los ultimos

aflos, este programa se encuentra en el centro de la controversia. En 2005,
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dos editores del programa de lectura presentaron denuncias contra Reading
First ante la Oficina del Inspector General (Manzo, 2005). En una de las
quejas, Robert Slavin, fundador del programa de lectura Success for All

denuncié que el gobierno federal:

[...] permiti6 a un pequefio grupo de personas destinar importantes recursos federales a
un grupo de empresas, de este modo restringi6 la capacidad de negociar y trastorné la
intencién explicita que se tenia, asi como el lenguaje del estatuto del programa Reading

First (Slavin en Manzo, 2005).

En la recoleccién de pruebas, la fundacién del programa Success for All
(Ohanian, s/f) afirma que la intencién de Reading First fue ignorada

por:

“[...] los administradores del Departamento de Educacién de Estados Unidos” [quie-
nes] promovieron el uso del libro de texto comercial, que carece de evidencia cientifica
de eficacia y que los principales consultores encargados de la gestién de los programas
tienen graves conflictos de intereses con los mismos libros de texto y los programas de

capacitacién que se han promovido con el financiamiento de este programa.

En respuesta a estas y otras denuncias presentadas por diversos estados, la
agencia del inspector general, James Higgins (2007), llevé a cabo una au-
ditoria del proceso de solicitud de subvencién. De hecho, la auditoria re-
vel6 varios problemas importantes (Asociacién de Lectura Internacional,
2007; Manzo, 2007). Un gran porcentaje de los revisores tenian vinculos
con el programa de lectura y con los editores evaluadores, y el Departa-
mento de Educacién de Estados Unidos coaccioné a la mayoria de los
estados a utilizar los servicios de desarrollo profesional de un pequefio
grupo de empresas seleccionadas conectadas con los lideres del programa
Reading First.

El Departamento de Educacién promovié el uso de cinco libros de texto
comerciales, fundamentales y tradicionales; y un solo proceso de evaluacién
conocido como Indicadores Dindmicos de Habilidades Bésicas de Alfa-

betizacién Temprana (DIBELS por sus siglas en inglés). Antes de Reading
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First, DIBELS précticamente no se conocia, pero después se volvié obliga-
torio en todas las escuelas financiadas por este programa. Las solicitudes de
Reading First para proponer estos libros de texto y DIBELS fueron rechaza-
das y se les negé el financiamiento estatal hasta que los estados sugirieron
apoyarlo y utilizarlo exclusivamente.

EI Congreso habia creado Reading First para dirigir los recursos y para
que sirvieran a nifios en situacién de riesgo con programas cientificamente
validados. En lugar de eso, los estados y distritos se vieron obligados a com-
prar productos especificos. El informe de auditoria reprendié al Departa-
mento de Educacién por no prevenir este importante conflicto de intereses
y les ordené que tomaran medidas inmediatas para reformar sus procedi-
mientos a fin de cumplir lo que el Congreso habia determinado para este
programa.

Lamentablemente, la mayoria de los fondos ya se habian adjudicado.
Nuevo México fue uno de los estados acosados en la revisién de su pro-
puesta inicial para adaptarse a los moldes requeridos y que adopté el pro-
grama de lectura y DIBELS que estaban aprobados a nivel federal. Como
Reading First continda aplicindose, estamos profundamente preocupados
por este tipo de evaluaciones y programas, pero particularmente por los
nifios de las minorias.

En lugar de invitar a estos nifios a contribuir con los conocimientos que
existen en sus familias y culturas (Moll, 1992), estos programas de lectura
ven sus origenes como un déficit que necesita ser corregido. Los nifios son
obligados a avanzar de manera controlada, reconociendo primero letras,
luego sonidos, palabras sin sentido, palabras aisladas y, por dltimo, ora-
ciones. La evaluacién DIBELS apoya esta visién simplista de los lectores y
concepto de lectura mecinica.

En estos programas, el aprendizaje memoristico y la repeticién son la
norma y una vez que los nifios pueden decodificar, rara vez leen un texto
o libro completo (Mabhiri, 2005). Los programas de lectura tratan peque-
fios fragmentos y plantean preguntas de comprension a nivel superficial.
El mensaje primordial dado a los estudiantes es que la lectura es una tarea
vacia que se realiza en la escuela y que rara vez aporta un beneficio personal

o una celebracién de la diversidad.
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HONOR A LA DIVERSIDAD EN UN CLIMA
DE ESTANDARIZACION NACIONAL

No ha sido fécil el contrarrestar los efectos homogeneizadores de la ley
NCLB; sin embargo, los educadores y encargados de formular politicas
en Nuevo México han mantenido su palabra de honrar a los grupos cul-
turales de nuestro estado mediante la continuacién del compromiso con la
educacién bilingtie, y asi paliar las desigualdades histéricas en la educacién

a hispanos y nativos de Norteamérica.

Educacién bilingiie

Como ya hemos explicado, el sistema de rendicién de cuentas creado por la
ley NCLB requiere que los distritos escolares den informes desglosados de
los resultados de las pruebas por grupos. En el caso de estudiantes bilingiies
(o estudiantes de inglés, como se les llama en la ley NCLB), las escuelas estin
autorizadas a renunciar a estas pruebas en los tres primeros afos de su esco-
laridad. Sin embargo, después del tercer afio, todos los estudiantes de inglés
deben tomar las pruebas estandarizadas en este idioma y los resultados
de las pruebas deben ser reportados y considerados como parte del sistema de
evaluacién. El inglés se ha convertido en el idioma de facto de la politica
lingiiistica del gobierno federal (Shohamy, 2006).

Elinterés central de la ley NCLB en las pruebas estandarizadas del idio-
ma inglés comenzé a impactar en los programas bilingiies casi de inmedia-
to. Aquellos programas cuyo objetivo era mantener y desarrollar el idioma
materno de los nifios, al mismo tiempo que aprendian inglés, fueron es-
pecialmente afectados. Hasta ese momento, estos programas estaban en
condiciones de informar el progreso de los estudiantes en ambos idiomas.
Pero en virtud de la ley NCLB, los tnicos resultados de pruebas permitidos
fueron los que se realizaban en inglés. Las escuelas que contaban con un
gran nimero de estudiantes de inglés mostraron en los resultados una falta
de progreso al ya no acompaiiarse de los resultados de las pruebas en la
lengua materna, las cuales a menudo mostraban que los alumnos estaban
justo en el nivel o incluso mds arriba de éste. Varias escuelas de doble in-

mersién lingtiistica y bilingiie organizaron juntas con los padres de familia
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y la comunidad para formular estrategias y abordar de la mejor manera esta
cuestién. Finalmente, los directores, padres y profesores se reunieron con
el Departamento de Educacién de Nuevo México y los convencieron de la
importancia de la inclusién de resultados de las pruebas hechas en la lengua
materna. Inicialmente, su aquiescencia parecia una sefial de aceptacién de
la importancia de la educacién bilingtie.

Sin embargo, después de varios afios, cuando las pruebas de matemdticas
en inglés y los exdmenes de lectura de los nifios de las minorias lingtiisticas
continuaron a la zaga, la Unidad de Accién Correctiva de la NMPED comen-
z6 a instar a las escuelas bilingiies a renunciar a la ensefianza de la lengua
materna. Ademads, bajo la presion para elevar los puntajes de las pruebas, los
superintendentes escolares comenzaron a retirar su apoyo a las escuelas de
inmersién lingtistica dual. La Comisién Consultiva Bilingtie del Estado
para el Departamento de Educacién Publica de Nuevo México envié una
carta a la Secretaria de Educacién del Estado en la cual solicitaban que la
Unidad de Accién Correctiva y otras dependencias dentro del Departamen-
to que se ocupaban de la evaluacién dieran orientacién y capacitacién sobre
educacién bilingiie. De este modo, sus recomendaciones reflejan las directri-
ces y leyes estatales. Hasta este momento de elaboracién del presente escrito,
el NMPED no ha proporcionado la capacitacién adicional para su personal.

Otro golpe ocurrié a principios de 2005, después de una auditoria fi-
nanciera realizada por la Comisién Legislativa de Finanzas respecto a pro-
gramas bilingtes. Algunos de los resultados de este estudio destacaron la
falta de rendicién de cuentas en programas bilingies. Los fondos asignados
para la educacién bilingiie se han desviado en los presupuestos generales
de la escuela. Esto sucedi6 particularmente en los distritos donde la ma-
yoria de los estudiantes eran amerindios. Varios legisladores expresaron su
indignacién. Un legislador indigena solicité una reforma a la Ley de Edu-
cacién Multicultural Bilingtie (1978). No obstante representaba una mayor
preocupacion el revisar la forma en que se distribuian los fondos para estos
programas, para que fueran categoéricos, a fin de que pudieran utilizarse
s6lo para la educacién bilingiie.

Cuando se comenz6 a trabajar con profesores y activistas bilingtes e in-

digenas, la asamblea legislativa hizo una revisién de esta ley. Acorde con
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ella, los distritos escolares pueden ahora solicitar fondos para ayudar a los
estudiantes a recuperar su patrimonio lingiiistico; sin embargo, serd necesa-
rio realizar algunas pruebas en las lenguas nativas para demostrar el progre-
so de los estudiantes. Esto significa que se tendrdn que escribir las pruebas
en los idiomas indigenas. Un malentendido general acerca de cémo funcio-
nan estas lenguas y los fines para los que se utilizan son el resultado de la
mentalidad occidental que no refleja los valores culturales de sus hablantes.
Si no se entiende cémo se aprende la segunda lengua y las lenguas here-
dadas y cudnto tiempo toma aprenderlas, los niveles de rendimiento serin
impuestos en el aprendizaje de idiomas.

Cumplir con la mayoria de los programas representa una fuerte presion
dadas las pocas horas que los estudiantes pasan en estos programas, la falta
de materiales y la escasa preparacién de la mayoria de los profesores de
idiomas. Por lo tanto, lo que comenzé como un esfuerzo para atender me-
jor a los indigenas y a otros estudiantes con cierto patrimonio lingtiistico
puede resultar un fracaso. Ademads, debido a la presion politica de los su-
perintendentes y administradores escolares, la financiacién sigue siendo no
categorica. Asi pues, los administradores del distrito podrian seguir apli-

cando los fondos para el bilingiiismo en otras dreas de su presupuesto.

Educacién indigena

En 2003, en un esfuerzo por abordar las desigualdades que por largo tiem-
po han enfrentado los estudiantes indigenas en educacién, la Ley de Nuevo
Meéxico aprobé la Ley de Educacién para Indigenas (IEA por sus siglas
en inglés) (2003). Este acto tuvo tres focos principales: la calidad de los
maestros y directores; la organizacién y la participacién de los padres y la
tribu. El primero obligaba a una mejor preparacién de maestros y directo-
res para trabajar con nifios indigenas, asi como la contratacién y prepara-
cién de maestros indigenas y el desarrollo de planes de estudio lingiistica
y culturalmente apropiados. La participacién de los padres y las tribus in-
tentaba dar voz a los grupos indigenas y a las familias en la educacién de
sus hijos. La organizacién reconocia la situacién juridica de las comuni-
dades indigenas como seminaciones soberanas y la necesidad del estado y

de las autoridades escolares locales de participar adecuadamente con estos
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lideres tribales y las familias. Los fondos se destinaron a la presente ley a
fin de que los distritos escolares, otras instituciones educativas publicas y
las tribus pudieran solicitar financiamiento para proyectos o programas que
tuvieran por objeto mejorar la educacién de los estudiantes indigenas.

Hay muchos aspectos positivos y progresistas de esta ley. En primer lu-
gar, la Asamblea Legislativa de Nuevo México reconoci6 las injusticias que
se habian cometido contra los estudiantes indigenas y hubo un intento de-
liberado de mantener transparencia con los educadores e instituciones. Ha
sido fundamental reconocer la situacién juridica de las tribus y su derecho
a participar en el futuro educativo de sus estudiantes; ademas de reconocer
que la mayoria de los maestros no-indigenas y directores estin mal entrena-
dos en el trabajo que realizan con las poblaciones indigenas. Esto ha influido
para que se incluyan estos aspectos en los programas de capacitacién de
docentes. Universidades del estado han desarrollado programas especiales
para la contratacién y preparacién de maestros indigenas.

A pesar de que esta ley pone especial atencién en la conservacién de
las lenguas indigenas y en el desarrollo de planes de estudio culturalmen-
te apropiados, el incorporar nociones establecidas de rendicién de cuentas
también ha impactado a esta ley. En el primer informe de la Divisién de
Educacién Indigena, después de la aprobacién de la misma (Werito, 2005),
dice lo siguiente: “El objetivo de la IEA es garantizar la equidad y la re-
levancia cultural de ambientes de aprendizaje y oportunidades educativas
para los estudiantes nativos norteamericanos matriculados en las escuelas
publicas.”

Sin embargo, el primer indicador de progreso de los estudiantes que no-
tificaron los distritos escolares es “el rendimiento de los estudiantes medido
bajo las Normas de Evaluacién de Nuevo México con resultados desglo-

sados por origen étnico” un mandato decididamente federal. Como James
Popham (2001) dijo:

La creencia comin de que las escuelas que mds destacan en una estandarizacién de logros
son aquellas que obtienen los puntajes mas altos y de que las ineficaces obtienen puntajes
bajos es simplemente equivocada. Esto refleja la ignorancia sobre la naturaleza de la

prueba que se estd usando, ya que ambas [...] miden el tipo de conducta, conocimientos
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y habilidades que los nifios aportan a la escuela -no necesariamente lo que aprenden en
la escuela. Lo que se quiere juzgar con la calidad de la educacién es qué tan bien mide la

prueba y no qué se les ensefia a los nifios; tampoco si proceden de un contexto de lujos.

Ademais de los puntajes de pruebas, la Gnica otra medida requerida en el
aprendizaje de los alumnos es la asistencia. En ninguna parte de este y otros
informes posteriores se encontrard que existen otras formas consideradas
de evaluacién del aprendizaje de los estudiantes.

Como se ha visto en otros contextos, la dependencia excesiva de esta
unica medida niega cualquier discusién sobre el tipo de evaluaciones que
puedan medir mejor los progresos en el aprendizaje de lengua y cultura
de los estudiantes indigenas. Al mantener estandarizados los resultados de
las pruebas del idioma inglés como la tnica medida de aprendizaje de los
estudiantes, las pruebas de lectura y matemadticas, tal como se define en
las pruebas estandarizadas y planes de estudio, es privilegiado y niega a to-
dos los demas tipos de conocimiento.

Asi pues, las lenguas indigenas y las formas de conocer que destaca la

IEA se borran de manera eficaz.

CONCLUSION

En este articulo hemos descrito las formas en que la rendicién de cuentas se
ha relacionado con las pruebas estandarizadas y los planes de estudio bajo
la ley No Child Left Behind. Los expertos en evaluacién han reconocido
desde hace mucho tiempo que estas pruebas tienen un papel importante al
comparar el logro de grupos de estudiantes, y no de individuos (Popham,
2001). Las pruebas estandarizadas con mayor frecuencia miden las expe-
riencias que los estudiantes tienen en sus hogares y no lo que han aprendido
en la escuela.

Cierto nimero de estados utilizan las pruebas de rendimiento académi-
co estandarizado para medir los contenidos estandar; es decir, los conoci-
mientos o habilidades que el estado quiere que se ensefien. A veces, fuera de

la plataforma de la prueba, se dice que estd lo suficientemente alineada con
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los estandares y que sirve como un reflejo de los mismos. Esto simplemente
no es el caso. Si ponemos atencién en el grado de correspondencia entre
cualquier prueba estandarizada y el contenido estindar que propone el es-
tado, veremos que no es suficiente para emitir un juicio respecto a si los
estindares se han logrado. Tampoco se sabe ciertamente cudles son los es-
tindares logrados. Asi que esto es simplemente una evaluacion fingida. No
es util para ayudar a los profesores o a los padres a juzgar si sus hijos estin
aprendiendo lo que se supone deben aprender (Popham, 2001).

Otros tipos de evaluacién tales como pruebas basadas en criterios, portafo-
lios y el trabajo de los estudiantes, reflejan de mejor manera lo que se ha ense-
fiado y debe considerarse como una evaluacién adecuada de los aprendizajes.

Para los estudiantes que provienen de diversos contextos, las pruebas
estandarizadas son ain mds problemdticas. En primer lugar, muchos exa-
menes estandarizados a menudo excluyen a los estudiantes de la fase de
pilotaje, y por lo tanto, no se discrimina adecuadamente entre los contex-
tos de dichos alumnos y lo que se ensefia en la escuela. En segundo lugar,
estas pruebas en realidad se convierten en evaluaciones que miden mds el
dominio del inglés de los estudiantes que hablan otros idiomas o que estin
aprendiéndolo como segunda lengua (Valdés y Figueroa, 1994; LaCelle-
Peterson y Rivera, 1994). En tercer lugar, la mayoria de las pruebas estin
sesgadas a favor de incorporar los puntos de vista establecidos y no pueden
acceder a formas alternativas de conocimiento (Green y Griffore, 1981).
En cuarto lugar, el formato de las pruebas estandarizadas privilegia a los
estudiantes con habilidades verbales y hace caso omiso de los alumnos que
aprenden diferente (Gardner y Hatch, 1989).

La creencia de trasfondo respecto a las pruebas estandarizadas es que to-
dos los estudiantes aprenden de la misma manera y muestran estos conoci-
mientos de una manera similar. Esta creencia estd en contradiccién directa
con la educacién multicultural que sostiene que la diversidad de los estu-
diantes debe ser reconocida, honrada e introducida en el plan de estudios
(Nieto, 1997). Tanto la Ley de Educacién Multicultural Bilingiie como la
Ley de Educacién Indigena son las respuestas a esta diversidad. Ademds,
el apoyo a estas leyes refleja el activismo de las tribus, comunidades, padres

y educadores.
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Como formadores de docentes, nos hemos dedicado a la equidad edu-
cativa y a la justicia para la diversidad de los estudiantes que estin en las
escuelas publicas. Por esta razén, hemos participado en muchos de los co-
mités que han desempefiado un papel activo en el establecimiento de la
politica educativa de nuestro estado.

Ha sido una experiencia dificil pero al mismo tiempo nos ha abierto los
ojos. Por un lado, hemos visto cémo las politicas federales han influido en
las agencias educativas locales y estatales.

Por ejemplo, Leila Flores-Duefias recuerda sus experiencias en las de-
liberaciones de la Primera Comisién de Financiamiento para Fomentar la

Lectura en Santa Fe:

Recuerdo haber revisado y evaluado solicitudes de todo el estado de Nuevo México
al tiempo que se me advirtié que si los distritos escolares no tenian DIBELS enlistados
como uno de los elementos para el proyecto de lectura en sus escuelas, entonces no
podian calificar para recibir los fondos. Si nosotros (otros profesores y maestros)
no estabamos satisfechos con esta evaluacién, entonces los dirigentes de la sesién de
grupo tendrian que decidir. Después de eso, nunca supimos a cudl institucién se le con-
cedieron los fondos y a cudl no. Dos meses después de la propuesta de financiamiento en
Santa Fe, visité una de las escuelas donde uno de mis alumnos en formacién se encon-
traba practicando y junto con su tutora me preguntaron sobre DIBELS en relacién con
los hispanohablantes. La tutora me hizo saber su preocupacién ya que no queria seguir
otorgando notas bajas a los nifios que se les obligaba a pronunciar palabras disparatadas

en espafiol, tal como DIBELS lo sefiala en el programa de inglés.

Esta evaluacién de la lectura ha generado una grave preocupacion en nues-
tros estudiantes, lideres educativos y padres de familia de todo el estado.
No obstante, debido a que las pruebas estandarizadas se han relacionado
fuertemente con la rendicién de cuentas, ha sido imposible tener una con-
versacion real respecto a las alternativas para dichas evaluaciones.

Por su parte, Rebecca Blum ha visto el dilema en el que varios legislado-
res de Nuevo México se encuentran en su lucha por representar a las co-
munidades locales y a sus preocupaciones. Muchos de ellos han crecido en

pequefios pueblos rurales o comunidades que conforman nuestro estado.
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Tienen un profundo conocimiento de las culturas y de los valores de la gente
de estas comunidades y quieren ayudar a preservar las tradiciones pero, al
mismo tiempo, reconocen que algunos cambios son necesarios a fin de me-
jorar la vida de la poblacién que representan. Sin embargo, no todas las ideas
nuevas son mejores y la presién politica de los mandatos federales o de los
elementos que constituyen las ideas establecidas por tratar de “mejorar” la
calidad de las escuelas, invita a otros a sostener un verdadero diilogo respecto
al tipo de educacién que se necesita en determinadas comunidades locales.
La mayoria de los politicos que deciden sobre la educacién, miembros
del consejo de administracién estatal y miembros de las legislaturas son bien
intencionados e instalan medidas de rendicién de cuentas que implican la
aplicacién de estas pruebas con la creencia de que van a pasar cosas buenas
a los nifios. Sin embargo, estamos de acuerdo con Popham (2001) cuando

sugiere que

[...] la mayoria de estos encargados en formular politicas ignoran detalles respecto a lo
que estas pruebas hacen o no hacen. Y la tragedia es que se creé un sistema en el que el

principal indicador de calidad educativa estd sencillamente equivocado.

A lo largo de su historia, Nuevo México ha tratado de reconocer y valo-
rar las diferencias. Los encargados de formular politicas han tratado de
legislar en consecuencia, pero la nocién federal de la rendicién de cuen-
tas ha permeado en todo el mundo e influido en el pensamiento de todos
con respecto al aprendizaje de los estudiantes. En funcién de las pruebas
como principal medida para valorar los logros de los estudiantes, la nueva
tradicién neomexicana de mantener y respetar las diferencias culturales se
encuentra en peligro. Tenemos que seguir luchando en contracorriente de

la legislacién NCLB y otras leyes como similares.
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a formacién docente constituye uno de los desafios educativos actua-

les mis criticos a escala mundial, pues no obstante los distintos pro-

gramas de reforma implementados desde los gobiernos, la realidad
educativa sigue mostrando una escasa correlacién entre las acciones pro-
puestas para la formacién de los maestros y los aprendizajes de los alumnos
de educacién bisica.

En este contexto la mirada empieza a enfocarse en los profesionales que
forman a los educadores, ya que se considera que juegan un papel impor-
tante en el desarrollo de habilidades pedagdgicas y estructuras cognitivas y
analiticas necesarias en una nueva visién del trabajo docente. Sin embargo,
el reconocimiento de la importancia de estos formadores va aparejado a la
carencia de estudios que arrojen conocimiento sobre el trabajo, practicas,
concepciones y modelos de docencia que desarrollan y finalmente transmi-
ten a sus estudiantes, asi como acerca de su formacién que, de manera con-

tradictoria, se postula como fundamental.! Esta ausencia ha propiciado que

! Vaillant, en un estado del arte sobre la formacién de formadores (2002), sefiala que de 80 articulos y libros
sobre formacién docente en América Latina publicados en los tltimos 12 afios, sélo cinco tenian como eje
la formacién de los formadores. Una situacion similar sefiala Arredondo (2007) para el caso de México.
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las propuestas institucionales en torno a la mejora profesional de los forma-
dores se constituyan por una serie de recomendaciones generales sobre lo
que deberian ser y hacer o las competencias que deberian tener o adquirir,
construidas al margen de sus contextos reales de trabajo, de sus saberes y
experiencia adquiridos en la préctica y, sobre todo, de las exigencias que los
futuros maestros —sus discipulos— deberin enfrentar en el trabajo docente.

Sibien el término formador es muy amplio —pues puede aplicarse indis-
tintamente a los docentes que ensefian a los alumnos de educacién basica
o superior, como a aquellos encargados de la formacién continua de los
maestros en servicio—, aqui nos centraremos en los docentes que atienden la
formacién inicial de maestros de educacién bdsica en México en institucio-
nes especificamente destinadas para ello: las escuelas normales. Formado-
res de formadores que concebimos, de acuerdo con Vaillant (2002), como
“aquellos profesionales encargados de disefiar y/o desarrollar un curriculum
que incluya los componentes necesarios para propiciar un legitimo apren-
der a ensefiar de los futuros docentes” (p. 17).

En México estos profesionales se forman en la prictica misma, pues al
igual que en otros paises se piensa que para ensefiar basta con conocer lo
que se ensefa (Vaillant y Marcelo, 2001). Una licenciatura es la base para
ingresar a trabajar en una institucién formadora de docentes, y el desarrollo
profesional ulterior que el profesor pudiera tener recae generalmente en su
decisién y tiempo personales.

Hablar de la formacién de los docentes normalistas exige reconocer las
distintas historias institucionales de las normales que integran el subsis-
tema nacional de formacién normal® que, amalgamadas con las sucesivas
politicas educativas para la formacién de maestros de educacién bésica, han
contribuido a la existencia de multiples procesos formativos en estos do-
centes.

En todo México existen diversas escuelas normales que preparan a los
profesores de educacién bésica para atender sus distintos niveles y modalida-

des: preescolar, primaria, secundaria, educacién especial y educacién fisica.

2 El subsistema de educacién normal se compone de instancias administrativas y de las escuelas norma-
les que operan la actividad de formacién. Estas son la base del subsistema.
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En estas normales, la historia institucional y la historia de cada plantel, sus
pasajes de desarrollo, el contexto regional, las caracteristicas del nivel edu-
cativo para el que forman a los futuros profesores, las diversas orientaciones
de politica educativa y la influencia sindical, han ido marcando las carac-
teristicas y perfiles de su planta docente y definiendo rasgos de las culturas
profesionales que las caracterizan. Por ello es dificil hablar de los formado-
res de docentes como si fueran un grupo homogéneo.

En este escrito se sefialardn sélo algunos rasgos generales que nos permi-
tan mostrar cémo se ha concebido el desarrollo profesional de este sector,’
qué mecanismos se han implementado para ello y cudles son las condiciones
que favorecen u obstaculizan los procesos formativos de los docentes norma-
listas. Interesa pensar en la formacién de los formadores en una perspectiva
que rebase el “deber ser”, y ello implica considerar tanto sus dmbitos reales
de trabajo como lo especifico de su funcién docente: ensefiar a ensefiar. Con
esta mirada, en este articulo se abordan algunos aspectos que influyen en
los procesos de desarrollo profesional de los formadores, agrupados en tres
contextos: el de la politica educativa que hacia la formacién de los forma-
dores se ha implementado en las dltimas décadas; el contexto institucional
que influye en la construccién de una profesionalidad especifica; y el de los
caminos que para su desarrollo profesional han transitado los formadores.
Se presentan finalmente algunas reflexiones en torno a los desafios que
enfrenta en México la formacién de los que forman a los futuros maestros
y sobre el tipo de profesionalizacién que se requeriria fortalecer para estos
docentes.

El concepto que articula el anilisis de los contextos que influyen en la
formacién de estos docentes, es el de profesionalidad entendida como “el
conjunto de actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores que
constituyen lo especifico de ser maestro” (Gimeno 1997, p. 84). Este autor
sefiala que la especificidad de la actuacién en la practica de un grupo profe-
sional (en este caso, los formadores), constituye su profesionalidad que estd

en constante definicidn, pues se vincula al momento histérico concreto,

3 Utilizamos el concepto desarrollo profesional para referirnos a las acciones que inciden en el fortaleci-
miento de la profesién docente. Ello incluye la actualizacién y capacitacién en servicio, asi como otras
opciones de formacién en las que participa el magisterio.
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a las metas del sistema educativo (en permanente cambio), a los conoci-
mientos legitimadores (caracterizados por su inestabilidad) y a los contex-
tos institucionales especificos. Por ello, si bien la prictica profesional de los
formadores tiene un caricter individual, también se encuadra en normas
colectivas, marcos organizativos y mecanismos culturales construidos his-
téricamente que influyen en sus actuaciones y practicas.

Asi considerada, fortalecer la profesionalidad de los formadores im-
plica no sélo sefalar lo que deberian ser y hacer, o redefinir la funcién
que institucionalmente deben cumplir, sino también considerar aspectos
vinculados a sus contextos de trabajo, culturas profesionales, sus procesos
de formacién tanto inicial como permanente y las pricticas educativas e
institucionales en que estdn inmersos y participan; implica también con-
siderar la especificidad de su campo de trabajo, ya que ésta tiene repercu-
siones en el nivel de la educacion basica para el que estd formando futuros

profesores.

EL CONTEXTO DE POLITICA EDUCATIVA
PARA LA FORMACION DE LOS FORMADORES

Las escuelas normales encargadas de formar a los maestros de educacién
basica, han transitado por distintas circunstancias de la politica educativa
que han incidido en los perfiles profesionales de sus formadores, las cuales
son consideradas por la Secretaria de Educacién Publica como momentos
histéricos clave para entender la situacién organizativa actual de estas ins-

tituciones y las caracteristicas de su planta docente:

* En su origen, los estudios normalistas no eran de nivel superior.

* La politica de expansién de la educacién bésica de las décadas de los
aflos sesenta y setenta, condujo a la ampliacién y diversificacién de
los servicios de educacién normal, asi como a la necesidad de incor-
porar personal docente, en muchos casos, sin el rigor académico de su
seleccion, con el fin de formar la cantidad de maestros que demanda-

ba el sistema educativo.
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* Lahomologacién salarial de la planta docente al esquema de estudios

superiores se dio sin que mediara un estudio sobre los perfiles reque-

ridos (SEP, 2003, pp. 30-31).

Estos momentos de la historia de la educacién normal vinculados a la de-
finicién de distintas orientaciones en la politica educativa, impactaron en
los perfiles profesionales de los formadores y en sus procesos de desarrollo
profesional. Destaca de manera particular el de la conversién de las escuelas
normales de instituciones de educacién media a superior —decretada en
1984—, pues sin modificar estructuras bésicas, sin realizar cambios de fondo
y con el mismo personal, se implanté un cambio radical en la orientacién y
contenidos para la formacién de los futuros profesores, con énfasis en la
investigacién. No obstante tal perspectiva, la formacién de los formadores
para enfrentar las nuevas responsabilidades que les demandaba esta situa-
cién no fue atendida, y aflos mds tarde el Programa de Modernizacién
Educativa (1989-1994) del gobierno federal reconocia que las normales no
habian alcanzado un éptimo desarrollo en sus tareas académicas como co-
rresponderia a su reciente estatuto de escuelas de educacién superior, por lo
que se veia como una necesidad “modernizar académica y administrativa-
mente las instituciones de educacién normal y actualizar su planta docente”
(p. 71). Ninguna de estas necesidades se atendié y la superacién profesional
de los maestros de educacién normal continué siendo, como siempre, un
asunto individual que competia a la decisién personal.

En 1996 una nueva visién reformadora para la educacién normal se es-
tablece con el Programa para la Transformacién y el Fortalecimiento Aca-
démicos de las Escuelas Normales, una de cuyas lineas de accién prioritaria
fue la “actualizacién y perfeccionamiento profesional del personal docente
de las escuelas normales”, que se concretd en un programa de actualizacién
con el propésito de que “los profesores de las escuelas normales se informen
de manera suficiente y oportuna, sobre los fundamentos, principales orien-
taciones, contenidos y enfoques de los programas que impartirdn, de tal
forma que adquieran los elementos para aplicarlos de manera eficaz” (Pon-
ce, 1998). Estas actividades de capacitacién para el manejo de los progra-

mas de estudio presentaron varios problemas para que se concretaran:
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* La elaboracién de los programas —actividad concentrada en un pe-
quefio grupo de la autoridad educativa federal- implicaba siempre
retrasos en la presentacién de dichos programas a los profesores, si-
tuaciéon que afectaba a los docentes responsables de curso, quienes
llegaban a conocer los contenidos en momentos muy préximos a su
aplicacién en los grupos.

* El nuevo plan de estudios de cada licenciatura presentaba el mapa
curricular y un indicativo de cada uno de los programas de estudio
que lo componian, pero los programas en extenso se fueron dando a
conocer conforme los iba elaborando la autoridad. Como consecuen-
cia de este conocimiento paulatino de la manera en que los conteni-
dos se desplegaban en los programas, los profesores de las escuelas
normales carecian de una visién global del plan de estudios.

* Era comun que al inicio de un nuevo plan,*la autoridad central im-
plementara una capacitacién en cascada’® que iba del nivel nacional al
estatal y finalmente a la escuela, para informar sobre los contenidos
de los programas del semestre y su orientacién. Esta forma de capa-
citacién llevaba a multiples interpretaciones sobre la orientacién de
los programas, que se agravaba por la falta de tiempo para conocerlos
a profundidad.

* El énfasis en la formacién de los formadores, aunque fuera en esta
modalidad de capacitacién segmentada, sélo se dio durante el lapso
en que el plan de estudios se concretaba en programas, e iba diri-
gido a los profesores de un determinado semestre (para el cual se
habia elaborado el nuevo programa). De esta manera, inicamente los
docentes que trabajaron en la primera generacién del plan tuvieron
acceso a este conocimiento. Aquellos que se incorporaron posterior-

mente no tuvieron ningun tipo de capacitacién.

* En septiembre de 1997 se inicié el Plan de la Licenciatura en Educacién Primaria; en 1999 los de las
licenciaturas en Educacién Preescolar y Secundaria, para 2002 el nuevo Plan de estudios en la Licencia-
tura en Educacién Fisica y, finalmente en 2004, el de la Licenciatura en Educacién Especial. En todos
ellos se fueron elaborando los programas de estudio sobre la marcha.

5 La capacitacién en cascada supone una forma de organizacién en la que los integrantes de un grupo ca-
pacitado se convierten a su vez en capacitadores. Con ello se garantiza la multiplicacién de los temas objeto
del programa.
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Sin espacios de discusién definidos claramente, y con una capacitaciéon
aleatoria e insuficiente, los formadores fueron interpretando desde sus pro-
pios referentes el programa que desarrollarian, lo que dio pie a diversas
formas de entender un mismo programa y a una visién muy parcial de la
nueva propuesta.

Hay que reconocer que los nuevos planes y programas de estudio de esta
reforma, se implementaron en un contexto en el que el desarrollo profesio-
nal de los formadores a través de su actualizacién permanente no habia sido
una preocupacién institucional en el devenir de las escuelas normales, en
donde las escasas propuestas al respecto se caracterizaban por su dispersién
y el alejamiento de los problemas concretos del aula. En estas condiciones,
la linea de accién del Programa de Transformacion de las Escuelas Norma-
les referida a la formacién y actualizacién docente, constituyé un esfuerzo
importante para cultivar una cultura de la actualizacién permanente, aun-
que, dada la organizacién de las diferentes modalidades de talleres que se
impartieron, resultaron esfuerzos de alcance limitado.

Asi, después de afos de aplicacién, la autoridad federal reconocia
avances del Programa de Transformacién pero también retos, entre los
que destacaban nuevamente los formadores de docentes (sus formas de
enseflanza, falta de dominio de los contenidos y enfoques de los nue-
vos programas) y las mismas escuelas normales que, se afirmaba, seguian
conservando formas de organizacién y operacién poco congruentes con
la transformacién impulsada “[...] muchas de ellas no han evolucionado
conforme a los retos de formar a los profesores que demanda el pais y no

Yy

se han consolidado como auténticas instituciones de educacién superior’
(SEP, 2003, p. 30).

Tal vez por ello, en el marco de un programa federal que condiciona la
asignacién de recursos al cumplimiento de determinadas reglas, se iniciaron
recientemente una serie de proyectos programados por cada escuela normal
que ponen énfasis en la actualizacién de los docentes “para mejorar sus for-
mas de ensefianza y evaluacién”, lo que ha implicado una dindmica institu-
cional desgastante y hasta cierto punto carente de rumbo, que consistia en
ofrecer una gran cantidad de cursos sin que formen parte de un programa

de actualizacién institucional coherente.
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4

La consigna “consolidarse como instituciones de educacién superior’
que empieza a cobrar mds fuerza a partir de 2005 —afio en que la educacién
normal se ubica estructuralmente en la Subsecretaria de Educacién Supe-
rior—° postula una orientacién radicalmente opuesta a la que habia venido
signando las acciones de la reforma hasta entonces y que consistia en vin-
cular la formacién de los futuros maestros a la educacién basica. La nueva
perspectiva, si bien mantiene en el discurso la importancia de formar para
la educacién basica, empieza a plantear nuevas exigencias a los formadores
con la finalidad de incrementar sus grados académicos y alcanzar un “perfil
deseable”. El perfil deseable propuesto para los formadores de formadores
es, en sintesis, un profesor de tiempo completo con posgrado que integre
las funciones de docencia, investigacién y difusién.” Si bien este perfil es
similar al de otras instituciones de educacién superior, para el caso de los
docentes de escuelas normales se ignora por completo la especificidad que
conlleva educar a los educadores: ensefar a ensefiar y desarrollar las habili-
dades pedagédgicas inherentes a esta funcién.

Lo hasta aqui sefialado muestra algunos de los problemas que han ca-
racterizado las politicas educativas para la formacién y actualizacién de los

docentes normalistas, entre los que es posible sefialar:

* La inexistencia de una politica educativa sistematica y coherente que
recupere la especificidad de la materia de trabajo de un formador. Asi,
se ha transitado de la carencia absoluta de un proyecto de formacién al
desarrollo de programas insuficientes y limitados. De una perspectiva
que pone el acento en fortalecer la funcién formadora a una que privile-
gia un perfil més universitario. La concepcién de la profesionalidad del
formador y del tipo de formador que se requiere sigue siendo ambigua.

* Los proyectos disefiados por la autoridad central o local se plantean

como algo externo a los docentes y, por ello, se han orientado hacia

¢ En 2005, la Secretarfa de Educacién Publica se reestructura y la educacién normal que aun teniendo
el cardcter superior habia formado parte de la Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal por el
vinculo estrecho que se asignaba a la formacién de maestros con la educacién bdsica, es ubicada en otra
subsecretaria, la de Educacién Superior.

7 Véase la Guia para Actualizar el Plan Estatal de Fortalecimiento a la Educacién Normal. PEFEN 3.0.
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suplir las carencias detectadas en los profesores, sin que exista interés
por recuperar su experiencia y saber pedagégico.

* Laactualizacién aleatoria ha sido la estrategia més utilizada para aten-
der la formacién de los formadores y ha funcionado bajo la l6gica de
que apropiarse de la competencia técnica necesaria para su funcién
es s6lo cuestiéon de adquirir los conocimientos predeterminados en
un modelo educativo para ser aplicados directamente a la prictica, al

margen de los dmbitos de trabajo particulares.

EL CONTEXTO INSTITUCIONAL. LA CONFORMACION
DE UNA CULTURA PROFESIONAL

Imbernén (1999) habla de la profesionalizacién docente como un proceso
constante de formacién y reflexién vinculado a los cambios sociales y labo-
rales que, mds que tener caracteristicas igualitarias a las otras profesiones, se
diferencia por su cultura profesional. Para este autor, la cultura profesional
docente en tanto proceso no es inamovible, pero es necesario considerar sus
componentes para reconocer los resquicios en los que se pueden insertar
cambios innovadores. Para el caso de los docentes normalistas sefialaremos
dos de sus componentes: el normalismo como identidad y la gestién insti-
tucional en las normales. Ambos influyen en las pricticas, la constitucién
de ciertos saberes profesionales y las relaciones posibles entre los sujetos en

el Aambito escolar.

El normalismo, una identidad arraigada

Es importante sefalar que el llamado “subsistema de educacién normal”
funcioné hasta la década de los setenta como un circuito profesional que

p q

alimentaba la formacién de sus mismos cuadros. Asi, las normales que des-
de su origen fueron instituciones de educacién superior (Normal Superior
y Normal de Especializacién), eran el espacio de formacién natural para los
egresados de “normales bésicas” (primaria y preescolar), muchos de los cua-
les se convirtieron posteriormente en docentes de estas escuelas. En conse-

cuencia, los formadores de docentes, en su mayoria “normalistas”, contaban
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con perfiles profesionales construidos en instituciones similares a las que
trabajaban, por lo que compartian un cuerpo de conocimientos sustantivos
poco cambiantes (Bravslavsky, 1999) y concepciones compartidas sobre la
formacién. Por su parte, Vaillant (2002) sefiala que la trayectoria escolar se
constituye en un “fondo de saber” que en buena medida orienta la forma de
asumir el papel docente, si ambas aseveraciones se consideran para pensar
a los normalistas que forman normalistas, es posible discurrir que muchos
formadores, en su papel de mediadores en los procesos de formacién de
los futuros maestros, ensefian a ensefiar bajo esquemas gremiales estableci-

dos. En 1994, Reyes y Zuiiiga lo sefialaban de la siguiente manera:

La formacién académica de la mayor parte de los maestros de las escuelas normales tiene
como componente los estudios realizados en normal bésica y normal superior en diversas
especialidades. Los estudios universitarios s6lo tienen reconocimiento en el medio si han
sido realizados después de la normal; los profesores que exclusivamente tienen estudios
universitarios cuentan con poca valoracién dentro del medio, pues se considera que un

buen maestro de normales debe haber trabajado en la escuela primaria (p, 69).

El circuito profesional normalista y las pricticas que de ¢l se derivan han
favorecido que se catalogue a las normales como instituciones endogimicas
y, en cierta medida, resistentes al cambio.

Pero en las normales no trabajan solamente “normalistas” como pudiera
pensarse por la predominancia del concepto en el discurso de estas escuelas,
pues siempre ha existido la presencia de otros profesionistas. La historia de
su fundacién nos muestra la participacion conjunta de prestigiosos profeso-
res y de personalidades del mundo académico que no tenian esa formacién
y, paulatinamente, conforme las normales fueron formando cuadros éstos se
incorporaron a la planta docente y llegaron a ser una mayoria notable en al-
gunos casos, pero siempre en convivencia con otros profesionistas. Una en-
cuesta reciente aplicada a docentes normalistas del Distrito Federal, arroja
la existencia de 40.1% de normalistas, 47.4% de universitarios y 12.5% con
formacién mixta (Negrete y Rodriguez, 2008, p. 25). No obstante, en el
imaginario colectivo sigue predominando la idea del “normalista” como

el formador por excelencia, pero incluso en este caso hay que reconocer que
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los normalistas han evolucionado y los jévenes que ingresan a trabajar en
las instituciones formadoras de docentes, aun habiéndose formado al inicio
en alguna normal —y en ocasiones transitado posteriormente por otras ins-
tituciones educativas— sostienen posiciones académicas y educativas muy
distintas a las de los viejos normalistas. La clasificacién que hace Alberto
Arnaut: normalistas (aquellos cuya trayectoria de formacién ha transcurrido
s6lo en estas escuelas), hibridos (los normalistas que han estudiado también
en otras instituciones) y universitarios (que provienen de otras instituciones
de educacién superior) parece definir muy bien la composicién actual del
personal docente de escuelas normales.

Sin duda, es el “normalismo” un concepto identitario y unificador de los
tormadores de docentes, aunque dado su cardcter polisémico es también
objeto de multiples interpretaciones, que incluyen ideas sobre el rescate de
la labor social del magisterio, la defensa de la educacién publica y la pervi-
vencia de un espiritu nacionalista; también ha sido un escudo frente a las
criticas que las normales reciben por su nivel académico permanentemente
cuestionado. En otro extremo, el normalismo es la base de un discurso con
el que se envuelven pricticas hegemoénicas de grupos sindicales para influir
en el nombramiento de directivos, ganar espacios de poder y controlar el
ingreso y la promocién de los formadores con base en criterios politicos y
no académicos.

Esta adscripcién identitaria tiene también su referente en paradigmas
educativos que los normalistas han construido y que se han establecido
como saberes colectivos de la profesion. La importancia de la practica pe-
dagdgica para formar maestros es uno de ellos, fundada en que la experien-
cia de trabajo frente a grupo de nivel bésico es indispensable para ser un
buen formador, lo que de entrada descalifica, o al menos pone en desventaja
a los no normalistas. Esto impacta en la organizacién cotidiana de la insti-
tucién, que por regla general asigna los espacios curriculares vinculados al
acercamiento y practica en las escuelas a formadores que hayan tenido esta
experiencia.

Existen también paradigmas especificos del nivel educativo para el que
forman maestros. La centralidad del nifio en preescolar, la importancia de

la didéctica en primaria, la especializacién en una disciplina de conoci-
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miento en secundaria y educacién especial, o la centralidad de lo deportivo
en educacién fisica, son saberes colectivos que se han constituido en nd-
cleos duros de la profesionalidad de estos formadores. Cualquier modelo
pedagdgico que ponga en cuestién estos saberes tiene pocas posibilidades

de prosperar.

LA GESTION INSTITUCIONAL

La palabra que mejor representa el funcionamiento institucional de la edu-
cacién normal es verticalismo. La estructura bajo la cual funciona la forma-
cién de maestros marca que la autoridad federal determina la orientacion,
la politica educativa y la normatividad para la formacién de maestros de
educacién bésica y normal en todo el pais, mientras que las autoridades
locales se encargan de operar esta politica en cada estado y definir lineas
de trabajo y algunos programas especificos para la entidad. En la linea je-
rirquica de esta estructura, la escuela normal singular —espacio donde se
desarrolla la formacién de maestros— queda atada a decisiones externas,
con pocas posibilidades de participar en ellas, pues carece de facultades
normativas e incluso pedagégicas. Tal circunstancia coloca en una situacion
de ambigiiedad el estatus de educacién superior que tienen las normales y
contribuye de alguna manera a debilitar la vida académica de estas institu-
ciones y de sus docentes, pues se les ubica como meros ejecutores de planes,
programas y proyectos, y no creadores o participantes definitorios de su
elaboracién.

A nivel de la escuela, el verticalismo toma forma a través del cuerpo
directivo y muy particularmente del director, quien accede al cargo por de-
signacién de la autoridad estatal o bajo su aceptacidn, y en este proceso la
opinién de la dirigencia sindical es un factor importante. Como la regla-
mentacién académica y organizativa es obsoleta y pricticamente nula, ® no

existen 6rganos institucionales que regulen la vida académica y las defini-

8 La normatividad es obsoleta, incluso hay escuelas normales cuya reglamentacién data de los afios
cuarenta.
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ciones del director tienen un peso significativo en las acciones cotidianas
que en este aspecto se llevan a cabo en la escuela.

Al lado de esto, la presencia de una cultura corporativa se convierte en
otra limitante para el desarrollo académico de estas instituciones, pues la
burocracia sindical influye —en ocasiones de manera decisiva— en el ingreso
y la promocién del personal docente con base en criterios politicos. Por
ejemplo, cuando en 1984 todas las normales se ubicaron como instituciones
de nivel superior, el sueldo y condiciones de trabajo del personal se homo-
logaron con los del Instituto Politécnico Nacional y se creé un reglamento
para el ingreso y la promocién basado en requisitos académicos correspon-
dientes a educacién superior (grados académicos, publicaciones, investiga-
cién, etcétera). No obstante, dado que la mayoria de profesores de normal
no cubrian los perfiles requeridos, el Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacién negocié un cuadro de “equivalencias”, en el que se privile-
giaba la antigiiedad sobre la preparacién y el desempefio académicos, cues-
tién que continda vigente. Por otra parte, el manejo de plazas docentes por
las delegaciones o las secciones sindicales y los grupos directivos, nulifica
en los hechos los concursos de seleccion de personal internos (raras veces
son publicos) que llegan a realizarse. Tal situacién genera précticas cliente-
listas contrarias a una visién académica, en las que los profesores participan
negociando sus propios intereses y que tienen repercusiones en el trabajo
educativo.

El reporte de una investigacion realizada en una normal de prestigio

muestra esta preponderancia de la politica laboral sobre lo académico:

La influencia sindical es muy fuerte en la definicién de ingresos del personal docente.
Al interior de la escuela existen tres sindicatos que juegan un papel central en el proceso
de seleccién de nuevos profesores pues sélo a través de ellos se propone el personal que
puede ocupar las plazas vacantes que se generan por jubilacién o licencias médicas. De
acuerdo con el director, las propuestas sindicales se ajustan al perfil profesional que la
autoridad define, y el sindicato al que correspondia la plaza que quedé vacante es el que
convoca a sus agremiados para ocupar esa plaza, y con frecuencia el personal que ingre-
sa a la normal son hijos u otros familiares de los trabajadores de la Normal (Carvajal,
1998).
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En condiciones en las que la recomendacién (sindical o de la autoridad) es
el pardmetro para ingresar a trabajar como formador de maestros, los perfiles
académicos son circunstanciales y pueden ser —o no— pertinentes para la fun-
cién que se va a realizar. En estas circunstancias, algunas escuelas normales
asesoran, dan un curso de induccién o al menos informacién a los docentes
de nuevo ingreso; pero eso no constituye una regla general, de tal manera
que estos profesores noveles se van formando en la prictica misma, y ahi van
aprendiendo las reglas de funcionamiento de la normal basadas en relaciones

y conociendo (y tal vez apropidndose de) los saberes colectivos.

EL CONTEXTO DEL DESARROLLO PROFESIONAL

Frente a la diversidad de trayectorias profesionales que coexisten en las nor-
males y la ausencia de politicas institucionales coherentes para el desarrollo
profesional de sus docentes, las transformaciones que paulatinamente se han
dado en los perfiles profesionales de los formadores han sido producto de los
cambios socioeducativos que han impactado a la educacién normal. Entre és-
tos se encuentra la creacién de la Universidad Pedagégica Nacional en 1979,
suceso que las normales vivieron como un desplazamiento académico en su
contra, pero que al mismo tiempo se convirtié en un espacio de formacién
magisterial que permiti6 salir del cerrado circuito normalista. * El otro cam-
bio radical ya mencionado que impacté en la formacién de los formadores
fue la elevacion de la institucién a licenciatura, lo cual motivé que muchos
profesores buscaran alternativas de estudios (diplomados, especializaciones,
maestrias) que les permitieran enfrentar las nuevas exigencias. Esta situacién
tuvo su reflejo a nivel de todas las normales (incluyendo las superiores), pues
la homologacién de sueldo y condiciones de trabajo de los normalistas con
los profesores de otras instituciones de educacién superior, les presenté nue-
vas exigencias, ya que de un momento a otro las funciones de investigacion

y difusién se agregaron a la de docencia que era la tnica que los formadores

® Hay que recordar que durante mucho tiempo los estudios de normal no tuvieron validez en otras
instituciones educativas.
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dominaban. Este periodo implicé dos procesos paralelos: la bisqueda de los
normalistas de opciones de formacién externas y el ingreso como docentes a
las normales de profesionales ajenos al normalismo, apertura necesaria para
atender algunas materias de los nuevos planes de estudio. En la actualidad, en
las normales se encuentran, a manera de capas geoldgicas, sus distintas etapas
histéricas expresadas en las trayectorias profesionales de sus docentes. Tome-
mos como ejemplo el caso de las normales de educacién preescolar, primaria
y secundaria del Distrito Federal, las cuales, de acuerdo con un diagndstico

elaborado en 2005,'% mostraban los siguientes perfiles académicos:

Grado maximo de estudios, ENMJN (preescolar)

o,

18% ’ 18%

[0 Pasantes Licenciatura
E Licenciatura

O Especializacién

[J Maestria

21% [ Maestria-grado
[0 Otros

38%

Grado maximo de estudios, BENM (primaria)

1% 6%
4%
@ Licenciatura
[ Maestria
[ Maestria-Grado
[0 Doctorado

76% [ Pasantes Licenciatura

13%

10 Datos tomados del diagnéstico elaborado en las escuelas normales del Distrito Federal. Documento
Especializacién en Formacién Docente en la Educacién Normal, 2005.
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Los datos muestran que los profesores de la Escuela Nacional de Maes-
tras de Jardines de Nifios (ENMJN) y la Benemérita Escuela Nacional de
Maestros (BENM), instituciones de normal bésica hasta antes de 1984,
habian cursado estudios de posgrado en 43% y 18% respectivamente, con
lo que superaron incluso a la Escuela Normal Superior de México (ENSM),
que presenta 15%. En este dltimo plantel, sin embargo, es mds alto el por-
centaje de profesores con doctorado (sin especificar si tienen el grado),
aunque esto puede deberse a que esos docentes transitaron por el circuito
normalista completo que concluia en un doctorado que ofertaba la misma

Normal Superior y que no requeria como antecedente previo la maestria.

Grado maximo de estudios, ENSM (secundaria)

5%

8% [ Pasantes Licenciatura

O Licenciatura
[J Maestria

80% [ Doctorado

En todo caso, estas cifras nos muestran que 99% de los profesores tienen
el nivel académico de licenciatura (aunque no todos cuentan con titulo)
y nos remiten al aumento en los afios de escolaridad de los docentes de
educacién normal ocurrido durante los dltimos 24 afos, sin que esto haya
sido una politica institucional. A nivel nacional sucede algo similar: en
un informe sobre el perfil de la planta docente de escuelas normales que
la Secretaria de Educacién Publica elaboré en 2003, se muestra que de
un total de 17,280 formadores, 82.7% cuentan con grado de licenciatu-
ra y 33% tiene estudios de posgrado. También, y en un bajo porcentaje,

hay docentes que tienen estudios de licenciatura inconclusos o sélo estu-
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dios de normal cuando ésta tenfa un caracter de educacién media (11%
y 2% respectivamente), por lo que es posible decir —al menos en princi-
pio— que el nivel educativo de los formadores es adecuado, aunque hace
falta un andlisis que arroje luz sobre la congruencia existente entre el tipo
de formacién que tienen y las habilidades y conocimientos que requiere
su materia de trabajo.

Pudiera pensarse que los requisitos de ascenso en la carrera docente que
son iguales a los de otras instituciones de educacién superior hayan tenido
alguna influencia en esta situacién; pero en el caso de las normales estos
requisitos comunes en otras instituciones (obtencién de grados, producti-
vidad académica, etcétera) son letra muerta en la mayoria de los casos, pues
se superponen la antigiiedad, las relaciones sindicales y las decisiones de la
autoridad en los procesos de mejora laboral tales como ascensos de catego-
ria, basificacién de plaza y el aumento de horas. Un estudio reciente sefiala

al respecto:

Las promociones laborales no obedecen a la realizacién de funciones o a la obtencién
de grados formativos logrados por los individuos, sino a la estructura de las plazas que
son definidas centralmente por los funcionarios educativos estatales y por las seccio-
nes sindicales. De manera que el incentivo para lograr avanzar en el escalafén laboral
depende de las oportunidades abiertas por las burocracias educativas y sindicales y no
necesariamente por los logros de los académicos normalistas (Lopez Zirate y Pérez

Franco, 2008, p. 10).
En este sentido, es de reconocerse el esfuerzo personal de los formadores

para elevar su grado de escolaridad, aunque como veremos esto no necesa-

riamente ha repercutido en la mejora en su labor profesional.

LOS POSGRADOS EN EDUCACION
Entre los caminos que los formadores han buscado para superarse profesio-

nalmente, se encuentran, como ya se sefial6, los posgrados. Estos programas

tuvieron un crecimiento acelerado y pricticamente se triplicaron entre los
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afios 1990 y 2000, aunque esto se dio de manera mas rapida en los tltimos
cinco afios del periodo sefialado, en el que la matricula de posgrado a nivel
nacional tuvo un incremento de 60.32% vy, en este crecimiento, destacaron
los referidos a educacién y humanidades (Sandoval, ez a., 2006).

Sin ser dirigidos especificamente a ellos, los profesores que trabajan
en escuelas de educacién basica y normal constituyen buena parte de la
matricula de los posgrados en educacién. Algunos investigadores han en-
contrado caracteristicas preocupantes en muchos de estos programas de
posgrado en los que participan maestros de educacién basica y formadores
de docentes, sobre todo en lo referente a su orientacién. Moreno Bayardo
(2003) advierte que su masificacién ha llevado a que algunos sean de baja
calidad, tengan una “identidad difusa”, vaguedad de propésitos y formas de
operacién multiples (muchas veces adaptadas a los horarios laborales de sus

estudiantes), y reconoce también como un problema:

La escasa vinculacion con pricticas educativas que caracteriza a un buen nimero de
posgrados en educacién. Aunque muchas veces el disefio curricular de los programas
refiere una orientacién a pricticas especificas como evaluacion, planeacién, gestion,
docencia, etcétera, es comun que en ellos se ofrezca una formacién general centrada

principalmente en la revisién de planteamientos tedricos (p. 19).

En lo que se refiere a su calidad, se observa que la mayoria de las institu-
ciones que ofertan estos programas no cuentan con una planta docente con
perfiles deseables, los posgrados que se ofrecen son improvisados, sobre
todo los que operan en establecimientos no universitarios, muchos de los
cuales se han convertido en lucrativos negocios. Otros problemas refieren a
la baja eficiencia terminal ademds de la vaguedad de los disefios curriculares
y la imprecisién de sus propésitos.

Se reconoce también que muchos de los posgrados que cursan los maes-
tros no atienden a las necesidades de formacién actuales ni abordan as-
pectos tedricos, metodoldgicos, instrumentales o disciplinares utiles en el
trabajo docente.

En resumen, podemos decir que si bien los programas de posgrado se

han colocado como una estrategia de profesionalizacién de los docentes en
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servicio, carecen todavia de una definicién de utilidad para el trabajo edu-
cativo, e incluso en algunos momentos se ha llegado a plantear que alejan a
los maestros de su funcién primordial.

No obstante, hay también experiencias institucionales interesantes de
posgrados como el desarrollado a inicios del afio 2005 por la entonces Di-
reccién General de Educacién Normal y Actualizacién del Magisterio en
el Distrito Federal, que disenié y eché a andar una especializacién dirigida
especificamente a los formadores de docentes de las escuelas normales pu-
blicas de la entidad, con el objetivo de ofrecer un programa de formacién
permanente de calidad para mejorar su trabajo y fortalecer el desarrollo de
los nuevos planes de estudio, denominada Especializacién en Formacién
Docente en Educacién Normal. Este programa buscaba mejorar las capa-
cidades intelectuales de los formadores vinculadas a su trabajo, recuperar y
analizar la prictica docente como un espacio para promover innovaciones
educativas que tuvieran posibilidad de concretarse, e incorporar aspectos
relativos a la diversidad sociocultural que se manifiesta en las aulas, tanto
de la educacion bédsica como de la educacién normal. Estos tres aspectos se
vincularon a los avances de la investigacién educativa, los retos y desafios
actuales que presenta la formacién inicial y las nuevas politicas y orienta-
ciones para la formacién de maestros.

Teoria y practica docente articulada por la reflexién se constituyeron en
la base para que los estudiantes (formadores) disefiaran proyectos innova-
dores de intervencién pedagdgica, con la intencién de que en su puesta en
marcha, impactaran y transformaran las pricticas educativas en la forma-
cién de los futuros maestros.

No es objeto de este articulo analizar los resultados de esta propuesta de
formacién para docentes normalistas que ha tenido avances, pero también
dificultades,'! interesa solamente remarcar que es posible pensar en proyec-
tos que apunten a la profesionalizacién de los profesores que laboran en las
escuelas normales, que recuperen la experiencia y saberes pedagdgicos de es-
tos docentes, apunten a la innovacién educativa, al mismo tiempo que cues-

tionen muchos de los paradigmas de ensefianza que poseen los formadores.

11 El andlisis de esta experiencia con sus aciertos y dificultades se desarrolla en Sandoval y Pérez (2008).
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REFLEXIONES FINALES

Como hemos visto, la profesionalidad de los formadores de docentes que
se expresa en actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores
que constituyen lo especifico de ser un maestro de educacién normal, se
construye en contextos concretos que son producto de historias institu-
cionales, politicas educativas que de manera sucesiva han ido definiendo
modelos a seguir, de simbolos colectivos que confieren identidad y de sa-
beres de la profesién reconocidos como vilidos por la colectividad. Esta
especificidad es importante tenerla en cuenta para el desarrollo de cualquier
proyecto en el dmbito normalista, particularmente aquellos relacionados
con el desarrollo profesional de sus docentes.

Las pricticas de los formadores y las formas de organizacién de las es-
cuelas normales han sido aspectos que reiteradamente se han sefialado como
obstdculos que lastran las transformaciones contenidas en las visiones refor-
mistas. Es comun escuchar por parte de la autoridad federal que las précticas
de los docentes normalistas entran en contradiccién con los nuevos modelos
y enfoques propuestos para la formacién de los maestros de educacién bé-
sica y que las escuelas normales deben modificar sus estilos organizativos
y de gestion para transformarse en “verdaderas instituciones de educacién
superior”. No obstante, la diversidad de las normales y de sus docentes torna
dificil aceptar esta generalizacién que obvia los contextos particulares que
repercuten en las pricticas concretas de la institucién y de sus docentes. Las
escuelas normales y sus docentes no han permanecido estéticos y es necesario
analizar el sentido educativo de los cambios en que se han insertado.

Es conveniente recordar que las normales son instituciones de educa-
cién superior, pero no son universidades y por ello no es posible tasarlas
bajo los mismos pardmetros. Lo caracteristico de la materia de trabajo de
los docentes normalistas: ensefiar a ensefiar y ensefiar lo que se ensefia, im-
plica capacidades especificas tanto disciplinarias, diddcticas y pedagdgicas,
como de conocimiento y andlisis de la realidad educativa. Implica también
una sélida comprensién del nivel educativo para el que cada normal forma
maestros. Los formadores de docentes requieren insertarse en un proceso

constante de formacién y reflexién en estas dreas.
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El trayecto profesional de los formadores es muy variado, y esta variacién
tiene su origen en las distintas etapas histdricas de las escuelas normales y
las politicas educativas para la formacién de maestros que les han exigido
habilidades y conocimientos especificos vinculados a los perfiles de egreso
definidos para los futuros maestros. Conocer y documentar esta diversidad
resulta necesario y permitiria potenciar las capacidades y conocimientos
profesionales con que cuenta cada establecimiento.

Los formadores se forman como tales en la prictica misma y, por ello,
su espacio de formacién privilegiado (y en ocasiones el tnico) es la misma
escuela normal. Este proceso se da a través de su incorporacién y apropia-
cién de los rasgos de una cultura profesional especifica, en la que el concepto
de normalismo, atin vigente, va marcando formas particulares de docencia
y que en su peor acepcion, la sindical, imprime pricticas y formas de gestion
que anulan o al menos dificultan iniciativas de transformacién. Las formas
de gestién verticalistas y la presencia de una cultura corporativa sindical,
obturan la posibilidad de construir un conocimiento compartido basado en
los problemas de la prictica docente. Es necesario reconocer y analizar el
peso de la politica sindical que a nivel macro y micro influye en la gestién
escolar, impacta en la profesionalidad docente y dificulta la posibilidad de
cambios. Este es un aspecto del que muy poco se habla.

El desarrollo profesional de los formadores es una asignatura pendiente
para la politica educativa, y a pesar de que el discurso de profesionalizar la
labor docente tiene ya una larga data, esto se ha concretado en las normales
en acciones dirigidas a atender las asignaturas de los nuevos planes cuya
caracteristica es la rapidez y superficialidad. Asimismo, en los ltimos afios,
en casi todas las normales se han desarrollado multiples acciones de actuali-
zacion dirigidas a los formadores (foros, talleres, cursos, seminarios, confe-
rencias) sin que éstas tengan continuidad, articulacién entre si o impacto en
el quehacer docente, y que tampoco son producto de una estrategia integral
y coherente con objetivos bien definidos. No queda claro qué se pretende
lograr con esta oferta ni tampoco hay un seguimiento de sus resultados y
de su impacto.

Pero también es posible afirmar que muchos formadores han decidido
de manera individual continuar estudiando y han accedido a posgrados muy
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diversos en cuanto a su orientacién. La mayoria de ellos estdn poco enfoca-
dos a la actividad educativa y en muchas ocasiones son de dudosa calidad.
Es notorio cémo se ha incrementado la escolaridad de estos docentes en
los dltimos 20 afios, pero esto no tiene su correlato en una mejor forma-
cién para los futuros maestros. Podemos entonces decir que no es posible
hablar del impacto que los estudios de posgrado de los formadores han
tenido en la mejora educativa, aunque hay experiencias potencialmente
exitosas.

Si consideramos el desarrollo profesional como “una actividad de edu-
cacién superior, basada en la experiencia y para toda la vida” (Darling-Ha-
mmond y McLaughlin, 2003, p. 8), es posible empezar a delinear algunos
de los retos actuales que enfrenta la formacién de los que forman a los
maestros en México, asi como algunas acciones deseables para fortalecer su

desarrollo profesional:

* Lacentralizacién de las decisiones margina a los sujetos hacia los que
van dirigidas. Es necesario transformar las politicas que buscan diri-
gir y controlar centralmente las acciones de desarrollo profesional de
los formadores, para permitir la participacién de éstos en proyectos
que fortalezcan los conocimientos y habilidades docentes que requie-
ren su contexto y particularidades de trabajo. Esto implica incorporar
nuevos enfoques y formas de apoyo institucional.

* Es necesario potenciar la participacién de cada normal en la defi-
nicién de los proyectos que precisa —de acuerdo a sus contextos y
requerimientos especificos— para fortalecer la formacién de sus for-
madores. Esto favoreceria la construccién de propuestas integrales
que incluyeran tanto acciones de formacién en servicio como de de-
sarrollo profesional fuera del espacio normalista, y permitiria acabar
con la desarticulacién que actualmente muestra esta actividad.

* Lanaturaleza especifica de ensefar a ensefiar, objeto de trabajo de los
formadores, requiere la construccién de nuevos paradigmas de docen-
cia, la capacidad de transformar concepciones educativas y adaptar su
propia prictica para apoyar las necesidades diversas y cambiantes de

sus estudiantes.
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* El anilisis de la pedagogia empleada en la formacién de los futu-
ros maestros y las formas metodolégicas que asume es necesaria,
en tanto en las normales ha habido un uso prolongado de métodos
tradicionales y pasivos en la ensefianza que son un modelo de do-
cencia que entra en contradiccién con los nuevos discursos que la
acompafan.

* Es pertinente fomentar el estudio de posgrados en otras instituciones
nacionales y extranjeras como una alternativa de acercamiento con
otras perspectivas tedricas en el campo educativo, y para formar
agentes de la transformacién educativa, promover la investigacién
del aula, la creacién y adaptacién del curriculo e impulsar la innova-

cién educativa.

Por supuesto que abordar la formacién de los formadores implica conside-
rar muchos mds aspectos sobre los contextos en que desarrollan su prictica
y la importancia de su labor en la construccién de la educacién. Lo hasta
aqui sefialado abre s6lo un panorama de algunos de los retos a considerar
para un replanteamiento sobre la preparacién y el desarrollo profesional de
estos docentes, forjadores de aprendizajes de los que se inician en el trayec-

to de la enseflanza.
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LA EDUCACION NORMAL: SU TRANSITO
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LETICIA MONTANO SANCHEZ
ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS
DE JARDINES DE NINOS, MEXICO

— | presente escrito tiene como propésito dar cuenta de las politicas y

— reformas que han marcado la insercién y el trinsito de las escuelas

b normales en la educacion superior, particularmente se analiza el Pro-
grama de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas
(Promin),! como un programa orientado a la transformacién de la edu-
cacién normal a partir de un esquema centrado en la planeacién y la eva-
luacién para la obtencién de financiamiento adicional que anualmente la
federacion asigna a estas instituciones para su funcionamiento regular.

En un primer momento se plantea como marco contextual las politicas
y reformas para la insercién de las normales a la educacién superior, en un
segundo momento se presentan las caracteristicas generales del Promin, su
légica general de operacién, cémo y de qué manera han participado en los
procesos de planeacién y evaluacidn, asi como los problemas y transformacio-
nes que se perciben con la puesta en marcha del programa. A manera de cie-

rre se plantean algunas tensiones que desde la operacién de este programa se

! En el texto en algunos momentos se hace referencia a estas instituciones con el término escuelas y en
otros momentos como normales.
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viven en las escuelas, y algunas reflexiones sobre desafios que estas institucio-

nes habran de enfrentar en su acelerado transitar por la educacién superior.

LA FORMACION DOCENTE, SU INCURSION
EN LA EDUCACION SUPERIOR

En la década de los ochenta, México se enfrenté a cambios profundos como
resultado del reemplazo de un modelo de Estado desarrollista a un Estado
liberal, individualista y diferenciador, caracterizado por una estrategia ba-
sada en la reduccién del gasto puiblico y por una crisis interna del sistema
educativo; organismos internacionales como el Banco Mundial, la Organi-
zacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura y
el Banco Interamericano de Desarrollo, promovieron iniciativas para elevar
la calidad de la educacién fundamentadas en el otorgamiento de finan-
ciamientos en relacién con resultados obtenidos y rendicién de cuentas.
Especificamente, el Banco Mundial enfatiz6 la necesidad de implementar
en los sistemas educativos mecanismos para la evaluacién y el desempefio
institucional a través de evaluaciones externas. Tales factores plantearon a
las instituciones de educacién superior en México iniciar transformaciones
orientadas a promover la calidad de la educacién sustentada en una politica
de evaluacién asociada al financiamiento publico y la puesta en marcha de
programas de evaluacién que incidieran en las condiciones de trabajo y
salarios de los académicos (Arnaut, 2003).

Este escenario fue el preimbulo para que las normales plantearan la nece-
sidad de profesionalizar la formacién docente, que desde la década de los cua-
renta habian solicitado: elevar los estudios de educacién normal a licenciatura
y la homologacién de sueldos con las instituciones de educacién superior.

En respuesta a ello, en 1984 se agregaron afios de estudio a la carrera
para ser profesor de educacién bdsica con la intencién de equipararla con
los afios de estudio requeridos por la educacién superior, de esta forma se
estableci6 el bachillerato como requisito de ingreso a las escuelas normales;
Reyes y Zaniga (1994) denominaron a esta accién la universitacion de las

escuelas normales, afirman que fue una medida aislada, carente de una es-
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trategia académica a mediano plazo que apuntalara a la educacién normal;
fue una respuesta para estar en consonancia con la tendencia de “profesio-
nalizar el trabajo docente”; se homologaron los sueldos y la distribucién de
carga horaria de los docentes con los del Instituto Politécnico Nacional; las
areas de docencia, investigacién y difusion se constituyeron como sustanti-
vas para el trabajo en las escuelas y se concreté un nuevo plan de estudios de
licenciatura que signific6 quiebres y rupturas en la cultura normalista, “en ¢l
se incorporaron, de manera abrupta, cédigos muy variados, procedentes de
las corrientes con apogeo en ese momento de distintas disciplinas educati-
vas, pedagdgicas, antropoldgicas y sociolégicas” (Sandoval, 2008, p. 32).
La ubicacién de la educacién normal en la Secretaria de Educacién Su-
perior no significé el disefio de estrategias para el fortalecimiento de éstas,
al contrario, la falta de atencién y preocupacién por las normales provocd
que su relacién con el resto de instituciones de educacién superior fuera
minima, con lo que se limité ain mads la posibilidad de desarrollo de las
escuelas, a las que se planteé como un sector aislado y, peor atin, marginado
de la politica de la subsecretaria correspondiente, aunado a los escasos apo-
yos presupuestales y de estrategias para renovar la organizacién y funcio-
namiento de las normales y de sus comunidades docentes (Reyes y Zufiga,
1994). “Esta situacién no era nueva, las escuelas normales habian pasado
[por] un abandono institucional que fomenté su deterioro académico y llevé

incluso a cuestionar la pertinencia de su existencia” (Sandoval, 2008, p. 32).

EL PROGRAMA PARA LA TRANSFORMACION

Y EL FORTALECIMIENTO ACADEMICOS DE LAS ESCUELAS
NORMALES (PTFAEN). UNA POLITICA PARA EL FORTALECIMIENTO
DE LAS ESCUELAS NORMALES

Enladécadadelos noventa, con el Acuerdo Nacional parala Modernizacién
de la Educacién Basica (ANMEB, 1992) se planteé una nueva politica y re-
forma a la educacién normal, un aspecto sustancial fue la descentralizacién
de ésta a las entidades del pais, proceso que se conoce como federalismo

educativo, en el que la autoridad federal conserva la facultad de formular

13



DESAFIOS Y POSIBILIDADES EN LA FORMACION DE MAESTROS

los planes de estudio para la educacién normal, la politica educativa y la
normatividad para la formacién de maestros, asi como los procedimientos
de evaluacién del sistema educativo nacional en su conjunto; es responsa-
bilidad de las autoridades estatales operar la politica educativa nacional en
la entidad, definir las lineas de trabajo y programas especificos; esta medi-
da se planteé como la posibilidad de “transformacién e integracién de los
sistemas estatales de ensefianza normal” (Arnaut, 1998:200), en la que la
apuesta fue una mejor coordinacién local y nacional de un sistema que se
encontraba segmentado; sin embargo, plante6 una distribucién inequitativa
de las facultades del Estado y de las entidades federativas, es un federalismo
descentralizado-centralizado, uno tiene el poder y el otro la administracion
(Ornelas, 2004, en Sandoval, 2008).

Esen 1996 cuando se pone en marcha el Programa parala Transformacién
y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales, concebido como
una propuesta integral para impulsar transformaciones de fondo, al con-
templar como lineas de accién: transformacién curricular, actualizacién y
perfeccionamiento profesional del personal docente de las escuelas norma-
les, elaboracién de orientaciones para la gestién institucional y la regulacién
del trabajo docente, y el mejoramiento de la planta fisica y equipamiento de

las escuelas normales.

A contracorriente de las tendencias internacionales que desde afios atrds planteaban la
conveniencia de trasladar la formacién de maestros a las universidades, el PTFAEN ex-
presaba una decisién politica gubernamental de mantener a las escuelas normales como
responsables de la formacién inicial de los maestros de educacién bésica, fortalecerlas y

transformarlas para consolidar y mejorar de manera sustancial su vida académica (San-

doval, 2008, p. 33).

En su implementacién se enfrentaron dificultades: el arranque de los planes
de estudio instituidos a partir de 1997; el escaso y en algunas entidades
nulo seguimiento y continuidad de la estrategia de capacitacién en cascada,
que no impacté a la totalidad de los formadores de docentes; la compleja
vinculacién y el trabajo con las escuelas de educacién basica y una escasa

capacitacién a tutores en las escuelas de préctica, asi como la organizacién
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del trabajo centrado en la docencia, fueron dificultades propiciadas en gran
medida por una federacién que dejé diversas lagunas después de transferir
las responsabilidades mayores a las entidades (Ezpeleta, 2004). Las escuelas
normales tuvieron que enfrentar una reforma que acentué las diferencias
en la calidad de la formacién de docentes en escuelas ubicadas en dife-
rentes contextos socioculturales, como es el caso de las escuelas normales
rurales “que han venido pasando por una situacién de desgaste, que ni éste
ni otros programas han podido o querido atender y que, sin embargo, per-
manecen como una muestra de la diversidad de la comunidad normalista”
(Gutiérrez, 2006, p. 8).

La pretension de transformar las escuelas normales a partir de las lineas

implementadas con el PTFAEN signific6:

[...] el impulso para avanzar en el trabajo académico que venian realizando; en otras
favoreci6 el inicio de algunos cambios y, finalmente, para otras el cambio que se propone
para la formacién docente a través del Plan 1997 atn representa un camino largo por

recorrer (Czarny, 2003, p. 17).

La participacién de las escuelas en el programa evidencié la desigualdad
existente entre ellas por factores propios del contexto histdrico, social, po-
litico y econémico que las caracteriza, lo cual limité pero no obstaculizé un
movimiento, “como una forma de cambio [...] que se expresa de diferentes
maneras en las escuelas normales” (Czarny, 2003, p. 42), asi mismo se iden-
tificaron 4reas en las cuales la intervencién de las autoridades educativas,

docentes y directivos de las normales requieren atin de un esfuerzo mayor.

LA PRESENCIA DE LA PLANEACION Y LA EVALUACION EN LAS
ESCUELAS NORMALES. EL. PROGRAMA DE MEJORAMIENTO
INSTITUCIONAL DE LAS ESCUELAS NORMALES PUBLICAS (PROMIN)

A seis afios del desarrollo del Programa para la Transformacién y el Forta-

lecimiento Académicos de las Escuelas Normales, para reforzar las acciones

emprendidas se puso en marcha el Promin como respuesta a la politica de:
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[...] impulsar una formacién inicial y continua de los maestros que asegure la congruen-
cia de los contenidos y précticas educativas con los propésitos de la educacién bisica,
asi como la transformacién académica y administrativa de las escuelas normales para
garantizar que el pafs cuente con los profesionales que la educacién basica requiere (Plan

Nacional de Educacién, 2001, p. 149).

El Promin es un programa federal dirigido a las escuelas normales publicas
como una estrategia que establece la planeacién y la evaluacién como ins-
trumentos para la obtencién de recursos adicionales al presupuesto regular,
en un contexto donde la incertidumbre provocada desde la década de los
ochenta, “por la regulacién del ingreso, el cierre de las escuelas normales,
la restriccién de nuevas plazas [y] la limitacién de la seguridad sobre la
asignacién automadtica de plazas a los egresados” (Ezpeleta, 2004, p. 33),
propicié que el programa tuviera una “buena aceptacién” por la posibilidad
de obtener recursos econémicos adicionales y por la participacién volunta-
ria de las escuelas, en apego a las reglas de operacién.?

El programa promueve seis lineas de trabajo: abatir el rezago en infraes-
tructura, la falta de equipamiento de los planteles, mejorar los procesos de
planeacién, revitalizar el trabajo colegiado, impulsar la evaluacién y rendi-
cién de cuentas, y renovar la funcién directiva con el propésito de generar
estrategias que contribuyan a la consolidacién de los sistemas estatales de
educacién normal en cada una de las entidades federativas, expresadas en
proyectos innovadores en las pricticas académicas y en la gestién de las
escuelas normales, con lo que se inicié con ello una prictica inédita: la
planeacién estratégica y la evaluacién externa, lo que implicé una forma di-
ferente de gestién con nuevas “formas de regularizacion y control, asociadas

a esquemas de planeacién y evaluacién estandarizadas, que buscan homo-

2 Estas deben ser “aprobadas por la Secretaria de la Contraloria y Desarrollo Administrativo (Secodam)
y la Secretaria de Hacienda y Crédito Publico, y publicarse anualmente en el Diario Oficial de la Fede-
racion. En ellas se definird de manera anual: la cobertura; la poblacién objetivo; las caracteristicas de los
apoyos (montos, rubros de aplicacién, temporalidad, criterios de distribucién); la asignacién, distribu-
cién y aplicacién de los recursos que reciben las escuelas; los beneficiarios (requisitos de participacion,
compromisos, sanciones, lineamientos para la elaboracién del PDI); los mecanismos de coordinacién; la
mecdnica de operacién; los informes programdticos y presupuestarios; la evaluacién y los indicadores de
resultados” (Gutiérrez, 2006, p. 12).
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geneizar sistemas no necesariamente en la busqueda de la democracia, sino
con la idea de mantener esquemas de exclusion y segregacion” (Gutiérrez,
2006, p. 4), las normales tendrian que competir entre ellas para la asigna-
cién de recursos no regulares, situacién que evidencié las condiciones de
desigualdad entre las escuelas y que a la fecha continda.

Para el andlisis del Promin, se centra la mirada en los factores que han
incidido en los procesos de planeacién y evaluacién, los criterios para la
asignacion del financiamiento y las transformaciones que se han generado

en la educacién normal.

La presencia de la planeacién y la evaluacién

en las escuelas normales. Primera fase

En sus primeras cuatro promociones (2002, 2003, 2004 y 2005), el Promin
mantuvo un esquema de planeacion estratégica que consistié en la elabo-
racién de un diagnéstico y el disefio de un Plan de Desarrollo Institucional
(PDI), la elaboracién de un Programa Anual de Trabajo (PAT), la seleccién
de prioridades y recursos de apoyo, la dictaminacién de los proyectos por
parte de la autoridad educativa, la instrumentacién de la planeacién y la
realizacién de evaluaciones externas locales y federales entre instituciones
pares y externas.

Informes de las evaluaciones externas indican que la apropiacién con-
ceptual y técnica de la planeacién estratégica y la evaluacién fue diferenciada
a partir de los desiguales puntos de partida de cada escuela, expresados en
sus condiciones materiales, humanas, politicas, culturales y organizativas;
en términos generales, se reconoce una comprensién gradual de los procesos
de planeacién y la recurrencia en problemas metodolégicos referidos a la
articulacién y continuidad de proyectos estratégicos para la consecucién de
metas y objetivos planteados a mediano y largo plazo, situacién que revel6 la
dificultad de las instituciones para visualizarse a largo plazo y la poca claridad
de la autoridad estatal y federal de lo que se espera de estas instituciones.

Fue recurrente que los proyectos se enfocaran al mantenimiento de la
infraestructura y la adquisicién de equipo y mobiliario como una condicién
para el trabajo académico: en el Promin 2002, 80% de los recursos financieros

se destinaron a infraestructura, y sélo 20% a actividades que fortalecieran
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procesos para la enseflanza y para el aprendizaje; en las dos siguientes promo-
ciones los criterios establecidos en las reglas de operacién buscaron equilibrar
la distribucién de los recursos: 50% a proyectos académicos y 50% a infra-
estructura fisica, y se planteé la necesidad de elaborar proyectos orientados
a cinco prioridades: aplicacién de planes y programas de estudio, desarrollo
profesional de personal docente y directivo, formacién complementaria de
los estudiantes normalistas, vinculacién de la normal con la educacién basica
y mejoramiento de la infraestructura fisica, del equipo y de los servicios.

En este proceso de planeacién, uno de los elementos mds significati-
vos para las normales fue la elaboracién del diagnéstico institucional tanto
por su grado de dificultad en la construccién del mismo como por ser un
instrumento que permite reconocer carencias y debilidades, avances y for-
talezas, asi como tener una vision del proceso y la posibilidad de construir
estrategias para atender esas debilidades y potenciar sus fortalezas; en es-
tados como Chiapas, Estado de México, Puebla y Veracruz, se reportaron
précticas unidireccionales en la toma de decisiones por parte del director
de la escuela o por la autoridad estatal, y 1a nula o escasa participacion de la
comunidad docente; en algunos casos también se observé la influencia del
Comité Dictaminador Estatal (CDE)? en la uniformidad de los documen-
tos (Evaluacién externa, 2005).

El proceso de evaluacidn, seleccién y dictaminacién se expresé en dictd-
menes técnicos del Plan de Desarrollo Institucional y el Plan Anual de Tra-
bajo, los criterios establecidos para tal efecto fueron replanteindose de una
promocién a otra, pasaron de componentes y escalas de ponderacién a indi-

cadores de pertinencia y factibilidad* y para 2005 a rasgos de evaluacién.’

3 Integrado por dos representantes de la autoridad educativa estatal, un maestro destacado de cada
escuela normal participante y dos académicos destacados externos al sistema de educacién normal y a
la autoridad estatal.

4 La primera entendida como la posibilidad de resolver o apoyar la solucién de una o varias problemati-
cas sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos, las pricticas de los docentes y la gestién institucio-
nal; la segunda, como la posibilidad de realizacién de acciones en los tiempos planteados y la suficiencia
de los recursos asignados.

> Los rasgos fueron: orientacién, integralidad, participacién, pertinencia, perspectiva y racionalidad en
cada uno de los niveles planteados para emitir el dictamen, en un primer nivel se consider6 el perfil
institucional deseable y el sentido del cambio; un segundo nivel, la claridad, precisién consistencia,
coherencia y articulacién de los PDI y PAT, y un tercer nivel, pertinencia y factibilidad de los PDI y PAT.
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La emisién de los dictimenes técnicos elaborados por cada Comité
Dictaminador Estatal, determiné en gran medida la posicién de las nor-
males en la asignacién de recursos, para dar un ejemplo, se toma el caso de
dos entidades del pais donde se aprecia el grado de subjetividad en la apli-
cacién de los criterios para la dictaminacién a nivel de entidades y a nivel
de escuelas en una misma entidad.

En la primera entidad, la escuela A, en 2002 fue seleccionada para re-
cibir recursos del programa, en 2003 no fue aprobada, en 2004 volvié a
participar y recibié 100% de lo solicitado, la evaluacién externa de 2005

revel6 lo siguiente:

Resulta extrafio que para 2003 tuviera dificultades para elaborar el diagnéstico cuando
en 2002 no se registré ningun tipo de recomendacién. Evidentemente se trata de una
cuestion que atafie al CDE pero que termina afectando a la institucién. Pensemos que las
observaciones no tienen por qué reducirse a los errores, esto es, también pueden y deben

resaltar aciertos (Casillas y Lopez, 2005, p. 401).

Escuela B: en 2002 la evaluacién indicaba que habia pobreza tanto de for-
ma como de contenido en su proyecto y en el diagndstico institucional,
poca claridad en la articulacién de objetivos y metas; sin embargo, se auto-
riz6 100% de lo solicitado. En 2003, 100% se destiné a un solo componente
—infraestructura— y fue autorizado.

En el caso de otra entidad federativa, los montos mds altos fueron asig-
nados a las escuelas con mds bajas puntuaciones en los dictimenes técnicos,
y hubo escuelas con una excelente evaluacion a las que asignaron menos de
50% solicitado.

Como se observa, existen consideraciones diferenciadas en la aplicacién de
los criterios para dictaminar los proyectos de las escuelas normales, pero ese
no es el tnico punto débil: el cambio anual del Comité Dictaminador Estatal
ha sido otro factor que ha dificultado el seguimiento en los proyectos y en las
orientaciones para la construccién de los mismos. Esto denota la ausencia de
un seguimiento del programa a nivel federal y estatal que aporte elementos
para la mejora del mismo y en el acompafiamiento a las normales, particular-

mente en los procesos de devolucién de las observaciones y recomendaciones.
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En relacién con el nimero de escuelas beneficiadas por el programa, en
2002 se contemplaron 203 escuelas normales, sin incluir al Distrito Fede-
ral, en 2003 y 2004 Ia cifra se mantuvo en 218 escuelas incluyendo al DF;
las evaluaciones externas reportan que en las primeras promociones se dejé
fuera entre 20% y 25% de las normales del pais que cumplian con los requi-
sitos; pero no se conoce con precisién las causas por las que no participaron

(Gutiérrez, 2006).

Del Promin en su segunda fase de operacién:
PEFEN 1.0y 2.0
En tanto las escuelas normales avanzaban en la comprensién de una légica
de planeacién estratégica, se inici6 en 2003 un proceso de discusién estatal
y nacional para la definicién de una Politica Nacional para la Formacién y
Desarrollo Profesional de los Maestros de Educacién Basica. Documento
Rector (2004), que plante6 una estrategia de mayor alcance para la trans-
formacién de las escuelas normales publicas: integrarlas a la Subsecretaria
de Educacién Superior e Investigacién Cientifica con la idea de homologar
en la medida de lo posible los procesos de planeacién y evaluacién a los li-
neamientos vigentes para los programas estratégicos de las instituciones de
educacién superior, situaciéon que se concretd con la creacién de la Direc-
cién General de Educacién Superior para Profesionales de la Educacién
(2005).

Cabe aclarar que en 2005 se emitié la convocatoria para el Promin, las
normales presentaron sus proyectos, estos fueron dictaminados pero el re-
curso no fue emitido porque en octubre del mismo afio se dieron a conocer

las nuevas reglas del programa,

Se habla entonces de una politica orientada a fortalecer el Promin, al considerar como
punto de referencia lo “aprendido” en las emisiones previas. No se habla mds de los
componentes especificos de gestion [PDI y PAT] sino de los programas y proyectos de
la planeacién general de la institucién. Pareceria que el supuesto para el 2005 es que la
experiencia de elaboracién puntual de estos instrumentos durante los afios previos ha
sentado ya las bases para un tipo de trabajo aparentemente menos directivo y mds acorde

con las dindmicas propias de cada escuela. Por otro lado, se abren las posibilidades para
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una gestién vinculada con la planeacién estratégica de la entidad federativa, e incluso con

otras normales o instituciones de educacién superior (Casillas y Lépez, 2005, p. 57).

Los avances logrados y limitantes identificadas en la primera fase del pro-
grama se dejan a un lado para incursionar en una nueva légica de planea-
cién —ahora denominada integral—y de evaluacién en la que los proyectos

deberian orientarse a

[...] incrementar1a calidad de la educacién normal, especialmente en lo que refiere a /as
prcticas de ensefianza y aprendizaje de los futuros maestros de educacion bdsica,® mediante el
fortalecimiento de procesos de planeacion estatal e institucional que incidan en la ges-
tién institucional y el desarrollo de proyectos de mejoramiento continuo en las normales

publicas (Casillas y Lopez, 2005, p. 57).

Por tanto, la planeacién integral deberia buscar la alineacién de los objetivos
de la politica federal para la educacién normal, con los objetivos de las au-
toridades estatales responsables de las normales y con los objetivos de las
escuelas. Los proyectos se enfocarian a la actualizacién, capacitacién per-
manente, asesoria técnico-pedagégica, materiales de apoyo, impulso al tra-
bajo colegiado y vinculacién con otras instituciones de educacién superior.

En esta nueva fase, el término dictaminacion cambié por el de evalua-
cion con cardcter de externa; pero con base en una metodologia planteada
por el Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social,
a través de un formato de evaluacién denominado Modelo de Términos de
Referencia y una “matriz de indicadores”, instrumentos que en su conjunto
dejan fuera aspectos cualitativos que den cuenta de los procesos que se vi-
ven de manera diferenciada en cada normal.

La evaluacién considera indicadores en lo relativo a la eficacia: nivel de
desempefio de los alumnos de 6° semestre en el Examen General de Co-
nocimientos de Licenciatura en Educacién Preescolar; nivel de desempefio
de los alumnos de 6° semestre en el Examen General de Conocimientos de

Licenciatura en Educacién Primaria; porcentaje de docentes y directivos con

6 Las cursivas son tomadas del texto de referencia.
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el nivel de licenciatura o superior; porcentaje de alumnos que reciben tutorias
y asesorias del total de la matricula; porcentaje de escuelas normales publi-
cas que iniciaron procesos de evaluacién de planes de estudio; porcentaje de
escuelas normales publicas que mejoraron su equipamiento y porcentaje de
escuelas normales publicas que mejoraron su infraestructura, asi como la apli-
cacién de instrumentos para conocer la percepcién de docentes y estudiantes
respecto a las acciones emprendidas en su escuela, el Balance General de los
Talleres Regionales para la actualizacién y autoevaluacién del Plan Estatal de
Fortalecimiento de la Educacién Normal y de los programas que de éste se
derivan, los avances en el Sistema de Seguimiento, Evaluacién y Rendimien-
to de Cuentas y en el Sistema Informitico para la Implementacién.

Uno de los aspectos que destacan las evaluaciones externas del PEFEN
1.0y 2.0, es la falta de precision en el total de solicitudes para apoyo finan-
ciero: los calculos que hacen los evaluadores externos (2007) indican que
en el PEFEN 1.0 participaron 198 escuelas normales distribuidas en 28 en-
tidades federativas, cifra que se incrementé en el PEFEN 2.0 a 220 escuelas
de las 32 entidades del pais, esta falta de precisién en los datos se debe al
poco avance en la sistematizacién de la informacién; sin embargo, las esti-
maciones evidencian que no todas las normales participan en el programa,
las razones no se conocen con certeza.

La distribucién de recursos a las entidades, en las ultimas dos promo-
ciones del Promin, continta ddndose de manera diferenciada a partir de
criterios como el nimero de escuelas normales publicas que participan en el
programa por entidad y la matricula que atienden. En el cuadro 1 (ver pdgi-
na siguiente), se muestran las cinco entidades con mayor recurso asignado,
segin a dichos criterios, a simple vista, éstos justificarian la distribucién
aparentemente inequitativa de los recursos; sin embargo, al observar la co-
lumna de cantidad promedio por escuela por entidad, se advierte que la
aplicacién de estos criterios pone en desventaja a las normales que pertene-
cen a una entidad con mayor nimero de escuelas.

Otro factor que interviene en la distribucién de los recursos del PE-
FEN, en la segunda etapa del Promin, se presenta en la distribucién del
presupuesto entre la autoridad estatal (Progen) y las escuelas (Profen) (ver

cuadro 2, p. 124).
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Cuadro |

Entidades con mayor porcentaje de recursos destinados a los Programas de
Fortalecimiento de las Escuelas (ProFEN) a nivel nacional (2007)

Entidad Cantidad Porcentaje Escuelas Cantidad
asignada en relacion beneficiadas Promedio
Profen* con el total por escuela
nacional
(%)
Distrito 27,293,390.19 10 5 5,458,678
Federal
Puebla 23,594,997.78 7 10 2,359,500
Estado de 19,867,411.41 7 36 551,873
México
Nuevo Leén 10,690, 240.19 6 5 2,138,048
Chiapas 18,401,436.49 5 16 I, 150,090

Fuente: Informe Final de la Evaluacién del Modelo de Términos de Referencia del Programa de Mejora-
miento Institucional de las Escuelas Normales Publicas 2007.

*Cantidades expresadas en pesos mexicanos, como referencia para los lectores en otros paises considé-
rese el tipo de cambio promedio al 31 de diciembre de 2007, de 10.93 pesos mexicanos por un délar
estadounidense.

Fuente: Sistema de Administracion Tributaria de la Secretarfa de Hacienda y Crédito Pablico. Azzp://
www.sat.gob.mx/sitio_internet/asistencia_contribuyente/informacion_frecuente/tipo_cambio/42_8980.

html. Fecha de consulta 16 de febrero, 2009.

Estados como Tabasco, Querétaro y Nuevo Leén destinan 50% o mds a
los proyectos de la autoridad estatal; Colima, Campeche, Jalisco, Yucatin y
Coahuila destinan mas de 30 %, en este sentido, resulta una tarea pendien-
te revisar con detenimiento el impacto de los proyectos de las autoridades
estatales en la gestion académica y administrativa de las normales para la
mejora en los procesos de formacién. Llama la atencién que en el caso de
Tabasco se destine 60% al proyecto de la autoridad estatal (Progen) y 40%
se distribuya entre cinco escuelas normales participantes; sin embargo, la
nula o escasa difusién de los proyectos presentados, sus avances, seguimien-
tos o resultados obtenidos y la forma en que se han implementado, no per-
mite tener elementos cualitativos que den cuenta de los procesos, situacién
contradictoria a los propésitos del programa que buscan la transparencia y
rendicién de cuentas.

123



DESAFIOS Y POSIBILIDADES EN LA FORMACION DE MAESTROS

Cuadro 2
Entidades con mayor porcentaje de recursos destinados al Programa
de Fortalecimientos de la Autoridad Estatal (Progen) en relacién
con el porcentaje de recursos destinados a los Programas
de Fortalecimiento de las Escuelas (Profen), a nivel nacional (2007)

Entidad Cantidad Porcen- Cantidad Porcen- Numero Cantidad
asignada al taje en asignada al taje en | de escuelas | Promedio
Progen relacion Profen relacion | beneficiadas por
con el con el en relacion escuela
total total con el total
asigna- asigna- | de escuelas
doala doala | por entidad
entidad entidad
(%) (%)
Tabasco 6,795,602.76 60 4,467,189.02 40 5(5) 893,438
Querétaro | 3,048,247.38 52 2,801,300.00 48 2 (5) 1,400, 650
'L\'e‘;er:m 10, 690, 240.19 50 10, 690, 240.19 50 5(5) 2,138,048
Colima 870,480.81 44 1,108, 640.00 66 (1) 1,108, 640
Campeche 1,522,965.43 37 2,624,276.77 63 9 (12) 291,586
Jalisco 5,479,770.64 33 I'1,196,935.36 67 Iy 1,017,903
Yucatan 3,310,610.41 33 6,658,418.04 67 6 (6) 1,109,736
Coahuila 2,935,710.21 30 6,689,604.35 70 8 (8) 836,201

Fuente: Informe Final de la Evaluacién del Modelo de Términos de Referencia del Programa de Me-
joramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas 2007.
Nota: Las cantidades son en pesos mexicanos.

DE LAS TENSIONES VIVIDAS

En las evaluaciones externas han participado diferentes instancias, en el cua-
dro 3 (ver pdgina siguiente), se destacan los principales impactos en la or-
ganizacién y funcionamientos de las escuelas normales reportados por los
evaluadores externos.

Como se observa en el cuadro, la mirada de las evaluaciones externas
del Promin se centran en dar cuenta de un proceso gradual en la compren-
sién de las reglas de operacién del programa, en la construccién de una pla-

neacion estratégica y de una evaluacién estandarizada, proceso que marcé y
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Cuadro 3

Instituciones participantes en las evaluaciones externas.
Reconocimiento de los impactos del Promin en la educaciéon normal

Instituciones

Principales impactos identificados por las
instituciones evaluadoras

Azcapotzalco.
2002

Universidad Autonoma de México.

La mayoria de las escuelas normales cuentan con un PDI y
un PAT.

Dinamizacién de la vida interna de las normales.
Mejoramiento de la infraestructura de los espacios
escolares que en muchos casos estaban en situacion de
deterioro.

Adaquisicion de materiales didacticos y bibliogrificos, asi
como equipo tecnoldgico.

Universidad Iberoamericana.
2003

Las comunidades normalistas empezaron a hacer suyo el
Promin.

Se dio un impulso a las escuelas normales, estaban muy
abandonadas, tenian pocos incentivos y funcionaban por
inercia.

Renovacion en la gestion de las escuelas normales.

Departamento de Investigaciones
Educativas.
2004

Modificacién favorable de la gestién institucional.
Incidencia en nuevas formas de participacién en las
comunidades.

Actualizacién de materiales de apoyo y mejoramiento de la
infraestructura.

Instituto de Investigaciones en
Educacion de la Universidad
Veracruzana y la Universidad
Auténoma de México.
Azcapotzalco.

2005

Proceso gradual en la comprensién de los objetivos del
Promin.

Impulso a las escuelas para favorecer la planeacion
participativa.

Posibilidad de conocer y entender los problemas que
enfrentan las escuelas.

Instituto de Investigaciones en
Educacion de la Universidad
Veracruzana y la Universidad
Auténoma de México.
Azcapotzalco. 2006

Existencia de un proceso de aprendizaje en el disefio y
operacion del programa a partir de las condiciones de cada
escuela normal.

Azcapotzalco.
2007

Universidad Autonoma de México.

Se muestran aspectos parciales, pero relevantes en el
mejoramiento de la calidad de los egresados de las
escuelas normales publicas.

Se ha mejorado el nivel de habilitacién de los profesores,
asi se aprecia en los indicadores cuantitativos.

Se ha iniciado un proceso de reflexién sobre la
acreditacién de los planes de estudio y la certificacion de
los procesos de gestion.

Fuente: Informe Final de la Evaluacién del Modelo de Términos de Referencia del Programa de Me-
joramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas 2007.
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continda marcando tensiones referidas al cardcter técnico administrativo

del programa y al caricter académico del mismo.

Se cuidé especialmente el control de los recursos y la observancia de ciertos requisitos
y procedimientos; con mayor o menor eficacia se cumplié con las tareas de informacién
y enlace; se organiz6, con diversos criterios, la dictaminacién estatal y pricticamente no
hubo “réplica” de las capacitaciones nacionales que tendié a delegarse en las escuelas.
Durante las autoevaluaciones y el disefio de los PDI y PAT, la interlocucién con los
planteles fue escasa y circunscrita a proporcionar informacién, apresurar la entrega de
los documentos, a veces a ajustar documentos finales antes de su entrega y a vigilar es-

trechamente el cilculo presupuestal (De Garay, 2007, p. 69).

El acento estuvo en la parte administrativa y operativa, no asi en un acom-
paflamiento continuo y sistemdtico para favorecer y fortalecer la concep-
cién de planeacién estratégica y la elaboracién de propuestas académicas de
acuerdo con las necesidades de las normales, por lo que desde las escuelas
se han gestado esfuerzos diferenciados que no necesariamente apuntala-
ron hacia la construccién de un Proyecto Académico Institucional a largo
plazo, en el que el Promin se constituyera como una herramienta para
alcanzar los propésitos de dicho proyecto; el proceso se centré en una
planeacién anual.

Otra de las tensiones se vive entre la elaboracién de informes técnicos
solicitados por el Promin y la elaboracién de seguimientos y evaluaciones a
los proyectos implementados en las escuelas, estos Gltimos como insumos
para la identificacién de lineas de trabajo que contribuyan a la mejora de la
vida académica de las escuelas.

Si bien en el cuadro se enuncia un avance en la actualizacién de los
materiales de apoyo y un mayor nimero de acciones para la habilitacién
de los formadores de docentes, desde los procesos de las normales se han
logrado algunos avances relevantes en el mejoramiento de la calidad de los
egresados, se percibe la necesidad de encontrar caminos para la mejora de
las précticas de ensefianza y para el aprendizaje que redunden en una mejor
formacién de los estudiantes en las escuelas normales, asi como la necesi-

dad de nuevos y mejores espacios para el trabajo académico que demandan
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las asesorias en el ultimo afio de estudios,” las asesorias de apoyo, tutorias a
estudiantes, reuniones para el disefio e implementacién de programas para
la difusién y extensién cultural, de proyectos de investigacién y de colecti-
vos docentes —cuerpos académicos—.

Otra de las tensiones se presenta con el desfase entre el afio fiscal que
establece el programa y el calendario escolar de las escuelas normales; la
elaboracién del Promin coincide con el fin del ciclo escolar, el receso de
verano y la planeacién para el inicio del nuevo ciclo escolar, lo que provoca
que el trabajo se centre en el personal de estructura con poca o nula partici-
pacién de profesores y estudiantes, factores que limitan la participacién de
la comunidad y la apropiacién del proyecto.

Las evaluaciones externas también permiten identificar otras tensiones a
partir de las implicaciones para la busqueda de recursos adicionales, en las
que las preocupaciones se centran en responder a los requerimientos técnico-
administrativos del Promin y al cumplimiento de las actividades comprome-
tidas, frente a la desatencién consciente o inconsciente de las actividades
cotidianas inherentes a la docencia y al cumplimiento de los dias efectivos
de clase (Gutiérrez, 2006). Al tiempo que se avanza en las promociones del
Promin, factores externos derivados de los procesos de transformacién de
la educacién superior y de los cambios sociales también plantean tensiones
e incertidumbres, como son la regulacién de las profesiones que llega a
las escuelas normales concretada en una politica de regulacién de la ma-
tricula, que toma mayor fuerza en agosto de 2001, a través del estableci-
miento de criterios y recomendaciones de la autoridad federal para reducir
el excedente de alumnos inscritos, diversificar la matricula a partir de la
incorporacién de programas educativos de acuerdo con las necesidades de
la entidad y la autorizacién de matricula sélo a las escuelas con capacidad
académica; frente a estos planteamientos, los criterios para la asignacién de
financiamiento no regular a las escuelas normales a través del Promin de-
berdn buscar otras férmulas que no sea el nimero de escuelas y matricula

por entidad.

7 En el tltimo afio, los estudiantes normalistas realizan practicas intensivas en las escuelas de educacién
preescolar, primaria o secundaria, de acuerdo con la licenciatura que cursen.
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La certificacién es otra de las politicas expresada no sélo en la certi-
ficacién de procesos administrativos, sino también en la implementacién
del examen de ingreso al servicio docente, el concurso de oposicién para
la designacién de directores y el ingreso de personal docente a las escue-
las normales, muy recientemente ésta ha iniciado su implementacién; sin
embargo, los procesos se han visto interrumpidos o matizados por la pre-
sencia de un sindicato que obstaculiza la transparencia del proceso. Como
se aprecia, las tensiones que viven las escuelas normales son miltiples y se
expresan a partir de la forma en que se concreta el trabajo al interior de cada

una de ellas.

DE 1LAS TAREAS PENDIENTES

Hablar del transito de las escuelas normales como instituciones de educa-
cién superior es hablar de un proceso “acelerado”, en el que se presentan
rupturas, quiebres, desfases y continuidades en el funcionamiento y orga-
nizacién de las normales, ante politicas y reformas cada vez mds orientadas
hacia esquemas neoliberales de evaluacién y financiamiento, que demandan
nuevas identidades docentes; este proceso ha colocado al sistema de forma-
cién docente en México en un momento de oportunidad, pero también de
amenaza, en un momento en que el pasado y el presente cobra relevancia
para la construccién de un futuro que demanda nuevas practicas educativas,
una nueva forma de gestién, repensar la formacién de docentes para enfren-

tar las demandas de una educacién del siglo XXI cada vez mds emergente.

La transicién revela con claridad quiénes son actores y quiénes simulan serlo; revela y
desnuda a la sociedad, al sector empresarial, a los partidos y a las organizaciones sindica-
les. Desnuda al sistema educativo, sus fortalezas y debilidades, sus logros y los desafios a
los que se enfrenta [...] La transicién es al mismo tiempo un proceso de desintegracién
y uno de integracion, porque altera la normatividad interna, los esquemas institucionales
y orgédnicos tanto de los sistemas educativos como de la educacién misma. La transicién
también debe ser vista como un espacio de autonomia. Asi la transicién es un espacio de

libertad (Jiménez, 2007, p. 298).
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Y surgen cuestionamientos, ;de qué forma las escuelas normales pueden
reconstruirse como instituciones de educacién superior cuando contindan
su operatividad desde una politica descentralizada-centralizada y en la que
la intervencién del sindicato gana cada vez mds espacios?, ;desde una 16-
gica de estdndares y evaluacién de las escuelas normales, en la que se tiene
mayor claridad sobre el qué y cémo evaluar —insumos y procesos—, pero no
sobre el “producto final” que se quiere?, ;desde un programa que establece
y fija las reglas de operacién para acceder a financiamientos diferenciados
entre las escuelas y, que marcan la exclusién y desintegracién del propio sis-
tema?, ;cudl es el grado de autonomia y libertad que requieren las escuelas
normales para enfrentar la formacién de docentes que la educacién basica
y la sociedad demandan?, ;cé6mo darle sentido y significado a un proyecto
académico de las escuelas normales como instituciones de educacién su-
perior que recupere su funcién social como instituciones formadoras de
docentes para la educacién bésica?, ;de qué manera transitar de una con-
cepcién de calidad fundamentada en indicadores cuantitativos a una cali-
dad de la educacién, que, de acuerdo con Diaz y Espinosa (2001), responda
a las necesidades propias del lugar, del contexto, de las condiciones que
enfrentan las normales y de las necesidades formativas de los sujetos que en
ellas participan?

En el transitar de las normales por las diferentes reformas y programas
para su fortalecimiento, las escuelas atin “mds reacias al cambio, han tenido
que emprender su transformacion, sea para adaptarse al cambio del sistema
educativo, para aprovechar los incentivos ofrecidos por una politica que
expresamente busca la reforma o para sobrevivir con recursos cada vez mds
escasos” (Arnaut, 2003, p. 40).

Su trdnsito ha permitido identificar tensiones que se presentan en la
cotidianidad de la vida escolar, y también aspectos de la cultura y dindmica
institucional que requieren de un mayor esfuerzo para su transformacion,
asi como el surgimiento de nuevos retos; las escuelas normales, dependiendo
de sus circunstancias y condiciones, tendrdn que buscar nuevas formas de
participacién y construccién de lineas de trabajo que responden a desafios,

como los siguientes:
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* Atender la formacién desarticulada de las plantas académicas de las
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normales. No se ha logrado disefiar y operar una estrategia de mediano
y largo plazo en la formacién de maestros y directivos de las institu-
ciones. En este punto se observa una débil vinculacién entre las ne-
cesidades de la educacién y el desarrollo profesional de los docentes,
Ezpeleta (2004) sefiala que la profesionalizacién de los docentes con
base en el disefio de trayectorias profesionales abre un camino diferen-
te con posibilidades de obtener mejores resultados.

Trabajar en las escuelas una gestién incluyente y colaborativa, que no
dé pauta a la conformacién de una élite con un saber especializado
para la planeacién estratégica e integral, alejado del conocimiento y
reconocimiento del trabajo docente en las escuelas, de las necesidades
de formacién de sus docentes que enfrentan en el aqui y en el ahora
los desafios de una educacién para el siglo XXI; parte de esta gestién
incluyente y colaborativa deberd encontrar su punto de articulacién y
de equilibrio con los planes e informes de trabajo semestrales de los
docentes, asi como en la creacién y revisién de normas y lineamien-
tos para el trabajo académico que no privilegien la antigtiedad en el
sistema, ni la atribucién personal.

Plantear formas de organizacién en las que se aprecie una propuesta
de trabajo sistematica que responda a las necesidades de una edu-
cacién superior: docencia, investigacién, instruccién a estudiantes y
trabajo colaborativo; en este sentido se observa la necesidad de reor-
ganizar el trabajo docente, la gestién del tiempo, la asignacién de co-
misiones y asignaturas a los docentes, asi como revisar si se cuenta con
el personal docente necesario, al respecto, se observa una tendencia a
la contraccién de la planta docente en las escuelas normales propicia-
do por un incremento minimo de plazas para el personal académico,
basta sefialar que en la década de los noventa fue sélo de 8.7% frente
a 82.4% en las instituciones de educacién superior (ANUIES, 2000),
situacién que se agrava con la politica de retiro voluntario que en
los ultimos afios ha propiciado la jubilacién de personal docente y
de apoyo, asi como el congelamiento de las plazas para la educacién

publica en general.
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* Reconstruir el sentido y significado del trabajo colegiado y sus impli-
caciones para la transformacién del trabajo académico orientado a la
revisién y transformacién de las practicas de ensefianza; la vincula-
cién con las escuelas de précticas desde una perspectiva de inmersién
en la construccién del campo objeto de estudio y de intervencidn; la
colaboracién y formacién de los tutores en las escuelas de practica, y
la reorientacién en el trabajo de acompafamiento en las jornadas de
précticas y observacion docente.

* Frente a la ubicacién de la educacién normal en la Subsecretaria de
Educacién Superior, caracterizada esta tltima por una légica de ope-
racién administrativa, financiera y académica alejada de la educacién
basica, en la que las normales han adquirido su identidad profesional
y reconocimiento social, es necesario aclarar las diferencias entre la
formacién profesional y cientifica propia de las universidades y la for-
macién profesional de docentes para la educacién bésica, cuyas capa-
cidades son especificas y no sustituibles por programas formativos en

ciencias sociales con especializacién en educacién (De Garay, 2007).

Por tdltimo, cabe enfatizar que la operacién y vigencia del Promin depende
de recursos extraordinarios en el presupuesto anual ejecutivo, lo cual no
garantiza su continuidad, esto coloca a las escuelas normales en la misma
légica que las instituciones de educacién superior para la busqueda de re-

CUrsOS y apoyos,

¢Ello significard el fortalecimiento o fin de estas instituciones?, jestas instituciones tie-
nen la capacidad para involucrarse en estas dindmicas?, finalmente puede ser pertinente
otra pregunta, sel Promin pretende apoyar a las escuelas normales para que contintien en
su tarea en la formacion de docentes o bien buscan transformarlas a fin de alejarlas de su
tarea inicial, eliminar su identidad y acabar con ellas a mediano plazo [y gradualmente]?

(Gutiérrez, 2006, pp. 15-16).
El reciente proceso de revisién y ajuste a las reglas de operacién del pro-

grama, que como resultado plantea a las normales concursar por un fi-

nanciamiento a dos afios, Promin 2009-2011, coloca a las escuelas en un
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momento coyuntural, de los resultados que se obtengan en la dictamina-
cién de sus proyectos dependerd en gran medida la continuidad del apoyo
financiero para los procesos de mejora.

Como se muestra en los diferentes apartados del escrito, las escuelas nor-
males, particularmente en los ultimos ocho afios, han vivido un proceso
acelerado para la implementacién de una reforma que muestra continuidad
en su eje rector: planeacién y evaluacién como instrumentos para la ob-
tencién de financiamiento no regular; mas alld de los logros, transforma-
ciones y tareas pendientes, se muestran olvidos, propésitos incumplidos,
contradicciones, descuidos y omisiones, en los que estin implicadas no
s6lo las escuelas normales y sus comunidades educativas, también figuran
con mayor o menor responsabilidad las autoridades federales y estatales,
los comités dictaminadores, las instituciones que han participado en las
evaluaciones externas, los docentes y especialistas de instituciones y or-
ganizaciones de educacién superior que han acompafiado el desarrollo de
proyectos especificos, y las practicas de un sindicato fortalecido por el pro-
pio Estado.

Si bien corresponde a las escuelas normales buscar caminos, también es
cierto que se requiere un mayor margen de autonomia para su organiza-
cién académica y administrativa, programas equitativos y no excluyentes, el
acompanamiento de instituciones y organizaciones de educacién superior
que conozcan y se involucren responsablemente en los procesos para la me-
jora de la educacién normal y de la educacion bésica. Se requiere de politi-
cas y reformas pertinentes y congruentes, asi como de un acompanamiento

firme y decidido para la mejora de la educacién publica.
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— 1 Estados Unidos, la ley instituida en 2001 llamada Que Ningun Nifio

e S¢ Quede Atrds (NCLB por sus siglas en inglés), asi como su posterior

b interpretacion y aplicacién, han dado lugar a una mayor estandariza-
cién de la ensenianza en las escuelas pablicas (England, 2005). Este modelo
de ensefianza y aprendizaje basado en la igualdad es obligatorio a nivel fe-
deral y local. A menudo, los administradores de las escuelas reproducen este
movimiento con la adopcién de un plan de estudios estandarizado, e incluso,
en ocasiones ya escrito (Borko, Liston y Whitcomb, 2007). Los estudiantes
cada vez estin mds expuestos a una instruccién de bajo aprovechamiento,
traducido en una disminucién del curriculo (Hargreaves y Shirley, 2008). En
este sistema uniforme, el papel del profesor es el de técnico que aplica una
receta desarrollada por las entidades del gobierno y los editores de libros de
texto, en lugar de la de un facilitador, pensador critico, detector de proble-
mas, buscador creativo y planificador.

Los programas de actualizacién de docentes han sentido la presién de
este sistema estandarizado. En muchos casos la formacién inicial también
se reduce a un esfuerzo cientifico y positivista. Esto es evidente en los

estindares que se promueven para la formacién inicial. Tales programas
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ahora tienen un conjunto de normas concretas que pueden evaluarse numé-
ricamente y por organismos de acreditacién (Beyer, 2002). Posiblemente
algunas normas son necesarias para promover la excelencia en la profesién;
sin embargo, ignoran las diferencias locales y regionales, comprometiendo
asi la capacidad de los futuros docentes para abordar criticamente la di-
versidad (Beyer, 2002). La diversidad en nuestro pais, estado y comunidad
refleja una falta de homogeneidad en términos socioeconémicos, de raza,
etnia, religién, idioma, sexo, capacidad u orientacién sexual. Ademads, cuan-
do ciertas normas nacionales se aplican a gran escala en programas de capa-
citacién de profesores, la atencion a la diversidad social y cultural, asi como
las realidades econémicas de la poblacién de una regién suelen ignorarse
(Cochran-Smith, 2004). Al dedicar tanto tiempo a la atencién y cumpli-
miento de las normas nacionales, los formadores de docentes tienen menos
espacio en sus clases y programas para fomentar el trabajo intelectual, la
creatividad, el pensamiento critico y la accién (Beyer, 2002). La estandari-
zacion en la formacion de docentes! deja poco margen para la innovacién y
las alternativas en la formacién docente.

Sin embargo, los profesores y formadores de docentes por igual pueden
atestiguar el hecho de que la ensefianza no es solamente una actividad téc-
nica que pueda reducirse a un conjunto especifico de habilidades (Beyer,
2002). La ensefianza es, o deberia ser, un proceso dindmico que prepare
a los estudiantes para contribuir a solucionar los problemas del mafiana.
Los educadores de docentes y los maestros deben adoptar una visién mds
amplia de la ensefianza y el aprendizaje. La ensefianza es compleja y, como
Borko, Liston y Whitcomb (2007) sugieren, los educadores de todos los
niveles deben ser criticos; si fuera necesario, resistir las prescripciones o
estandarizaciéon de la profesion, porque el curriculo y metodologia nor-
malizada no siempre se ajustan a las necesidades de todos los estudiantes
(England, 2005). Los programas de formacién de docentes, poco a poco,
estin comenzando a reaccionar contra las normas de estandarizacién al

cuestionarse sobre el liderazgo, la promocién de cierto grado de autonomia

! Para mayor informacién respecto a la forma como operan los estandares en la formacién inicial, véase
el sitio Web del Consejo Nacional de Acreditacién para la Formacién Docente (The National Council
for Accreditation of Teacher Education) en Az£p.//www.ncate.org
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y la defensa de programas innovadores que no encajan en el molde buro-
cratico (Gibson, 2003). De manera colectiva, las reacciones y respuestas de
los programas e instituciones de formacién docente representan una amplia
posibilidad de mantener los programas que atienden la diversidad y de for-
mar maestros preparados para atenderla.

Un ejemplo de este tipo de respuesta es el proyecto generalizado llama-
do Crea tu Propio Programa. Estos programas pretenden reclutar y apoyar
a los miembros de una comunidad para convertirse en maestros. Muchos
reclutan auxiliares educativos que actualmente trabajan en las aulas como
personal de apoyo y que, por lo general, perciben un salario bajo. De este
modo, las universidades suelen crear cursos especiales para ayudar a estos
estudiantes, pero a pesar de que estd presente en los programas de forma-
cién docente a nivel nacional, un programa de este tipo resulta ser diferente
en Nuevo México en contraste con otras universidades. Por necesidad, en
Nuevo México, estos programas reclutan profesores de zonas rurales de
hispanos y de comunidades indigenas quienes pueden atender mejor y mds
ficilmente las necesidades de los estudiantes.

Otros ejemplos de resistencia a la estandarizacién los encontramos en la
comunidad formadora de docentes y en las asociaciones escolares, las cuales
se dan a la tarea de asignar proyectos que abordan la diversidad o crean cur-
sos especificos relacionados con la atencién a la misma. Hargreaves y Shir-
ley (2008) senalan que cuando los profesores luchan activamente en sus
escuelas hay una menor tendencia a la adopcién de programas estandariza-
dos. Los formadores de docentes y los maestros que se forman deben tam-
bién desarrollar habilidades para la profesioén (Borko, Liston y Whitcomb,
2007). Corresponderd a los profesionales de la educacion redefinir lo que
es importante y dar prioridad a otros conocimientos (Hargreaves y Shirley,
2008). Cuando los profesores son pasivos y callados, las fuerzas externas
tienen mds poder para crear auténticas politicas nacionales que restringen
el curriculo y limitan la capacidad de los docentes para trabajar como agen-
tes de cambio en diversas comunidades.

En este articulo describiremos las respuestas que hemos dado a la situa-
cién que enfrentamos en la formacién docente hoy en dia. Nosotras somos
formadoras de docentes en la Universidad de Nuevo México (UNM), la cual
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se encuentra ubicada en un entorno urbano en el centro de un gran estado
rural.? Al igual que otros programas de formacién docente en nuestro pais,
los programas de preparacién para futuros profesores en la Universidad
de Nuevo México se ven atrapados en el dilema de tener que cumplir las
normas estatales y nacionales, al mismo tiempo que requiere una prepa-
racién de maestros que atienda las necesidades de nuestra poblacién es-
tudiantil diversa. Es asi que en primer lugar se describird el programa de
preparacién de maestros de primaria y se hard un bosquejo de la estrategia
de intervencién pedagdgica utilizada: el empleo de historias orales en un
curso de metodologia de ciencias sociales. En un segundo apartado se des-
cribird el programa de atencién a nifios pequefios y su programa curricular
de intervencién: un conjunto de cursos y estrategias para la asignacién de

escuelas de préctica a profesores en formacion.

LA FORMACION DE PROFESORES DE PRIMARIA

Hay dos vias para formar profesores de primaria en la Universidad de Nuevo
Meéxico: a nivel licenciatura y a nivel posgrado. Los candidatos a profesores
a nivel licenciatura deben cubrir los créditos que sefiala la Universidad en
las asignaturas de ciencias sociales, humanidades y ciencias durante los dos
primeros afios, asi como tomar cursos relacionados de psicologia educati-
va, diversidad educativa, lingiiistica y tecnologia educativa.® Con el fin de
comenzar una serie de cursos especificos (clases de metodologia y de acer-
camiento a la prictica), los estudiantes debieron de haber sido aceptados en
el programa de ensefianza en educacién primaria después del primer afio
de Universidad. Los alumnos egresados de una licenciatura que ya cuentan
con créditos en algin drea relacionada o que ya tienen algunas materias

cursadas de alguna maestria pueden terminar el programa de formacién.

2 Para una descripcién demogrifica de la poblacién del estado, consultese la Oficina de Censo de
Estados Unidos en la direccion electrénica: Attp.//quickfacts.census.gov/qfd/states/35000.html. Para com-
prender la diversidad de la poblacién estudiantil en la Universidad de Nuevo México, véanse las listas
de inscripcion en hztp.//registrar.unm.edu

3 El sitio Web de la Facultad de Educacién contiene ligas de todos los programas y de los cursos reque-
ridos en http://coe.unm.edu
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Una vez aceptados, todos estos alumnos inician un programa de tres
semestres con actividades tanto en el aula como en el campo. En el primer
y segundo semestres de esta secuencia de cursos, el futuro docente toma
cuatro clases de metodologia de la ensefianza (en grupo). En el primer
semestre hay un dia a la semana de estancia en la escuela; en el segundo, la
practica de campo aumenta a dos dias a la semana. Hay también un semi-
nario para abordar las cuestiones relacionadas con la préctica de campo.

En el tercer y dltimo semestre el profesor en formacién se vuelve practi-
cante de tiempo completo y pasa cinco dias a la semana en el aula.* Bajo la
supervision y tutoria de maestros expertos, los futuros maestros se mantie-
nen activos en todos los aspectos de la vida escolar y del aula. Son evaluados
de acuerdo con las competencias docentes que establece Nuevo México y
en el marco de los requerimientos de la Facultad de Educacién. Al final
del semestre, si se ha completado con éxito todo el programa y cumplido
con los requisitos de certificacién, inclusive el haber aprobado las pruebas

estandarizadas, podran recibir su permiso de trabajo.’

Posibilidades y desafios asociados

con la diversidad: Programa de Educacién Primaria

En el Programa de Educacién Primaria de la UNM, los profesores de la
facultad reconocen la necesidad de preparar a los profesores para trabajar
en diversos contextos escolares con alumnos que provienen de un amplio
espectro de la sociedad. La investigacion sobre la formacién del profesorado
indica que existen numerosos caminos para preparar a los docentes para
la diversidad, desde ofrecerles un programa especifico hasta la integracién
de estrategias pedagdgicas culturalmente pertinentes en todo el progra-
ma, o bien, proporcionar una amplia gama de experiencias en las pricticas
de campo (Cochran-Smith, 2004; Gay y Kirkland , 2003; Howard, 2003;
Darling-Hammond, 2002). La tarea comienza por ayudar a los profesores

4 El Programa de Educacién Primaria intenta ofrecer lugares para practicar en escuelas ubicadas en
diferentes areas de la ciudad para que se refleje la diversidad de la region (étnica, socioecondémica, racial,
lingiistica, entre otros).

5 El Departamento de Educacién Publica del Estado de Nuevo México dicta los requerimientos para
la acreditacién en Atzp.//www.ped.state.nm.us
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en formacién a identificar en ellos la manera como les impacta la cultura y
la experiencia previa. Todos nuestros profesores en formacién toman una
asignatura llamada Ensefianza del Estudiante Lingiiisticamente Diferente.
Esta clase aborda cuestiones de diversidad y del lenguaje a profundidad asi
como la manera en que ambos aspectos tienen un papel en las aulas y las co-
munidades. Se anima a los estudiantes a asumir la responsabilidad de aplicar
estrategias y de preparar programas de estudio que respondan a las necesi-
dades especificas de las diversas lenguas y culturas estudiantiles. También les
ayudamos a comprender que si no analizan sus actitudes, creencias y opinio-
nes respecto a la diversidad de nifios, podrian alterar involuntariamente sus
expectativas en la capacidad y logro del estudiante. Con esta clase como base
tedrica, se refuerzan las propuestas que surgen de esta clase a lo largo del
programa. En la siguiente seccién se describe un proyecto de investigacién
y ensefianza incrustada en una clase de metodologia obligatoria que alienta
a los estudiantes a explorar la diversidad, al mismo tiempo que aprenden

ciencias sociales, pedagogia, investigacion histérica e historia personal.

Historias orales en una clase
de Metodologia de las Ciencias Sociales

[...] Me he asegurado de que mis hijos y mis nietos tengan bien aprendida la historia de
nuestro pasado. Las historias tienen vida propia. Crecen al mismo tiempo que los nifios
y quizés nos olvidemos de las pequefias cosas que una vez fueron, pero las cultivamos

s6lo porque respetamos lo que habia en el comienzo (Elphinstone, 2000, p. 25).

La cita anterior de la novela histérica titulada 7%e Sea Road (Elphinstone,
2000), me recuerda el valor de pasar las historias de generacién en gene-
racién en la tradicién oral. Aunque la cita proviene de una obra de fic-
cion, la llevo conmigo en mi labor como formadora de profesores en la
multiculturalidad y en las ciencias sociales. En la clase que imparto en el
segundo afio de universidad, mis alumnos tienen la tarea de completar una
historia oral para fortalecer su interés y entusiasmo por los estudios so-
ciales; para darles los elementos para que se puedan volver investigadores

histéricos y puedan participar en una actividad de ensefianza multicultural
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auténtica. Los profesores en formacién de educacién primaria a menudo
comienzan su programa de formacién docente con sentimientos y actitudes
entremezcladas respecto a los estudios sociales. La aprehension, la nega-
tividad, la inexperiencia y un conocimiento limitado de ciencias sociales
surgen de una variedad de experiencias de ensefianza propias.

Trabajé con la historia oral por lo que aprendi respecto a mis alumnos
y sus experiencias anteriores con las ciencias sociales. Empecé el semestre
pidiéndoles que escribieran una autobiografia. Esta tarea en clase les exige
reflexionar sobre experiencias propias como estudiantes de ciencias socia-
les. Las autobiografias revelan sisteméticamente algunas formas en que han
aprendido las ciencias sociales. En las tareas, la mayoria de los estudiantes
revelan que no se sienten preparados para ensefiar esta asignatura, ya que sélo
pueden recordar las clases y las actividades basadas en los libros de texto con-
sistentes en la lectura de un pasaje y la resolucién de la seccién de preguntas
al final de la lectura.

La mayoria también manifiesta que no ha estudiado la cultura local, ni
a las personas, lugares y acontecimientos que constituyen a su comunidad.
Ademds, siempre hay muchos estudiantes que no tienen ningtn recuerdo
de cémo les ensenaron las ciencias sociales. Como cabe esperar, estas ex-
periencias pasivas, aburridas y, a veces, negativas provocan en el profesor
en formacién angustia e inseguridad cuando se trata de ensefar ciencias
sociales (Pruyn, Hayworth y Sinchez, 2006; Kincheloe, 2001). Ademas, los
estudiantes estdn desconcertados en lo que se refiere a integrar el curriculo y
la pedagogia a la diversidad. Si bien han cursado la asignatura de atencién a la
diversidad antes del curso de metodologia de las ciencias sociales, no han soli-
dificado ni explorado ejemplos concretos de la realidad curricular, pedagégica
y de disposicién en la praxis multicultural (Banks, 2006; England, 2005).

La historia oral es un intento de hacer participar a mis estudiantes en
una experiencia auténtica de ciencias sociales. La historia oral es un medio
por el cual los individuos, en este caso profesores en formacién de educa-
cién primaria, recopilan las historias de una o mds personas de otra ge-
neracién (Dickson, Heyler, Romano y Reilly, 2006; Richie, 2003; Perks y
Thomson, 1998). En nuestra clase, los estudiantes reciben las siguientes

indicaciones para su proceso:
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1. Decide a quién deseas entrevistar y escribe notas sobre el porqué.

2. Establece una cita con la persona que deseas entrevistar.

3. Investiga los acontecimientos histéricos que han ocurrido en la vida
de esta persona para contar con un punto de referencia.

4. Realiza una entrevista grabada que comience con la fecha, hora, lugar
y nombre completo de la persona. Pregunta acerca de los padres y
miembros de la familia.

5. Pide a la persona que hable de aquellos recuerdos que son impor-
tantes en su vida. Haz preguntas para obtener mas detalles acerca de

estos acontecimientos.

o

Una vez que grabaste la historia, escucha y encuentra sentido y signi-
ficado en este recuerdo. Lleva a cabo alguna investigacién adicional
sobre el periodo histérico, lugares, sucesos y temas que se describen

en la entrevista.

Como profesores en formacién llevan a cabo sus entrevistas y la investi-
gacién histérica; documentan las historias, perspectivas y experiencias que
a menudo se omiten, o bien, se presentan con declaraciones insuficientes
o falsas acorde al registro histérico documentado. Esta estrategia de bus-
queda auténtica valora el uso de la lengua nativa y las précticas locales de
la lengua del entrevistado. La transmisién de recuerdos en la tradicién oral
es una forma importante en que las personas de diversos grupos cultivan,
mantienen y preservan su historia. Los grupos indigenas a menudo se basan
exclusivamente en la tradicién oral para transmitir su preciada sabiduria y
conocimiento sagrado. Compartir sus conocimientos a través de la historia
oral se traduce en una forma de saber estableciendo relaciones. Tanto el en-
trevistado como el entrevistador crean en conjunto un significado a medida

que se va desarrollando la historia (Bloom, 1998).

Respuesta del estudiante

En una clase de metodologia de las ciencias sociales reciente, los estudiantes
seleccionaron a parientes, amigos y colegas para las entrevistas de la histo-
ria oral. El contenido histérico que recogieron fue extenso; los estudiantes

fueron capaces de reunir historias que van desde el impacto personal de la
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Gran Depresion hasta intrincadas historias sobre la vida en el medio rural
del suroeste de varias generaciones pasadas. Las entrevistas revelaron tam-
bién informacién acerca de numerosas pricticas culturales y patrones de
lenguaje, incluida la sintaxis, la semdntica y el 1éxico que se estin volviendo
obsoletos. Cuando los profesores en formacién entrevistaron a sus familia-
res descubrieron también algunos talentos, historias de familia relacionadas
con la lucha y el dolor, e informacién nueva sobre sus seres queridos a los
que han conocido toda su vida. Por ejemplo, una futura profesora llamada
Maria,® quien entrevisté a su madre, obtuvo importantes revelaciones sobre
las diferencias de clase que existian en ambos lados de su familia. Esta reve-
lacién ayudé a Maria a comprender cosas nuevas sobre la dindmica familiar
que ha experimentado a lo largo de su vida. Otro estudiante, James, quien
también entrevisté a su madre, se enteré de que ella fue fundamental en el
desarrollo de tecnologia muy importante para salvar vidas en las unidades
neonatales. La tarea resulté ser profundamente personal y los estudiantes a
menudo se transforman por la historia familiar que presentan.

Otro elemento fascinante de esta tarea asignada es que hemos podido
lograr conexiones en nuestra clase de metodologia con la ayuda de la investi-
gacion y las entrevistas. Enriquecer las relaciones personales es un elemento
importante de aulas multiculturales y estas conexiones se lograron como con-
secuencia de esta tarea. Por ejemplo, cuando entrevisté Manuel a su abuela,
ella se describe viviendo en un albergue militar en un pequefio pueblo en
Nuevo México tras la Segunda Guerra Mundial después de que su marido
regres6 de la guerra. Mis abuelos vivieron en el mismo albergue durante ese
periodo. Cuando Manuel compartié la foto de sus abuelos posando de pie
frente al albergue, lo reconoci inmediatamente porque mis abuelos tienen un
retrato similar. En otro caso, Esperanza declaré que su hermano mds joven
habia nacido prematuramente en California y se habian beneficiado de las
tecnologias médicas desarrolladas por la madre de James. En nuestra diver-
sidad se pudieron identificar lugares geogréficos distintos, momentos impor-

tantes que fueron subestimados y gente que nos conectaba como grupo.

¢ Los nombres de Marfa, Manuel, Santiago, Esperanza, Felicia y Sarah son ficticios a fin de proteger la
privacidad de los estudiantes.
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Otro miembro de la clase entrevisté a un individuo que habia estado
relacionado con una escuela durante muchos afios. Sarah entrevisté a un
profesor de matematicas que ha permanecido en la misma escuela durante
mis de 30 afios. Su proyecto de historia oral identificé cambios en la demo-
grafia de la comunidad escolar, asi como cambios pedagdgicos y curricula-
res en el medio ambiente escolar y en los valores de la cultura adolescente.
La ventaja multicultural para Sarah fue que al entrevistar a un maestro con
tal legado, se enterd de la diversidad de los estudiantes que asisten a la es-
cuela. Los cambios demograficos de nuestra ciudad fueron el tema central:
la urbanizacién, el aburguesamiento y los patrones culturales descritos por
el entrevistado. Esta profesora en formacién fue capaz de hacer una valiosa
contribucién a la historia de la escuela.

La vivencia de participar en auténticas investigaciones histéricas utili-
zando el proceso de la historia oral es benéfica para los futuros profesores
en nuestro curso. Los estudiantes son capaces de adquirir la experiencia
técnica, de imaginar las posibilidades curriculares y de explorar una peda-
gogia atractiva que sea accesible a todos los estudiantes.

La actividad de la historia oral nos apoya en cinco propdsitos impor-
tantes del curso de metodologia de las ciencias sociales. En primer lugar,
es una forma para que los profesores en formacién lleven a cabo auténticas
investigaciones histéricas relacionadas con las personas cuyas historias y
narraciones no siempre estin incluidas en los textos de ciencias sociales es-
tudiados. Esta recuperacién histérica es un componente necesario y noble
de la educacién multicultural, ya que democratiza el curriculo. En segundo
lugar, faculta a los futuros docentes y los hace concebirse a si mismos como
historiadores y como tales enriquecen el contenido de la historia mediante
la insercién de las perspectivas de las personas de la localidad. En tercer
lugar, la actividad alienta a los profesores en formacién a investigar en sus
propias dreas de interés —otro de los requisitos de la educacién multicultural—-
(Banks, 2006; Howard, 2003). El cuarto propésito es ayudar a los profesores
en formacién a conectarse con la historia local, la cultura y el lugar, y esta-
blecer paralelismos entre la historia canénica y las historias vividas por las
personas. Por ultimo, los profesores en formacién adquieren experiencia al

realizar un proceso de investigacion que pueden utilizar con la diversidad de
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estudiantes de sus propias aulas. Una vez que han practicado este proceso
estardn mejor preparados para utilizarlo en su propia labor en el aula. Serin
capaces de ensefiar a los nifios cémo llevar a cabo historias orales.

Como grupo, los futuros profesores identificaron muchos beneficios
para los estudiantes con la historia oral. La siguiente lista destaca algunas

de las conclusiones a las que llegaron en una discusién grabada en clase:

* La historia oral ayuda a los estudiantes a conectarse con el pasado y
los estudiantes se vuelven los historiadores.

* La historia se hace personal para los estudiantes a través del proceso
de investigacién de la historia oral.

* Los estudiantes pueden investigar la historia desde la perspectiva de
sus propias familias.

* Las historias y experiencias de las familias y miembros de la comuni-
dad son importantes, por lo tanto, deben valorarse y documentarse.

* El proyecto integra la tecnologia en todo el proceso de investigacién
para recolectar y presentar la informacién.

* La historia oral desarrolla habilidades para la comunicacién: escu-
char, leer, hablar y escribir.

* Larecoleccién de historias orales alienta a mantener conversaciones
con la familia y la comunidad.

* La historia oral puede animar a los nifios a pensar en un tiempo his-
térico de manera concreta y desarrollarla apropiadamente.

* Las lenguas nativas se pueden utilizar e incluir en el registro histérico.

La actividad de la historia oral ha tenido éxito en mi curso de metodologia
de las ciencias sociales. Los profesores en formacién aprenden una valiosa
técnica de investigacion para fomentar el pensamiento histérico y también
para el desarrollo del curriculo y de la ensefianza en la diversidad. Mis estu-
diantes expresaron su agradecimiento por la asignacién de esta tarea y por
motivos personales. Felicia, que entrevisté a su abuela, concluyé su presen-
tacién con ldgrimas en los ojos. Ella describe conmovedoramente que no
logré grabar a su abuelo antes de morir. Numerosos estudiantes informaron

que se trataba de una experiencia de transformacién que los llevé a estar
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mds cerca de sus propios familiares y comunidades. Aunque esta actividad
destaca los esfuerzos realizados por un solo miembro de la facultad en una
clase de formacién inicial, éste es un ejemplo de cémo los formadores de
docentes pueden incorporar tareas que abordan tanto las necesidades curri-
culares y pedagégicas como los temas de diversidad y multiculturalidad. En
el siguiente apartado, se describirdn las estrategias curriculares para apoyar
los esfuerzos de adaptacién a la diversidad, al tiempo que se ajustan a los

nuevos requerimientos en el ambito de la educacién preescolar.

EDUCACION PREESCOLAR MULTICULTURAL

El Programa de Educacién Preescolar Multicultural (ECME por sus siglas
en inglés) es un programa de preparacién de futuros docentes a nivel li-
cenciatura en la Universidad de Nuevo México. Los estudiantes que com-
pletan este programa egresan con el grado de Licenciatura en Educacién
Preescolar Multicultural y adquieren las competencias necesarias para po-
der solicitar la licencia para ensefar a nifios desde recién nacidos hasta el
tercer grado en el Departamento de Educacién Publica de Nuevo México.
Junto con los requisitos de cursos de formacién general basica y los cursos
especificos, los estudiantes toman cuatro semestres de experiencia prictica,

y en el ultimo realizan précticas de ensefianza de tiempo completo.

Desafios y oportunidades asociados con la diversidad:
Programa de Educacién Preescolar Multicultural
En respuesta a las exigencias de la ley NCLB (2001) que demanda un plan
de estudios mds estricto y estructurado en los contenidos para la educacién
preescolar, el estado de Nuevo México instituyé nuevos requisitos para el
programa de certificacién en educacién preescolar. Los actuales requisitos
entraron en vigor en el afio 2006. Los cambios mds significativos en el pro-
grama incluyen la insercién de dos cursos de metodologia para la ensefianza
e la lectura, cursos de metodologia para la ensefianza de las matematicas
de la lectura, d todologia para 1 del temat
y las ciencias, y cambios en la estructura de las asignaturas de acercamiento

a la préctica de campo.
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Muchos profesionales que ensefian en la edad preescolar no estin de
acuerdo con estos cambios, ya que los consideran como una imposicién
directa de programas con una orientacién mds académica en contraposi-
cién con aquellos que se centran en el desarrollo de los nifos y las fami-
lias (Copple y Bredekemp, 2009). Algunas organizaciones profesionales de
educacién preescolar, tales como la Asociacién Nacional para la Educacién
Infantil (NAEYC por sus siglas en inglés)” y la Asociacién Internacional de
Educacién para la Infancia (IECA por sus siglas en inglés) tienen una larga
historia en la promocién de principios y normas para la infancia basadas
en teorias de desarrollo e investigaciones. Estas perspectivas de conflicto
filoséfico y pedagdgico crean tensién entre las politicas gubernamentales y
la préctica profesional.

Este conflicto es mas evidente en dos 4mbitos particulares de nuestro
programa de Educacién Preescolar Multicultural. El primero, al ser parte
de la Facultad de Educacién, a menudo este programa es mal entendido
y se considera como una preparacién para cuidadoras o nifieras en lugar
de una linea de especializacion. Por lo tanto, pocas personas fuera de éste
comprenden realmente el efecto de los cambios en el plan de estudios. El
segundo dmbito tiene lugar en las aulas de las escuelas publicas donde se
lleva a practicar a los estudiantes y donde este programa tiene conflictos
filoséficos y pedagégicos. El Programa de Educacién Preescolar Multicul-
tural promueve un enfoque integrado en los programas de estudios que
incorpora las mejores practicas y dogmas de la educacién preescolar. Los
profesores de este programa aprenden a incorporar todas las dreas de con-
tenido en un curriculo que respete la forma como los nifios pequefios se de-
sarrollan y aprenden mejor. Esto significa que el curriculo tendrd en cuenta
lo més apropiado para un desarrollo cultural e individual de los nifios. Ade-
mis, también podria significar trabajar con un enfoque basado en el juego o
en un centro de aprendizaje, en lugar de uno académico enfocado en hojas
de trabajo o libros de texto. Lamentablemente estas creencias y practicas

no son susceptibles a ser apoyadas cuando las escuelas estin obligadas a ad-

7 NAEYC es la acreditacién del programa preescolar del Consejo Nacional de Acreditacién para la
Formacién Docente (NCATE por sus siglas en inglés) y la Asociacion Profesional Especialista (SPA por
sus siglas en inglés).
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herirse a normas estrictas y a aprendizajes basados en pruebas impulsados
por la ley NCLB. De este modo, los futuros profesores o profesores noveles
de preescolar se enfrentan a menudo a dilemas sobre el tipo de educacién
que necesitan los pequefios.

En cumplimiento con los estindares estatales y nacionales, los maestros
del Programa de Educacién Preescolar Multicultural tienen que ser forma-
dos en una serie de dreas importantes, incluyendo la diversidad lingtiistica y
cultural, los contenidos especificos del curriculo de preescolar, los contextos
de la familia y la comunidad, la evaluacién y la eficacia de las estrategias de
ensenanza. Este programa incorpora los valores fundamentales enunciados
en el Cédigo de Conducta Etica de NAEYC (Baptiste y Reyes, 2008) que

establece que los programas de preescolar de calidad promueven:

* Laapreciacién de la infancia como una etapa tGnica y valiosa del ciclo
de vida humana [y la apreciacién de la calidad de vida de los nifios en
el presente, no sélo como preparacion para el futuro];

* laaplicacién del trabajo con los nifios basado en el conocimiento del
desarrollo del nifio [y en el aprendizaje];

* laapreciacién y apoyo de vinculos estrechos entre el nifio y la familia;
el reconocimiento de que los nifios son comprendidos mejor en el
contexto de la familia, de la cultura y de la sociedad;

* el respeto de la dignidad, el valor y la singularidad de cada persona
(nifio, miembro de familia y colega);

* yelapoyo alos nifios y adultos para alcanzar su pleno potencial en el
contexto de las relaciones que se basan en la confianza, el respeto y
el sentido positivo (Feeney y Kipnis, 2004).

Los profesionales de educacién preescolar han luchado durante los dos ul-
timos decenios en contra de las imposiciones, intentando mantener las au-
las de educacién preescolar libres de una educacién académica impulsada
por la estandarizacién. En 1987, NAEYC publicé una declaracién respecto a
su postura sobre el desarrollo de las pricticas adecuadas para orientar a los
profesionales en la planificacién y ejecucién de programas de calidad en pre-

escolar. Esta declaracion fue revisada en 1998 y la nueva revisién se publicé

150



CALIDAD EN LA FORMACION DE DOCENTES

recientemente (NAEYC, 2009) con la finalidad de seguir mejorando la calidad
de la atencién de los programas de educacién preescolar. El Grupo de Traba-
jo de Educacién Superior (Higher Education Task Force), con la autoriza-
cién de la Oficina Federal de Desarrollo Infantil, revis6 las competencias de
contenido general para la formacién inicial de profesores de nivel preescolar
que tienen un enfoque mds académico. A pesar del fuerte desacuerdo con las
nuevas competencias, el cuerpo docente de Educacién Preescolar Multicul-

tural incorporé su programa al cumplimiento de la nueva normativa.

Diversidad y cursos de preparaciéon de maestros

A pesar de la presién hacia una mayor atencién de lo académico, el Pro-
grama de Educacién Preescolar Multicultural reconoce que la cultura, el
lenguaje y la alfabetizacién estin interconectados e influyen mucho en la
educacién de los nifios de corta edad (Banks, 2006; Nieto, 2002), al igual
que la educacién multicultural y/o los temas de diversidad necesitan inte-
grarse en todos los cursos de formacién docente y alentar los esfuerzos de
los formadores para aplicar los siguientes ideales: 7) los profesores necesitan
reflexionar y comprender sus propios origenes e historia; 2) los docentes ne-
cesitan préictica con poblaciones estudiantiles diversas; 3) los maestros tienen
que conocer a sus estudiantes y sus origenes con el fin de ensefiarles de ma-
nera adecuada; 4) los profesores necesitan un entorno seguro que favorezca
los debates sobre cuestiones culturalmente sensibles.

Este programa de Educacién Preescolar Multicultural tiene dos cursos
especificos dedicados a la preparacién de futuros docentes para que trabajen
con poblaciones estudiantiles diversas. El curso Contextos Culturales, Po-
liticos y Sociales de las Familias y los Nifios tiene como propésito ofrecer
un estudio ecoldgico de la interaccién de los nifios y agentes socializadores
que contribuyen en la formacién de la identidad y desarrollo de las com-
petencias académicas y sociales. Los estudiantes observan a la familia y los
contextos culturales, sociales y politicos de desarrollo del nifio a fin de ob-
tener una comprensién de cémo cada uno de estos elementos interactdan
y se consideran en su desarrollo. En este curso se adopta la hipétesis de la
interdependencia cuando consideramos las influencias de estos contextos

en dmbitos de desarrollo tales como la autoestima, el logro académico y la
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identidad cultural del nifio. Los estudiantes examinan y evaldan los riesgos y
oportunidades relativas para los nifios provenientes de cualquier contexto.

Este curso facilita el estudio de muchas cuestiones relacionadas con la
diversidad y el pluralismo, y con su afirmacién en la atencién temprana,
educacién y programas de apoyo a la familia. Los estudiantes examinan
cuidadosamente el concepto de educacién multicultural y su importancia
para los profesionales de educacién preescolar mediante el examen de sus
propias concepciones de raza, cultura, religién, género, clase, etnia, afilia-
cién politica, diversidad, poder y familia. Uno de los principales objetivos
de este curso es ayudar a los estudiantes a que aumenten su conocimiento
y comprensién de las similitudes y diferencias entre su propia cultura y las
culturas de los nifios que ensefian. Se espera que al final del curso los estu-
diantes hayan adquirido una mayor capacidad de respuesta y sensibilidad
hacia las familias y los nifios de sus aulas.

El segundo curso llamado Politicas Pablicas, Liderazgo, Etica y Refor-
ma en la Educaciéon Preescolar se centra en cuestiones politicas generales
que impactan los cuidados y educacién, asi como la promocién y liderazgo
del papel de profesionales que atienden esta etapa. Los futuros profesores
estudian las conexiones entre las diversas entidades con las que trabajan y la
forma como ellos impactan en las politicas publicas y les impactan. En una
de las practicas de campo, los estudiantes tienen la oportunidad de observar
una sesién de participacién de defensa politica publica dirigida por alguno
de los comités legislativos interinos de la Legislatura del Estado de Nuevo
Meéxico. Los estudiantes también examinan cuestiones éticas relacionadas
con la politica, la defensa y la profesién, incluyendo cuestiones éticas rela-
cionadas con la inclusién, la evaluacién, la investigacién, la evaluacién de
programas y la indemnizacién. El curso estd disenado para ayudar a los
futuros docentes a que desarrollen su papel potencial como defensores de
los nifos y las familias, y que reconozcan el impacto positivo que pueden

tener dentro y fuera del aula.
Experiencias de campo y de supervisiéon

Seguimos centrando nuestra atencién en ayudar a nuestros futuros edu-

cadores de preescolar a desarrollar su capacidad al maximo para trabajar

152



CALIDAD EN LA FORMACION DE DOCENTES

con poblaciones diversas. Nuestro programa requiere para la acreditacién
150 horas de préctica (con recién nacidos hasta el tercer grado) y 12 ho-
ras de ensefianza. Las horas de pricticas se dividen en cuatro cursos y los
estudiantes toman uno por semestre antes de ensefiar. Tratamos de ayudar
a nuestros estudiantes a aprender a trabajar con los nifios y las familias
culturalmente diversas, a través de un conjunto de experiencias de campo
cuidadosamente disefiadas. Cada prictica se centra en diferentes grados o
edades y se ubica a los estudiantes en comunidades donde varia el estatus
socioeconémico, cultural y de idioma. Los estudiantes reciben numerosas
oportunidades para trabajar con nifios con necesidades especiales, si es po-
sible en contextos inclusivos. Durante su préctica, los estudiantes también
asisten a seminarios donde comparten sus experiencias, discuten las tareas,

se hacen preguntas y reflexionan sobre su aprendizaje.

CONCLUSION

Los ejemplos tanto del Programa de Educacién Primaria como de Educa-
cién Preescolar Multicultural destacan cémo las personas y programas en
nuestra universidad estdn respondiendo a los mandatos y agenda estanda-
rizada mds amplia; al mismo tiempo, aborda cuestiones de la diversidad.
Aunque leyes nacionales como la NCLB y los estdndares establecidos por el
Consejo Nacional para la Acreditacién de Formaciéon Docente (NCATE por
sus siglas en inglés) no mencionan la necesidad de abordar la diversidad,
el sistema de rendicién de cuentas y la concentracién en pruebas estanda-
rizadas de evaluacién han interferido con esta intencién inicial (England,
2005). Cochran-Smith (2004) cita a Banks y a otros educadores multicul-
turales quienes abogan por la justicia social y multicultural enfocada en la
formacién docente con la finalidad de prepararlos para ensefiar a una po-
blacién cada vez més diversa. En nuestro estado también nos enfrentamos a
la demanda educativa de preparar docentes dispuestos a resolver problemas
complejos y a comprender la diferencia.

Con esto en mente, los formadores de docentes de nuestro estado y mds

alla deben resistir las iniciativas educativas que buscan formar profesores
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como técnicos en lugar de preparar a los docentes como profesionales inte-

lectuales, creativos y capaces.
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UNA MIRADA AL MUNDO DE LA ENSENANZA:
LA VISION DE LA USF RESPECTO AL DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS DOCENTES

STEPHEN SMITH Y SHARON WAHL
UNIVERSIDAD SIMON FRASER, CANADA

na mirada al mundo de la enserianza muestra la labor que se estd
l 'realizando con los programas profesionales acorde a los momen-

tos actuales. Se desprende de los ideales de la Universidad Simon
Fraser de ser “el pensamiento del mundo” y de ofrecer una visién amplia y
global de la creciente diversificacién de los mismos. Ha evolucionado la de-
claracién de su misién, hecha en 1965, de: “ayudar a las escuelas a hacer un
mejor trabajo”, demostrando ahora que la Facultad de Educacién, después
de 40 afos, ayuda a hacer una mejor labor al preparar a los profesores para
realizar su préctica educativa en comunidades multiculturales, caracteriza-
das por una diversidad étnica e ideoldégica universal.

Pensar el mundo de la ensefianza es una frase de la visién del programa que
ha tomado tiempo y esfuerzo poner en el centro de la mirada. Los primeros
30 afios de formacién inicial de docentes de la Universidad Simon Fraser
se centraron en el Programa Profesional de Desarrollo (PDP) por ser el mds
integral y 1til, pero que no daba opciones de certificacién a los maestros. Se
produjeron algunas variaciones entonces en la ejecucién de los programas de
ensenanza de nivel primaria o secundaria, en el drea de especializacién, y en

el programa de asignaciones dentro de la provincia de Columbia Britdnica,
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pero se hizo una notable excepcién en los Programas de Francés y de las
Primeras Naciones. La certificacién inicial de docentes ha estado, por asi de-
cirlo, menos enfocada en la diversidad cultural y lingiiistica y ha puesto mds
énfasis en la preparacién de los profesores respecto a los conocimientos disci-
plinarios, habilidades y actitudes modeladas por los supervisores de précticas
y profesores mentores que los apoyan en el campo.

Hace alrededor de 10 afios, la visién de simplemente “ayudar a las escue-
las a hacer un mejor trabajo” cambié, en parte, debido a los cambios demo-
grificos de las escuelas. El equipo de instructores del Programa Profesional
de Desarrollo comenzé a vislumbrar que la formacién de docentes requeria de
algo mds que estar en sintonia con la diversidad cultural. Las opciones de este
programa, llamados “médulos” —de 32 estudiantes trabajando juntos como en
una especie de cohorte por mas de dos semestres— se planearon con miras a
mejorar en los estudiantes la comprensién intercultural y el ser mds reflexivos
respecto a la composicién cultural de las escuelas y de la sociedad multicultu-
ral canadiense. En el PDP se creé un Médulo de Formacién de Profesores
Internacionales (ITEM por sus siglas en inglés), con la aprobacién de un or-
ganismo de certificacion provincial (Colegio de Profesores de la Columbia
Britdnica) para estancias de préctica en sitios internacionales, que hasta la
fecha incluyen Panama, México, China y Trinidad y Tobago. Otro médu-
lo, posteriormente designado como Programa de Certificacién Profesional
(PQP por sus siglas en inglés), fue creado para profesores inmigrantes que
buscan la certificacién profesional en Canadd. Este programa ha atraido
a maestros de todo el mundo que hablan inglés como segunda lengua o
lengua adicional. Asimismo, en esta tltima década, la formacién inicial de
profesores se ha ampliado a dos programas: uno para indigenas y otro para
la ensefianza del francés. En el primero se pretende fortalecer mas la len-
gua y la cultura que en el segundo, el cual lleva mds tiempo. Los médulos
del PDP, respecto a la formacién de docentes indigenas y otras iniciativas
tales como la Certificacién de Desarrollo Estandar en tres afios (DSTC por
sus siglas en inglés), se ofrece a las comunidades de las Primeras Naciones
de toda la provincia. Se reconoce en estos momentos la importancia de la
formacién de un profesorado que sepa no sélo abordar las cuestiones cultu-

rales y de identidad, sino que de manera activa intente preservar las lenguas
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y culturas indigenas. Vale la pena también sefialar una nueva propuesta del
programa: un Médulo de Formacién Docente Paraprofesional (PTEM por
sus siglas en inglés). Se creé inicialmente como una forma de puente para
la certificacién de personal que ya trabaja en educacion especial u ofrece
asistencia en las escuelas. Este se ha convertido ahora en un programa de
interés para facilitar el acceso a la ensefianza a aborigenes y otras minorias
culturales.

Pensar el mundo de la ensefianza, por lo tanto, abarca la posibilidad de
ampliacién de lo que hacemos en la profesionalizacién del maestro, desde
una preocupacion de facto por preparar personal docente que nunca ha tra-
bajado en la docencia, en consonancia con la oferta y la demanda dictada
por la provincia hasta una formacién de docentes responsables y que den
respuesta a la necesidad de sintonia con la diversidad cultural, las multipli-
cidades, las minorias y los cambios de estructura de las escuelas. Respecto
a lo anterior, hemos trabajado para crear un sentido comin de las actitudes
basicas de aprendizaje para ensefiar lo que se ha descrito esencialmente
como sensibilidad pedagégica y otros rasgos. Estas disposiciones se entien-
den corporal y somaticamente, es decir, como comportamientos conscientes
que pertenecen literalmente a los profesores con experiencia y a la manera
como actian en sus salones y que los futuros profesores aprenden bajo los
ejemplos que les dan sus tutores. En consecuencia, hemos articulado, a tra-
vés de la admisién y evaluacién de procesos del docente, los comportamien-
tos, movimientos, gestos y expresiones que demuestran la incorporacién de
estas disposiciones que han dado forma al curriculo teérico y practico de su
formacién. Ahora se enfrenta el reto de ver estas disposiciones de aprendizaje
para ensefiar cultural, intercultural y transversalmente la cultura, al mismo
tiempo que observamos las complexiones de ser sensibles pedagégicamente,
centrados en el otro, y pensamos de modo expansivo en el mundo de la en-
seflanza. Empleamos el término complexiones para captar el sentido de los
matices y sombras, porque nos ayuda a pensar en aprender a ensefiar con dis-
posiciones, sin ser ciegos al color, raza y complejidad lingtiistica y cultural.

En este articulo se conjunta esta visién de desarrollo docente. Conside-
ramos, en primer lugar, cuatro dimensiones en el pensamiento visionario

del mundo de la ensefianza. Estas son en realidad niveles de la experiencia,

159



DESAFIOS Y POSIBILIDADES EN LA FORMACION DE MAESTROS

donde se registran los “elementos de la existencia vividos en el mundo”
el del “espacio vivido”, el del “tiempo vivido”, el de las “relaciones vividas” y el
de la “experiencia corporal” (Van Manen, 1990, p. 101-6) de la ensefianza.
El uso fenomenolégico de estas dimensiones, por lo tanto, es diferente a la
comprension tedrica y lingiiistica de los contextos. Los niveles espaciales,
temporales, relacionales y vitales a los que nos referimos son las diferentes
maneras en que el mundo de la ensefianza se piensa y se vive en la realidad
durante el proceso de aprender a ensefiar. En segundo lugar, exploramos
los aspectos practicos de esta visién abarcadora en términos de disposicio-
nes hacia el desarrollo de una sensibilidad pedagégica y otros rasgos. Tam-
bién discutimos un médulo de transversalidad y de las disposiciones que
se requieren en todo el programa enfatizando las posturas, las posiciones,
los gestos y las expresiones del maestro en formacién, dando sentido a las
complexiones de la ensefianza. En un tercer momento se discute la planifi-
cacién de los temas que atraviesan vertical y horizontalmente el curriculo
del programa en relacién con el desarrollo de dos disposiciones mds: la
capacidad reflexiva y el espiritu critico. Temas como el de la equidad, la di-
versidad, la condicién indigena, la lectoescritura, la aritmética, la ecologia,
la tecnologia, el arte, la creatividad, la salud y la actividad fisica incorporan
al disefio curricular elementos heuristicos para integrar las disposiciones
de complexién para una ensenanza mds reflexiva y critica respecto a cémo
preparar de la mejor manera a los futuros maestros para /os mundos de la
practica docente. Por dltimo, volvemos a las consideraciones del médulo y
del disefo curricular que mejor sirven al desarrollo de un maestro global-
mente sabio. El presente escrito se centra en la formacién docente inicial
(de pre-servicio), sin embargo, proponemos una visién para pensar el mundo
de la enserianza con pricticas y planes de estudio que se aplican a todo lo
largo y ancho del desarrollo profesional del maestro.

DIMENSIONES VISIONARIAS

Cuatro dimensiones visionarias enmarcan nuestra reflexién sobre la ense-

fianza, no s6lo como una practica local, sino también como una que se basa
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en sensibilidades internacionales, interculturales y globales. Estos registros
implican un pensamiento espacial, temporal, relacional y vital respecto a
nuestros programas de formacién de profesores.

Pensamos la ensefianza espacialmente cuando recordamos que el espa-
cio vivido estd esencialmente en el lugar (Casey, 1998), y que “los lugares
son pedagégicos” (Gruenewald, 2003, p. 623). Estar en diferentes lugares,
permite ampliar y trascender la propia vida, las experiencias y creencias. La
préctica internacional proporciona experiencias de desafio intercultural vi-
vidas directamente con los miembros de otra cultura para nuestros futuros
docentes. Aunque dicha pedagogia centrada en el lugar se reconoce cada
vez mds en todos nuestros programas, el Médulo de Formacién Docente
Internacional (ITEM por sus siglas en inglés) ilustra mds claramente su pro-
mulgacién. E1TTEM emplea una pedagogia centrada en el lugar, especifica-
mente a través de actividades situadas en la regién de Oaxaca, México; la
ciudad de Dalian, en China; y el drea de San Agustin, en Trinidad. Pasan
nueve semanas viviendo, estudiando y ensefiando en estos lugares durante
el primer semestre del programa, lo que ofrece una variedad de experiencias
dentro y fuera de las aulas de las escuelas que ayudan a los futuros maestros
y sus mentores a entender cémo la cultura, el lugar y la pedagogia estdn in-
terconectados. Estas actividades centran la atencién de los estudiantes en lo
que intuyen, sienten, en el movimiento detectado o percibido, y les ayuda a
dar sentido a las experiencias vividas dentro de un consenso que emerge en
una educacién para la diversidad a nivel global, internacional, intercultural,
multicultural, de la paz y de lucha contra el racismo. Nuestros estudiantes
aprenden a ensefiar en respuesta a estos variados contextos sociales y cultu-
rales, no s6lo como efectos o ajustes contextuales de la ensefianza, sino fun-
damentalmente como posturas y posiciones, gestos miméticos, expresiones
y movimientos de color, luz y estructura que contribuyen a conformar las
nuevas identidades del profesor.

La segunda dimension al pensar el mundo de la enserianza sugiere que
vemos las pricticas de ensefianza de forma temporal, es decir, sujetas al
tiempo. Para desarrollar pricticas de ensefianza inclusivas que respondan a
la diversidad de los estudiantes se requiere poner atencién al conocimiento

acumulado y sabiduria del pasado, aunque no sélo un pasado, sino varios
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pasados, varias historias y, sobre todo, las pricticas y logros de aquellos
que han, hasta la fecha, sido insuficientemente representados y tergiver-
sados por la mayoria de los recuentos actuales. Pensar el mundo de la en-
seflanza temporalmente nos obliga a considerar otras posibles formas de
ensefianza en el tiempo.

Una vez mas vemos el programa ITEM como un medio que aporta a
los estudiantes experiencias de primera mano, tales como los efectos del
colonialismo en México, Panamd y Trinidad y Tobago. Los estudiantes son
testigos de las secuelas muy particulares de las historias sociales y culturales
de la escolarizacién local y de las pricticas de ensefianza. Sin embargo, a
los futuros profesores se les aconseja no comparar estas practicas con aque-
llas que les son familiares de la Columbia Britanica; aulas que son igualmen-
te problemiticas si se ven desde una postura critica hacia la globalizacién y
se analiza la exportacién de pedagogias europeas y angloamericanas. Este
tiempo, como Emmanuel Levinas (1990) escribid, es esencialmente respec-
to a “los otros”. ;Qué experimentaron los maestros estudiantes de pedago-
gia, por ejemplo, en Oaxaca, México, a raiz de la agitacién politica y social
de 2006?, ;el momento de encuentro y de convivencia con los otros ayudé
a crear en conjunto un futuro mds esperanzador? De la misma forma, los
futuros profesores en el programa de francés con Cuba y en el programa de
intercambio internacional con Jamaica se encontraron con diferentes histo-
rias, diferentes realidades actuales, y también a otros profesores y escolares
que ayudaron a forjar un futuro educativo mas largo y lleno de anhelos.

El tercer registro respecto a pensar el mundo de la enserianza sugiere un
aprendizaje de y sobre los otros, aqui, all, y en todas partes, a medida que
pensamos en las numerosas dimensiones de la pedagogia y, a su vez, en el
curriculo que implementamos. Estamos conectados, todos nosotros, a un
mundo mds grande que a su vez se compone de varios “mundos” (Husserl,
1970; Schutz, 1972); es decir, interactuar en los mundos, el de los animales,
el del arte, el de la literatura, el de la naturaleza, el de los suefios; en reali-
dad, diversos mundos de experiencia. Pensar e/ mundo de la ensefianza de la
forma mds completa supone abarcar la vida, ser sensible al mundo humano
y a todas sus conexiones. Un programa responsable y profesional, en primer

lugar y antes que nada, se interesa por las relaciones que se establecen y po-
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siblemente se construyen en las escuelas; sin embargo, éstas deben ser soste-
nibles y conectarse de manera significativa con los contenidos disciplinarios
del programa, cuando cobran vida gracias a las relaciones establecidas con
varias cosas, entidades y eventos del mundo, que caracterizan dominios de
la experiencia de vida especificos e identificables. Los programas de forma-
cién docente profesionales, en gran medida, se abocan al dominio de la dis-
ciplina especifica y abordan con cierto detalle las respectivas dimensiones de
la experiencia, las conexiones esenciales, sensibilidades pedagégicas y confi-
guraciones curriculares que justifican la especializacién de los docentes.

Pensamos el mundo a la luz de la creciente diversidad de médulos y
programas que tenemos en el Programa de Desarrollo Profesional (PDP). A
los futuros profesores en grupos de 32 los supervisan directamente dos pro-
tesores asociados y un titular de nuestra facultad. Juntos elaboran un pro-
grama de trabajo para dos semestres, el cual 2) cumple con los propésitos
del PDP (2008-9); 4) se apega a la estructura del programa extendido para
la formacién docente aprobado por la autoridad certificadora de docen-
tes! y aborda los contenidos establecidos; ¢) cubre las practicas curriculares
de ensefianza requeridas para la asignacién de plaza de los maestros estu-
diantes; y d) trata cuestiones y problemas que surgen en la préctica. Este
traspaso de autoridad en la planificacién permite que los médulos tengan
caracteristicas distintas, segun las variaciones de esta visién general en que
se piensa el mundo de la enserianza, en lugar de ser construcciones aisladas
para la formacién docente.?

Un denominador comin para los médulos es el sentido de la practica pe-
dagdgica encarnada por los profesores asociados y profesores de las escuelas,
y entendida de manera vicaria por los profesores titulares de la facultad. Esta
sensibilidad la portan las actitudes, los gestos y las expresiones de ensefian-
za que, a su vez, incorporan la tarea de aprender a ensefiar. Las diferentes

“miradas” de los médulos inicialmente desmienten, pero en tltima instancia

! Politicas del Colegio de Profesores de la Columbia Britanica, vigentes a partir del 7 de junio, 2002;
ver P5.Cy, en particular, P5.C.03.0-3.7.

2 Para mantener la aseveracién de los profesores de la Columbia Britdnica que dice: “La formacién docente
se puede apoyar mejor si se reconoce lo que las instituciones ofrecen: @) programas especificos, &) enfoques
alternativos dentro del marco general de estos programas” (Politicas del Colegio, P5.C.01 [a] 3).
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dan testimonio de esta puesta en comun. Por una parte, reivindica la di-
versificacién del médulo en las distintas formas en que un docente puede
demostrar sensibilidad hacia los nifios y jévenes diferentes, ya sea porque
provienen de diversas partes geogrificas, de diferentes contextos y con dis-
tintos intereses y aspiraciones. Por otro lado, esta misma diversificacién da
te de las bases comunes y fundamentales de una buena ensefianza centrada
en el desarrollo de las relaciones con los otros. La diversificacién del médulo
ofrece también una variedad mimética que refleja los distintos estilos de
ensefianza de aquellos quienes conforman los respectivos médulos, como se
demuestra en la coherente flexibilidad del médulo y en la disposicién de los
profesores tutores, asi como en los espacios para la exploracién detallada de
las realidades de la ensefianza, evidenciada en las caracteristicas de los que
han aprendido a ensefiar en los distintos médulos.

En cuarto lugar, tenemos en muy alta estima la ensefianza. Valoramos
esta profesion en la medida en que pensamos su mundo. La ensenanza es,
potencialmente, una prictica vital que se realiza en todos los lugares, en
todo momento, y acorde a las multiples relaciones humanas y mds alla.
De hecho, las pricticas de ensefianza y aprendizaje se ven animadas por
las fuerzas de vitalidad, las energias elementales y la vivacidad relacional,
ademis de revitalizar las comunidades de la prictica educativa.® El registro
mids obvio y aparentemente de facto del mensaje de pensar el mundo de la
ensefianza apunta, por lo tanto, hacia una comprensién de los Programas
Profesionales que sefialan que los mejor preparados para el mundo en todo
lo largo y ancho son aquellos que expresan una vitalidad espacial, temporal
y relacional. Pensamos el mundo de la enserianza, porque hay algo vitalmente
atrayente en relacién con esta préctica, con esta vocacién y ocupacion en
medio de multiples espacios, tiempos y relaciones. Una mentora de la Fa-

cultad describe la fuente de vitalidad de su ensefianza:

Para mi sorpresa, en realidad extrafio mi vida en la pequefia escuela primaria donde tra-

bajé en el otofio. Aunque me encanta el trabajo de profesor asociado y soy feliz estando

3 Esta rendicién de vitalidad se basa en la explicacién de conciencia animada de Maxine Sheets-Johns-
tone (1999) y sus registros vitales y fenomenoldgicos.
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en la USE, de alguna manera, volver con los nifios a sus vidas intensas me revitalizé y
me dio una especie de alegria, propésito y curiosidad que no habia sentido durante afios.
No es que sea mejor que mi trabajo con los futuros profesores —esta labor me ha hecho
humilde y me ha inspirado—, pero de alguna manera es mas intima, rejuvenecedora y
mundana. Creo que de alguna manera habia perdido la parte terrenal que adquiri en
estos dias. Los estudiantes para maestros no tienen el mismo olor de los nifios de nueve

afios (Smith, 2004, p. 191).

Ademads de la vitalidad del profesor, hablamos de lo que es vital en nuestros
programas y de cémo pueden revitalizar las comunidades de practicantes
educativos. Situar nuestros programas en los distritos escolares, en comu-
nidades escolares especificas, implica no sélo el hecho de estar ubicados
en cierto lugar, de estar conscientes del tiempo y ser sensibles a todas las
dimensiones de la prictica, sino también buscar compaferos que deseen
participar del desarrollo profesional en programas de mentores, que inclu-
yen a practicantes junto con profesores supervisores de pricticas, acuerdos
para la ejecucién de los programas, la programacién en colaboracién con
las universidades y escuelas de nivel superior, y otras opciones del progra-
ma, tales como el Certificado de Ensefianza de Desarrollo Estindar (DSTC
por sus siglas en inglés), que tienen como propdsito expreso la revitaliza-
cién de “la lengua y cultura” de las Primeras Naciones. Pensamos el mundo
de la ensefianza de manera vital cuando nuestros programas de desarrollo
profesional toman en cuenta las fuentes de energia y el entusiasmo de los
lugares especificos donde somos conscientes de las historias particulares y

relaciones culturales.

ACTUAR CON DISPOSICION

El espacio es una cuestién de geografia y topografia, pero de igual forma
tiene que ver con la ubicacién, la actitud, la posicién y la apariencia. Aun-
que el tiempo estd relacionado con los horarios, los cambios, la historia y
los plazos, también se trata del ser y del devenir, del crecimiento, del desa-

rrollo y se vive a través de los gestos y los movimientos. Las relaciones se
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formalizan, se profesionalizan, se sujetan a protocolos, politicas, normas y
habitos culturales, pero también se viven momento a momento, atrapados
a la vista, en los gestos, expresadas y adoptadas en las actividades culturales
y matizadas segin el género. La vitalidad tiene que ver con el entusiasmo y
la energia, la vibracién y el tono, pero ademas se trata de la capacidad de
sentir y de responder a las altas y bajas, a las explosiones y a las prisas, todas
relacionadas con el contacto vital con los otros.

Espacio, temporalidad, dimensionalidad y vitalidad son mas que formas
de entender un mensaje de nuestros programas profesionales. Son concep-
tos esenciales de la vida que dan atencién a la visién de nuestro curriculo.
Atienden esencialmente las formas de ser, los hédbitos y las disposiciones:
sensibles, sensatos y consensuados en el mundo y en los mdltiples mundos
de la vida. Pensamos el mundo en estas dimensiones cuando estamos dispues-

tos a ser, a volvernos pedagdgicamente sensibles, como lo describe Smith

(2004).

La sensibilidad pedagégica es comprender la primacia de la relacién entre adultos y
nifios; sus bases éticas y sus formas institucionales. La sensibilidad pedagégica consiste
en ver el mundo en conjunto con los nifios y sus intereses principales en mente. Como
maestros y formadores de docentes es importante desarrollar una disposicién hacia la
tarea de educar a los nifios, que nos permita responder no sélo en términos de lo que
se nos obliga y se nos exige hacer; tampoco en términos de lo que es convenientemente
habitual, convencional y pedagégico, sino en términos de lo que es correcto, adecuado, y
sensible con ciertos nifios, en situaciones particulares, que requieren de una sensibilidad

pedagdgica.

Este es un rasgo que tiene que ver con la comprensién de la comunidad y que sirve de
base para el aprendizaje, como orientacién de la ensefianza y requisito a la apertura
necesaria hacia la diferencia, la diversidad y la alteridad en la educacién. Otro rasgo es
la habilidad de ver més alld de nuestros propios limites, de nuestras propias formas de
ver el mundo, sin tratar de identificar y de hacer empatia con todo lo que encontramos.
Se trata de intentar ver las cosas desde otra perspectiva, como si a través de los ojos de
esa persona —mientras se percata de todo—, logra establecer una diferencia. En particular,

es acerca de las diferencias entre los nifios y nosotros —las diferencias socioeconémicas,
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culturales y de comportamiento, asi como las generacionales—, diferencias que deben ser
respetadas. Otro de los rasgos va en contra de lo que implicaria el mejoramiento de las
diferencias presentes, mediante el uso de etiquetas correctivas o remediales, y va en con-
tra de la veneracién y celebracion de las diferencias, lo cual limita cualquier verdadero
compromiso con los otros ya identificados y reconocidos. Aprender a ensefiar significa
estar cada vez mds conscientes de las diferencias que marcan un contraste en la forma

como uno responde a los nifios y jévenes, en lugar de responder a las nuestras (pp. 8, 9).

Transmitimos estas disposiciones como formas de entendimiento, sin em-
bargo, podemos igualmente emplearlos como formas de ser, modos de
participacién o précticas de convivencia con los nifios y los jévenes. Al
hacerlo, estamos conscientes de cémo la literatura sobre formacién de do-
centes hace referencia a los conocimientos, habilidades y disposiciones que
se adquieren en el proceso de aprender a ensefiar.* Cuando ensefiamos para
aportar al conocimiento y a las habilidades, las disposiciones en general
representan las creencias, suposiciones, actitudes, opiniones e imdgenes que
los estudiantes traen consigo y aportan a los programas de formacién de
profesores, mismos que estos programas tratan de desarrollar o cambiar. La
mayoria con grados de éxito limitado.

Por otro lado, consideramos que las disposiciones son tendencias menos
cognitivas y mads fisicas; tendencias fenomenoldgicas y experienciales, incli-
naciones del cuerpo, posturas y aires que, a su vez, permiten las posiciones
tisicas, movimiento y expresiones de trabajo con y junto con los nifios y los
jovenes. Nuestro reto es observar, pensar y cultivar estas disposiciones a la luz
de las oportunidades que nuestra labor en la formacién docente nos ofrece.

Las principales disposiciones de la sensibilidad pedagégica y otros ras-
gos no se derivan de la inclinacién personal, de la bondad inherente, o
del hecho de haber nacido profesor, sino de los “imperativos del cuerpo”
(Weiss, 1999, p. 129-163) de responder a los nifios y otras personas. Estos
“imperativos corporales” que surgen fuera de nuestro “intercambio inter-
corporal” (Weiss, 1999, p. 167-169) existen como llamados, convocatorias,

demandas y advertencias para responder a las dificultades de los otros, a sus

4 Véase, por ejemplo, a Diez y Raths (2007), y Koeppen y Davison-Jenkins (2007).
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necesidades de mantener sus intereses y de acuerdo con su incapacidad rela-
tiva. Los futuros docentes sienten igual que sus mentores estos imperativos
corporales y, en algunos casos, estin menos habituados a mostrar posturas,
estados o posiciones de indiferencia; pueden tener una mayor sensibilidad
moral que sus mentores. El modelado mimético del comportamiento de la
ensefianza tiene, en estos casos, una conciencia critica como futuros docen-
tes y prueban posiciones, posturas y estados que pueden no encajar, pero es
a través de este proceso que desarrollan su propia forma de ensefianza, un
estilo individual, una cierta conducta y un comportamiento muy suyo. La
formacién docente no es de ninguna manera caprichosa o arbitraria, sino
que se guia por la prictica y miméticamente, a través de aquellos que llevan
un poco mis de tiempo aprendiendo a ensefiar.’

La ensefianza es esencialmente historizada, delimitada e incorporada
en los rasgos de las practicas. Aprender a ensefiar se logra mejor cuando
se estd atento a las situaciones locales y cuando se conjetura con base en la
comprensién del contexto, de la regién y de la cultura.

La ensefianza no es sélo dirigir algo para alguien; también significa,
esencialmente, estar en algin lugar fisicamente, de algiin modo, en algin
lugar. Una préctica la conforma una ensefianza que a su vez contiene, literal
y figuradamente, actitudes, posiciones, gestos y expresiones que sirven para
orientar las conductas de los otros, poner fronteras al conocimiento y apor-
tar matices a la ensefianza.

Las sensibilidades incorporadas se hacen mds evidentes cuando se en-
sefia en lugares distintos a los acostumbrados. Podemos llamarle “teces”
pedagdgicas a la forma en que la ensefianza responde a los niflos y jévenes
de diferentes culturas, etnias y razas. Las “teces” pedagégicas sirven, como
un término conectado al color de la tez, que aporta un significado social,
cultural y politico, ademds de identificador del matiz, tono y acento eviden-
te. Indica que los profesores deben estar adaptados a la diversidad cultural,
conscientes de las historias del lugar y de las realidades sociopoliticas; pero
también ser sensible a las distintas formas en que los nifios y jévenes de

diferentes culturas se acoplan a las historias, los movimientos, los sonidos

> Véase Gebauer y Wulf (1995) para una revisién de mimetismo.
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y los juegos del otro. Centrar la atencién en las “teces” pedagdgicas aporta
una consciencia reflexiva, critica; esencialmente perceptiva a la sensatez y
sensibilidad de la ensefianza.

Las “teces” pedagdgicas aparecen al poner una atencién mds fina o deta-
llada al momento de aprender a ensefiar entre culturas. Este es ciertamente
el caso de los estudiantes del médulo de Formacién Docente Internacio-
nal (ITEM por sus siglas en inglés, quienes durante las nueve semanas de
practica en lugares fuera de Canada, tales como Oaxaca, México; Puerto
Espaifia, Trinidad; o Dalian, China, donde viven y aprenden a ser maestros,
se enfrentan a rostros que cuestionan sus privilegios de raza blanca, a so-
ciedades cuyas teces son diferentes y a una conmocién de colores que, se-
gun dicen, los llena de vida. Por otro lado, los inmigrantes de Canadd que
buscan la certificacién para poder ser profesores en Columbia Britdnica a
través del programa anual de Certificacién Profesional de Maestros (PQP
por sus siglas en inglés) traen consigo su propia ensefianza con teces cultu-
ralmente distintas para ensefar en las aulas de la Columbia Britanica. Ellos
enfrentan las formas de ensefianza local, con un acento de inglés diferente,
con organizaciones de espacio distintas, con posturas, posiciones, gestos
y expresiones que de inmediato son disimiles a la mayoria dominante de
docentes. En ambos programas, ITEM y PQP, los participantes aprenden
a ensefar entre culturas (ya sea la que han dejado atris, o bien, en la que
ahora estdn inmersos).

Los estudiantes maestros del ITEM traen consigo una pedagogia emer-
gente de América del Norte y la llevan a las escuelas publicas y privadas
de Oaxaca que ensefian inglés como segunda lengua (ESL por sus siglas en
inglés); a la ensefianza publica del Caribe y a las escuelas privadas de China.
Los estudiantes del PQP aprenden a ser docentes al aportar sus respectivas
experiencias de ensefianza culturalmente vividas fuera de Canada, con lo
que demuestran tener la suficiente competencia para certificarse como pro-
tesional en una segunda lengua en las escuelas ptblicas de Columbia Brita-
nica. Los estudiantes de ambos programas son capaces de ver en sus aulas
los diferentes colores, razas y etnias representados por acentos y tonos de
piel distintos; asi como posturas, posiciones, gestos y expresiones diferentes

de ensefianza y aprendizaje.
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PENSAR DE MANERA SISTEMATICA

La visién de pensar el mundo (y los mundos) de la ensefianza es mds clara
cuando dos actitudes para ensefiar toman mayor importancia. Smith (2004)

se refiere a ellas como la capacidad reflexiva y el espiritu critico:

La capacidad reflexiva tiene que ver con la comprension de las formas y maneras de perci-
bir el significado de las situaciones y eventos de ensefianza. Es la disposicion para pensar
en lo que haces, no sélo antes de hacerlo, sino también después de hacerlo. El problema
es que mucho de este pensamiento estd demasiado lejos de la accién. Es como el plan de
clase en el cual pasas horas pensando en los resultados del aprendizaje y en los tipos de
actividades que vas a utilizar y, luego, cuando estds a punto de ensefiarlos, encuentras
que los alumnos estin distraidos, charlando ruidosamente, o simplemente aburridos
por todo. La reflexién después de un acontecimiento también tiende a perder mucho
del sentimiento y de la intensidad de lo que pas6. La capacidad de reflexién debe ser en
ultima instancia no sélo una cogitacién de los eventos pasados y futuros, sino cada vez
mds un pensamiento consciente de su ensefianza, mds maduro, con mds tacto para aten-
der las situaciones que se presentan a cada momento del dia. Se trata de la capacidad
para conectar el pasado y el futuro con lo que se vive actualmente. Aprender a ensefiar

es aprender a pensar sensatamente, aqui y ahora, en el momento de ensefiar.

El espiritu critico se refiere a la comprension de la naturaleza problematica de la préctica
docente. Es la condicién de estar siempre insatisfecho, de nunca contentarse, y cierta-
mente nunca sentirse complacido en la ensefianza de los nifios. Se trata de no aceptar las
cosas como son, no seguir la linea que otros nos trazan, hacer caso omiso de las practicas
cuestionables. Se trata de mantener en la mente la pregunta: ;cémo puedo seguir para
marcar una diferencia sustantiva en la vida de los nifios? Esta es la diferencia critica que

debemos hacer (p. 9).

Pensamos el mundo de la ensefianza con capacidad reflexiva y espiritu cri-
tico en términos del desafio planteado por las teorias criticas, sociales y
de andlisis para que podamos estar mds conscientes de los supuestos de la
formacién docente no reflexionados. Las criticas poscoloniales, sociol6gi-

cas radicales y éticas de las pedagogias imperantes también han traido al
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primer plano la preocupacién por los otros: los marginados, los nifios des-
favorecidos, las minorias y aquellos cuyos intereses no han sido abordados.
La capacidad reflexiva y el espiritu critico, especialmente en relacién con las
zonas geograficas, las minorias y las diversidades culturales, nos obligan a
pensar el mundo de la ensefianza y lo que se necesita en la labor de educar
a los maestros. La articulacién de estas disposiciones es, sin embargo, una
tarea en curso.

Pensamos el mundo de la ensefianza con capacidad reflexiva y espiritu
critico, al tener claro en el plan de estudios general los elementos de los
Programas Profesionales. Nuestro objetivo es educar a los maestros para
que puedan conectarse con los nifios y jévenes de todo el mundo, de mane-
ra permanente, a lo largo y ancho de la vida, de manera vital. Empezamos
desde hace algunos afios a pensar en la transversalizacién de los temas de
los médulos y luego a mirar los focos de atencién curricular. De este ejerci-
cio hemos generado una lista de los constituyentes bésicos del curriculo que
incluyen: la diversidad, la equidad, la indigeneidad, la lectura y escritura,
la aritmética, la ecologia, la tecnologia, el arte, la creatividad, la salud y la

actividad fisica.

* La diversidad nos hace atender las diferencias socioeconémicas e in-
dividuales, asi como las diferencias de raza, cultura, género, aspecto,
sexo, religién y edad, con sensibilidad pedagégica y otras cualidades.
La diversidad reconoce y celebra las diferencias humanas, asi como la
variedad de especies y de ambientes.

* La equidad nos obliga a admitir la diversidad en nuestras précticas,
procedimientos y politicas de formacién del profesorado. Al tratar
siempre de mantener los derechos del nifio por encima de todo, in-
tentamos que las condiciones de admisién al programa se cumplan a
través de diversos requisitos: certificados y otros criterios de admisién
que centran la atencién en los diferentes grupos que en la actualidad
nuestros programas estin captando.

* La condicién de indigena centra la mirada en las necesidades de
equidad de un programa colaborativo con las comunidades aborige-

nes, asi como otros médulos destacados del PDP, tales como el Mo-
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dulo de Formacién Docente para los Pueblos Indigenas (IPTEM por
sus siglas en inglés) y el de Certificacion de las Primeras Naciones en
un Plazo de Desarrollo Estindar, que consta de varias etapas (DSTC
por sus siglas en inglés). La indigeneidad se explica y enfatiza con
una visién amplia en un programa curricular transversal.

* Se destaca la lectura y la escritura como requisitos basicos de la en-
sefianza. Al primer semestre del PDP se le denomina de “escritura
intensiva’, lo que significa que se echa mano de la literatura impresa,
de escritos e indagaciones basadas en la escritura.

* A partir de la aritmética elemental, los alumnos de nuestros pro-
gramas se familiarizan con los nimeros, los datos cuantitativos y el
razonamiento matemadtico bdsico.

* La ecologia surge como un médulo central de la evidente y urgente
preocupacion por la crisis ambiental que enfrentamos y del interés en
mejorar los entornos escolares de nuestra universidad. La educacién
ambiental se ha convertido en tema central del curriculo ampliado
para determinados médulos del PDP, como el de Comunidades Glo-
bales.

* La tecnologia —desde programas de comunicacién hasta medios con
imdgenes— se ha incorporado a los programas profesionales. La tec-
nologia como contenido curricular nos hace pensar concretamente
en la forma en que apoya a la formacién del profesor para el desarro-
llo de la sensibilidad pedagégica y de otras destrezas.

* La creatividad y la cualidad artistica se buscan en el médulo de las
Bellas Artes y las Artes Escénicas (FPA por sus siglas en inglés), el
cual se transversaliza con todos los médulos del PDP al incorporarse
a procesos de investigacién para desarrollo profesional basados en las
artes.

* Lasalud yla actividad fisica se centran en las précticas de vida que es-
timulan la conciencia de los maestros, con esto se ayuda a los noveles

a desarrollar algunas actividades de ensefianza activas y saludables.

A medida que exploremos los componentes clave del curriculo, compren-

deremos mejor sus multiples dimensiones: espacial, temporal, relacional y
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vital. Una de las primeras visiones de la formacién docente se originé en los
programas de francés, de las Primeras Naciones y de educacién indigena,
los cuales se desarrollaron a partir de los rasgos de los médulos del PDP y
que se estructuran en los programas ITEM y PQP, que ahora se vuelven cu-
rricularmente claros a través de la programacién distintiva de los médulos

y programas.

DIVERSOS MODULOS

Surgen oportunidades para pensar el mundo de la ensefianza en la creciente
diversidad de opciones comprendidas en el Programa de Desarrollo Pro-
tesional. Contamos con el médulo de las Primeras Naciones y el de Fran-
cés; los de Formacion Internacional de Docentes en México y Trinidad y
Tobago, y el Programa de Certificacién Profesional (PQP por sus siglas en
inglés), que enrola a maestros de todo el mundo. Tenemos médulos exter-
nos implantados en comunidades de la Columbia Britdnica que conllevan
la visién de pensar el mundo de la ensefianza y médulos generales de en-
seflanza que abarcan los niveles K-12, asi como médulos de especializacién
en artes, educacion fisica, matemdticas para nivel secundaria y medio su-
perior y ciencias.

En cada opcién hay una configuracién diferente de la formacién docen-
te; un médulo con un sentido especifico de lo que implica la competencia
didictica y, por tanto, oportunidades para conceptualizar las actitudes de en-
sefianza y de formacién en las formas diversas e incluyentes. Cada médulo
expresa una mezcla particular de los componentes principales del curriculo y
de las actitudes que deben enfatizarse para crear una versién programatica de
las formas multiples y diversas de ensefianza que pueden incorporarse. Los
siguientes tres ejemplos muestran cémo varian estos programas: el Progra-
ma de Certificacién Profesional (PQP por sus siglas en inglés), el Médulo de
Formacién Docente para Paraprofesionales (PTEM por sus siglas en inglés),
y el médulo PlayWorks® del Programa de Desarrollo Profesional (PDP).

¢ La traduccién literal de esta palabra es el juego funciona (nota de la traductora).
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PROGRAMA DE CERTIFICACION
PROFESIONAL (PQP)

El Programa de Certificacién Profesional fue desarrollado en colaboracién
con el British College of Teachers. Su propésito es orientar a los nuevos ca-
nadienses o a los nuevos maestros que requieren de actualizacién en cuanto a
las caracteristicas culturales, sociales y politicas de las escuelas de Columbia
Britdnica, a través de una combinacién de seminarios y actividades vivencia-
les en las escuelas. E1 PQP es un programa de tiempo completo, con una dura-
cién de 12 meses que explora cuestiones y contenido en las dreas de filosofia
de la educacién en la Columbia Britanica; disefio curricular y metodologia;
actividades en el aula y en la escuela, interaccién maestro-alumno, inclusién
de poblaciones estudiantiles diversas y muchos otros temas culturalmente
especificos. El tiempo en las escuelas se centra en la aplicacién practica de
los contenidos desarrollados en los seminarios. El programa recupera in-
tencionalmente las experiencias significativas que los estudiantes del PQP
traen consigo. Se reconocen las habilidades y talento de estos profesores y se

utilizan como un recurso para facilitar su aprendizaje con colegas.

Los temas curriculares clave del PQP son la diversidad,

la equidad y la alfabetizacion

Los estudiantes en este programa vienen a Canadd con la seguridad y con-
fianza que les confiere la experiencia de haber sido ya profesores en sus paises
de origen. Sin embargo, en este programa los alumnos se hacen preguntas
respecto a su identidad, tales como: ¢de qué manera lograr la transicion de
un experimentado profesional a un estudiante practicante?, ;cémo me va
a ver el personal de mi escuela?, ;qué hay de mis estudiantes?, sun acento
extranjero obstaculizara la comunicacién? Los candidatos a un programa de
PQP que provienen de paises en los que hay una mayor rigidez y ambiente
controlado tienen a menudo dificultades especiales en la transicién del caos
(como lo ven algunos de ellos) a una clase centrada en el nifio. Se necesita
tiempo para darse cuenta de que no sélo se espera, sino que también se
alienta a los estudiantes a hacer preguntas, a ofrecer sugerencias para realizar

nuevas exploraciones y a suministrar diferentes soluciones a los problemas.
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Es crucial que reconozcan las experiencias y experticia previas. Los estu-
diantes de PQP, en muchos casos, han sido profesores de tiempo completo
por 10, 15 y, a veces, 20 afios. A medida que luchan por incorporar
su nueva identidad, se pone cuidado en reconocer y realzar las existentes.
Los mentores de la Facultad que trabajan estrechamente con la mayoria de
estos estudiantes ponen gran cuidado en lograr que los estudiantes empleen
sus conocimientos técnicos en la conversacion. Los estudiantes son profeso-
res maduros y talentosos, por lo que sus habilidades y saberes nunca son des-
cartados, en lugar de ello se convierten en la base sobre la que se construye
un plan de estudios y se capitaliza la cultura de sus précticas. A través de los
semestres ampliados de su programa de formacién docente, logran sostener
conversaciones sobre lo que ven en las escuelas: ;qué nuevas observaciones
estin haciendo y cémo sus propias pricticas estin cambiando? A través de
este didlogo continuo, son capaces de articular nuevas formas de compren-
sién de las cualidades de una sensibilidad pedagégica y otras destrezas.

La reflexién también juega un papel clave en el PQP, como en todos los
programas profesionales. En una entrevista a un estudiante a punto de ter-
minar su curso, éste muestra su capacidad de reflexién al pedirsele de tarea

que comente I‘CSPCC'EO a un maestro destacado:

Puede ser que necesitara que me viera [el profesor], y que al verme me confirmara que
sf, si tenia las respuestas correctas y que sabia del tema... El me dio confianza y me hizo
sentir orgulloso de mi mismo, cosa que no recuerdo haber visto hacer a ningtn otro pro-
fesor. Asi, el aprendizaje no era atemorizante ni aburrido, sino jemocionante! Me dejaba
responder todas las veces que podia y fue maravilloso ser escuchado mds de una vez en
clase... S¢ que se aprende mejor cuando hay una verdadera relacién con una persona que
-sentia- era respetable, atenta, amable y le importaban las mismas cosas. Asi soy. No

puedo aprender con alguien que no me considere presente y genuino.

En este fragmento hay madurez y conciencia de si mismo, lo cual se des-
prende a menudo de los conocimientos y de la comprensién que alcanzan
los estudiantes en este médulo.

La capacidad reflexiva y espiritu critico se desarrollan después a través de

los requisitos del médulo de investigacién-accién y de indagacién personal.
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Los estudiantes de PQP llevan a cabo una investigacién en el lugar donde
realizan sus pricticas de ensefianza. Se les anima a desarrollar una pregunta
que les resulte interesante, la analizan durante varios meses de conversacién
y de investigacién en sus escuelas y aulas. Es interesante observar que las
preguntas a menudo inicialmente se centran en la gestién del aula y en la
manera de aplicar eficazmente el trabajo en grupo. Pero a medida que el
semestre avanza, estas preguntas se vuelven mds profundas y mds tedricas.
Esta tarea continua documenta al equipo de formadores respecto al desa-

rrollo de las identidades profesionales de sus maestros estudiantes.

MODULO DE FORMACION DOCENTE PARA
PARAPROFESIONALES (PTEM)

El segundo programa que ejemplifica nuestra forma de pensar el mundo de
la ensenanza es el Médulo de Formacién Docente para Paraprofesional. El
PTEM comenzé en el afio 2002 como respuesta directa a una peticién del
distrito escolar de Vancouver. Un grupo de asistentes escolares de la ciudad
que laboraban en las escuelas habian solicitado a su representante sindical
local y al representante del personal de distrito escolar que los ayudaran a
encontrar una via para certificarse como maestros. Estaba comprobado que
entonces los programas de capacitacién para profesores tradicionales de
la Columbia Britdnica eran incompatibles con las “circunstancias de vida”
de estos trabajadores para la educacién. Este grupo, en gran parte, confor-
mado por padres solteros y/o con salarios bajos, no podian asistir tiempo
completo a las instituciones de formacién pedagdgica, uno de los requisitos
principales de dichas instituciones.

El departamento de recursos humanos del Consejo Escolar de Van-
couver se acercé a nosotros con una solicitud formal para el desarrollo de
un programa que considerara las condiciones de estos trabajadores. Warsh

(2008) explica la propuesta de este programa:

El personal escolar sefialaba entre sus argumentos para solicitar este programa que: 1) el

presupuesto para contratar asistentes educativos y otros recursos “extra’ designados para
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nifios con necesidades especiales cada vez era menor, ya que estaba en relacién con el
numero de estudiantes matriculados; 2) que durante algin tiempo habia habido un in-
terés por ubicar a los nifios con necesidades especiales en aulas separadas, y 3) que existe
una escasez de profesores con un fuerte interés y experiencia previa trabajando con nifios
con necesidades especiales en el salén de clase regular. Sustentaron que la experiencia y
los conocimientos que estos asistentes educativos tienen son el resultado de adaptarse a
las modificaciones en los planes de estudio de los nifios con necesidades especiales y que

éste serfa un capital activo en su transicién de asistentes educativos a profesores.

El personal de distrito, motivado por la posibilidad de una futura escasez de personal
docente en la Columbia Britdnica, desarrollé un programa disefiado para atender las
necesidades de su propio personal de paraprofesionales. Esto proporcionaria al distrito

futuros profesores altamente calificados y leales a los niveles en que trabajan.

Desde el punto de vista del PDP, la idea de desarrollar un programa en
torno a la demografia del paraeducador aborda uno de sus objetivos ar-
ticulados: “facilitar el acceso a la profesién de la ensefianza a grupos y
personas que, de otro modo, no podrian participar en los programas de
formacién para profesores tradicionales” (PPC por sus siglas en inglés).
Una encuesta informal realizada a los paraprofesionales de la Columbia
Britdnica revelé rdpidamente que la mayoria no encajaba en los grupos
que acceden ficilmente a los programas de formacién de profesores. Una
busqueda en la literatura educativa apoya los argumentos del personal 7)
los paraeducadores son candidatos excelentes para convertirse en futuros
docentes y 2) los paraeducadores son una fuerza de trabajo en la que la
mayoria son padres solteros con salarios bajos y pertenecen a los grupos
menos representados, ya sea de ascendencia aborigen o pertenecientes
a otros contextos minoritarios, personas que normalmente no acceden a
estos programas (p. 2).

El PTEM es una extensién del programa de formacién docente que
demuestra la intencién de pensar de manera considerada, compasiva y
creativa en aquellos que ingresan en la ensefianza y provienen de otros
lugares, tienen otras vidas, o bien, proceden de otros campos socioeco-

ndémicos.
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MODULO PLAYWORKS

Nuestro tercer ejemplo corresponde a uno de los médulos mds antiguos
del PDP. Es un médulo, aparentemente, de especializacién que solicitan,
aflo tras afio, los profesores de primaria interesados en la educacién fisica,
asi como especialistas de educacién fisica que ensefian en un nivel medio
superior.

Este médulo, al igual que otras opciones del PDP, ha tenido diferen-
tes denominaciones a través de los afios, desde Lifeworld (mundo de la
vida) hasta RiskWorks (Los riesgos funcionan), y ahora su actual nombre
PlayWorks (el juego funciona). Este médulo tiene los siguientes funda-

mentos:

El hecho de que el juego funcione es una idea basica que conceptualiza a la educacién
fisica y su relacién con otras dreas curriculares. Esta afirmacién es minimizada por
ambiguas distinciones entre las nociones de juego y trabajo. La motivacién por el
juego estd dirigida por la dindmica del interjuego de las actividades curriculares visto
desde una apreciacién profunda de la estructura del juego para familiarizarse con el

mundo.

El médulo PlayWorks, tanto por su nombre como por su contenido intelectual, establece

una forma de explorar los aspectos curriculares y pedagdgicos dentro del médulo de PDP.

El médulo tiene como objetivo profundizar en los significados adquiridos
a través del juego y en las cualidades de la investigacién y préctica. Los
futuros profesores deberdn llegar a comprender la manera como el juego

llega a cultivar:

* Una sensibilidad pedagdgica hacia los nifios y los jévenes a través de
interacciones del juego;

* la cualidad de apertura y otras habilidades para estar en el mundo
(del juego);

* un espiritu critico de las pérdidas y ausencias de actividad fisica en las

vidas de los nifios y los jévenes;
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* la capacidad de reflexién para ver cémo el juego funciona como teo-
ria y prictica de la educacién de los nifios y los jévenes para familia-
rizarse con el mundo.”

Los futuros maestros en el médulo PlayWorks piensan el mundo a través
de una ensefanza fisica y vital, al centrar su atencién en disciplinas que re-
presentan el juego tales como las actividades de esparcimiento, los deportes,
la danza y la gimnasia. Asisten a cursos en las escuelas respecto a cémo edu-
car fisicamente y luego realizan pricticas sobre esto mismo. Los aspectos
tisicos del mundo del juego es, en otras palabras, una forma bésica de pen-
sar somdticamente respecto a lo que “implica” la ensefianza y las “actitudes,
posturas, gestos y expresiones” que comprenden la ensefianza (Smith, 2004,
pp- 17-28). Este médulo, en la formacién inicial, estudia el desarrollo fisico
de los rasgos identificados en la ensefianza, de tal forma que mejoran la

practica de la formacién de profesores en otros médulos del PDP.2

CONCLUSION

Aprender a ensefiar nos lleva a un impulso formativo por encontrar simili-
tudes y construir formas de identificarnos con los nifios y los jévenes. Es una
cuestién de asumir el modelo de comportamiento de docentes-tutores que de-
muestran tener sensibilidad pedagdgica y otras cualidades como el ser reflexivo
y critico cuando es apropiado. Las posturas, gestos y expresiones de la ense-
flanza se practican en y desde la inmersién de las practicas en la escuela, cuan-
do se da vida a las formalidades de la ensefianza. Damos una forma particular
al desarrollo profesional al atender a los multiples espacios, a los tiempos de
cambio controvertidos, a las multiples relaciones y vitalidad inherente de la
enseflanza. Las destrezas de la ensefianza estan implicitas, no en lo general,
pero en las particularidades de tiempo, espacio, relacién y compromiso vital.
La ensenanza es, en otras palabras, una estructura de cualidades y destrezas.

7 Esbozo del médulo PlayWorks del Programa de Desarrollo Profesional (PDP por sus siglas en inglés).
8 Véase una versién méds completa en bodywork of teaching en Smith (2004), capitulos 2-6.
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Pensar respecto al mundo de la ensefianza nos ayuda a crear una vi-
si6n del desarrollo profesional en la formacién inicial, de las estructuras
de la ensefianza, y nos guia en el disefio de programas responsables que
respondan no sélo a la fuerza de una ensenanza diversificada, sino también
a las diversidades y pluralidades del curriculo, de la pedagogia, de las comu-
nidades escolares y de las aulas. La estructura del programa de formacién
para futuros profesores (en preservicio) de la Universidad Simon Fraser
permite pensar el mundo de la ensefianza desde las diferentes dimensio-
nes visionarias, desde un programa internacional hasta uno particular de
la provincia o localidad. La clave de esta visién estd en una articulacién
con las tendencias de ensefianza contextualizadas dentro de las opciones
de los diferentes programas. Sin embargo, resulta de particular importancia
las opciones del programa que llaman la atencién sobre las estructuras de
la ensefianza y que nos obligan a pensar de manera mas diversa, espacial,
temporal, relacional y vital acerca de lo que debe ser una formacién inicial
de docentes que responda plenamente.

Seguimos abiertos a los estilos de vida de muchos mundos: donde los
profesores trabajan, el que rodea a los nifios y jévenes de diferentes luga-
res, el de las diferentes culturas, el de las diferentes formas de vida, y que
finalmente se convierte en su hogar. Es asi que continuard recredndose esta

vision en el desarrollo profesional del maestro.

REFERENCIAS

Casey, E. S. (1998). The fate of place: A philosophical history. Berkeley: University of
California Press.

Diez, M. E., y Raths, J. (2007). Dispositions in teacher education. Charlotte, NC:
Information Age Publishing.

Gebauer, G.,y Wulf, C. (1995). Mimesis: Culture, art, society. Berkeley: University
of California Press.

Gruenewald, D. A. (2003). Foundations of place: A multidisciplinary framework
for place-conscious education, American Educational Research Journal, 40 (3),

619-654.

180



UNA MIRADA AL MUNDO DE LA ENSENANZA

Husserl, E. (1970). The crisis of European sciences and transcendental phenomenology.
Evanston, IL: Northwestern University Press.

Koeppen, K.E., y Davison-Jenkins, J. (2007). Teacher dispositions: Envisioning their
role in education. Lanham, MD: Rowman and Littlefield.

Levinas, E. (1990). Time and the other. Pittsburgh: Duquesne University Press.
Professional Development Program (2008-9). Handbook of the Professional De-
velopment Program. Vancouver, BC: Simon Fraser University.

Schutz, A. (1972). The phenomenology of the social world. Londres: Heinemann.

Sheets-Johnstone, M. (1999). The primacy of movement. Philadelphia: John Ben-
jamins.

Smith, S. J. (2004). The bearing of inquiry in teacher education: The SFU expe-
rience. Professional Programs, Faculty Education. Vancouver BC: Simon Fraser
University.

Van Manen, M. (1990). Researching lived experience: human science for an action sen-
sitive pedagogy. Londres, Ontario: The University of Western Ontario Press.

Warsh, M. (2008). Proposal for the Paraprofessional Teacher Education Program
(PTEP). Vancouver BC: Simon Fraser University.

Weiss, G. (1999). Body images: embodiment as intercorporeality. Nueva York: Rout-
ledge.

181






LA PRACTICA EN LA FORMACION INICIAL
DE PROFESORES DE EDUCACION PRIMARIA:
CONSIDERACIONES MULTIPLES

ALICIA L. CARVAJAL

Y NINFA MARICELA VILLEGAS VILLARREAL
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION NORMAL
Y ACTUALIZACION DEL MAGISTERIO, MEXICO

— 1 México, como en otros paises, el modelo de formacién inicial de

— profesores en educacién basica! plantea la prictica en escuelas como

b un espacio de formacién primordial para el aprendizaje de la profe-
sién. Con base en lo anterior, el eje de anilisis del articulo son las activi-
dades de préctica que se llevan a cabo durante la formacién inicial de los
profesores de educacién primaria en México.

En el presente escrito se subraya la centralidad de la prictica de los
estudiantes normalistas, en la que aparecen creencias, rutinas, dilemas y
tensiones entre ellos y sus formadores.? Para contextualizar el andlisis, ini-
cialmente se plantean algunas consideraciones sobre la practica en la for-

macién inicial desde una mirada institucional. Se continda con una revisiéon

! En México la educacién bésica comprende la educacién preescolar (tres grados), la educacién primaria
(seis grados) y la educacién secundaria (tres grados).

2 En el presente articulo con esta denominacion se hace referencia a los maestros de las escuelas norma-
les, tanto los que tienen a su cargo las asignaturas de Acercamiento a la Préctica Escolar como los que
imparten las otras asignaturas del plan de estudios.
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de la multidimensionalidad caracteristica de la practica docente y un andli-
sis de la valoracién y puntos de vista de los normalistas sobre sus précticas,
asi como dificultades a que se enfrentan los formadores de docentes para
recuperar y analizar las pricticas en las escuelas formadoras de profeso-
res. El anilisis incorpora entrevistas realizadas a directivos, formadores de
maestros y estudiantes normalistas del sexto semestre de la Licenciatura en
Educacién Primaria de una escuela normal publica de la Ciudad de Méxi-
co.? Con base en ello, y los resultados de diversos estudios que sobre el tema
se han realizado en México, se pretende dar una visién de los multiples
aspectos que intervienen en los momentos de practica durante la formacién
inicial. Finalmente, se plantean algunos desafios que enfrenta el dmbito de

la formacién inicial de maestros en relacién con las practicas.

CONSIDERACIONES SOBRE LA PRACTICA
EN LA FORMACION INICIAL: LA MIRADA INSTITUCIONAL

A través de su historia, que se remonta al ltimo tercio del siglo XIX, y a
diferencia y a contracorriente de las tendencias internacionales en la for-
macién de maestros, en México las escuelas normales se mantienen y con-
tintian encargandose de la formacién de los futuros maestros,* aun cuando,
a partir de 1984, la formacién de docentes para el nivel basico se elevé a
nivel terciario.

En 1997, la Secretaria de Educacién Publica (SEP) presenté un nue-
vo plan de estudios de la Licenciatura en Educacién Primaria (LEP).” Las

licenciaturas para la formacién de maestros se desarrollan con un plan de

3 Las entrevistas se realizaron en 2004 como parte de una investigacién cualitativa desarrollada en el
marco de la primera fase del Estudio comparativo sobre la formacion inicial de los maestros en México, Esta-
dos Unidos y Canadd, auspiciado por la Organizacién de los Estados Americanos. Los resultados de esa
investigacion se reportan en Sandoval (2005).

* En este articulo se hard referencia a quienes estdn en proceso de formacién para la docencia como
futuros maestros, maestros en formacion, estudiantes normalistas, practicantes o simplemente estu-
diantes, normalistas o jévenes.

5 Las reformas curriculares de las otras licenciaturas de formacién de docentes se presentaron en distin-
tos afios: en 1999, la Licenciatura en Educacién Preescolar y Licenciatura en Educacién Secundaria; en
2002, 1a Licenciatura en Educacién Fisica, y en 2004 la Licenciatura en Educacién Especial.
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estudios cuyo esquema curricular y enfoque son comunes a todas ellas, aun-
que con caracteristicas particulares en el contenido, de acuerdo con el nivel
educativo que enfocan. Los planes de estudio son nacionales, tal como lo
dicta la politica educativa que existe en IMéxico, politica que en el caso de la
formacién de maestros permite afirmar —como sefiala Arnaut (1996)— que
la profesién docente en México es una profesion de Estado.

A nivel internacional, aunque con caracteristicas distintas segun el pais
de que se trate, se considera necesario que los futuros maestros durante
su formacién se acerquen a la realidad de las escuelas, de tal manera que
conozcan y experimenten las condiciones reales del trabajo docente y desa-
rrollen las habilidades y actitudes que se requieren para ello.

En el mismo sentido, en la propuesta actual de formacién en México se
pretende que los futuros maestros desarrollen competencias en cinco cam-
pos: a) habilidades intelectuales especificas, #) dominio de los contenidos
de ensefianza, ¢) competencias diddcticas, &) identidad profesional y ética,
¢) capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones de sus alumnos y
del entorno de la escuela (SEP, 1997, pp. 31-35). Es a partir del enfoque por
competencias que las pricticas de los estudiantes normalistas adquieren un
sentido formativo distinto de los planes de estudio anteriores; el cambio en
las pricticas estd orientado a su andlisis y reflexion antes, durante'y después
de la accién.

La labor docente que realizan los estudiantes normalistas en las escuelas
primarias de prictica, se caracteriza por ser un ejercicio multidimensional
que les aporta diversos aprendizajes de la profesién docente. Se trabaja con
base en una visién amplia de la ensefianza, tal y como lo plantea Altet
(2005), lo que supone abarcar también elementos que permitan desarrollar

las competencias de los cinco campos mencionados.

Reflexién y accién: dos caras de una misma practica

Entre los rasgos que caracterizan el actual modelo de formacién inicial de
docentes en México estdn la docencia reflexiva y la prictica en condiciones
reales de trabajo. Con este modelo se pretende formar docentes capaces de
observar, reflexionar y analizar su prictica escolar para resolver dificultades,

valorar los aciertos y trabajar en torno a los desafios que presenta el trabajo
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docente (véase SEP, 1997). Con base en este supuesto, desde el primero de
los cuatro afios que comprende la formacién inicial, los estudiantes nor-
malistas realizan periodos de observacién y practica docente en contextos
diversos y condiciones reales de escuelas primarias, de manera continua y
gradual. Estos periodos, cada vez més amplios, se enfocan a aspectos diver-

sos del ejercicio docente:

Se inicia en los primeros semestres a través de la observacién asesorada en diferentes
escuelas primarias, incluyendo su entorno; avanza con base en observaciones y en el
desarrollo de actividades con un grupo escolar, dentro y fuera del aula; continta con
experiencias de ensefianza, por medio del disefio y aplicacién de propuestas didacticas
sobre contenidos especificos; culmina en el dltimo afio de educacién normal, con el

desempefio frente a un grupo durante un ciclo escolar (SEP, 1997, p. 64).°

Al realizar las pricticas de observacién y de ejercicio de la docencia, duran-
te la formacién inicial se pretende que los estudiantes registren la informa-
cién necesaria que les permita analizar y explicar las formas de proceder de
los maestros que ya estin en ejercicio,’ para identificar pricticas escolares
adecuadas a las caracteristicas de los grupos y también recuperar su propia
préctica. Para lograrlo se requiere propiciar y orientar el andlisis de los re-
sultados de las estancias en las escuelas de nivel bésico, responsabilidad que
recae en los maestros formadores. Esta tarea no es un asunto ficil de lograr,
no sélo por la dificultad de recuperacién de la prictica, sino especialmente
por la capacidad —o no— de lograr una reflexién que impacte realmente en
aspectos centrales de la formacién.

Trabajar con un enfoque de docencia reflexiva implica que los sujetos
involucrados en la formacién (normalistas, formadores y tutores) sean par-
ticipantes activos en el proceso de formacién, como lo expresa una maestra

de normal:

¢ Para mis informacién del tiempo y actividades que se enfocan en las pricticas durante los afios de
formacién, véanse los anexos 2 y 3 de Actividades de acercamiento a la prictica escolar en Direccién
General de Normatividad (2002, pp. 28-31).

7 Se llamaré tutores, maestros en servicio o maestros titulares a los profesores que estin en el ejercicio
docente a cargo de los grupos de primaria en los que practican los normalistas.
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Yo creo que en el momento en que se reflexione [sobre la prictica, los estudiantes] po-
dran llegar a revisar cudles son aquellas habilidades que no se han logrado y que ademas

se requieren para el trabajo que han elegido: ser maestros.

Adicionalmente, los estudiantes formados con un enfoque en docencia re-
flexiva requieren de un bagaje teérico que les permita explicar los aconteci-
mientos que tuvieron lugar durante su practica. Se espera que el estudiante
normalista aprenda el oficio docente con base en la reflexién que pueda
generarle la prictica docente en condiciones reales antes, durante'y después
de ella. Para esto el apoyo y las observaciones de otros actores como los
formadores y sus compaiieros de grupo es fundamental.

Es evidente la dificultad de concretar en la prictica de la formacién
la docencia reflexiva. Reflexién sobre qué y respecto a qué es un dilema
que cada formador busca resolver de maneras distintas. El director de una
normal plantea una debilidad que identifica en el trdnsito del reconoci-
miento de la necesidad de reflexionar sobre la practica a la posibilidad de
definir puntos clave de esa reflexién. Afirma que los formadores no han
sido capaces de generar un proceso de reflexién cuyos resultados incidan
en la prictica.

Argumenta una falta de teorizacién sobre la misma y afade:

Con esto lo que quiero decir es que creo que con todo y que decimos “si, somos reflexi-
» . 3 .
vos”, cuando regresamos de la prictica muchas veces no sabemos qué hacer con esa prdctica. Esa
es una debilidad. O bien, nos gana el deber ser y cuando regresa el maestro [formador],
lejos de tomar la prictica como objeto de reflexion, como objeto de anilisis, lo que hace
es decir al alumno: “td estuviste mal en esto y debes hacerlo de esta manera”, “mira, aqui
cometiste un error”, “en esto estuviste bien” [...]. Aparece el maestro [formador] como
la autoridad que dice esto es lo bueno, esto es lo malo. Y eso lo que genera es una especie
)

de dependencia del alumno; decir, “bueno, yo vengo a que me diga usted qué hice bien

y qué hice mal”.
Se abre entonces una distancia entre el discurso y la realidad que impacta

la posibilidad de trabajar con los normalistas —y formarlos— con base en la

reflexién de la prictica.
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LA MULTIDIMENSIONALIDAD DE LA PRACTICA
DOCENTE Y LA FORMACION INICIAL

La prictica docente abarca diversos aspectos como son la gestién escolar,
condiciones y organizacién del trabajo en la escuela, atencién a la diversidad
educativa, interaccién y participacién de los alumnos en la clase y las escue-
las, circulacién y uso de los materiales y recursos educativos y relaciones de
la escuela con la familia y la comunidad, entre otros; lo que le imprime un
cardcter multidimensional, pues implica para los futuros docentes no sélo
aprender a ensefiar (Rockwell, 1995, p. 19).

Esta multiplicidad de aspectos, tareas, acciones, sujetos implicados y
condiciones que caracterizan la docencia y que los profesores cotidiana-
mente desarrollan, enfrentan, resuelven y construyen, debe ser conocida
por los estudiantes normalistas y en ella aprender a actuar. Las experiencias
que les brindan los distintos periodos de préctica en las escuelas durante la
formacién son una oportunidad para hacerlo.

En cada periodo de estancia en las escuelas primarias, el foco de atencién
varia y se va complementando con los anteriores, de modo tal que los jévenes
se puedan formar una imagen de la accién docente mucho mas amplia que el
trabajo de ensefianza considerado en un sentido restringido. Esta caracteristica

es percibida por los estudiantes normalistas, tal como lo expresa una de ellas:

[Realizar las pricticas en escuelas primarias] me permite que eche a andar mi trabajo
y aparte descubrir cosas, algo que a lo mejor aqui [en la normal] no nos comentaron,

[que] no hemos visto.

En la escuela primaria lo podemos ver: situaciones imprevistas que pasan, se permite
tener contacto con los papds (aqui no tenemos [esa experiencia] porque no hay papis),
saber el funcionamiento u7 poco real de la escuela, lo que es el manejo de la cooperativa,
comisiones, coro, cosas que aqui no tenemos tan contempladas. De repente, llegamos
alla [a la primaria] y [...] tienen educacién fisica, computacién, natacién, coro... infi-
nidad de [actividades] que aqui no contemplamos. Y al llegar alld, bueno, nos apoyan
porque tenemos que adecuar nuestras actividades y nuestras estrategias conforme crea-

mos que el tiempo nos lo permite.
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Al estar en accién, los problemas singulares determinados por las carac-
teristicas situacionales del contexto adquieren relevancia y cuando el sujeto
se enfrenta a situaciones que tiene que resolver y prueba posibles soluciones
que no resultan requiere que ponga en accién “una reflexién mds consciente
sobre la situacién y sacar a la luz y cuestionarse su conocimiento implicito”
(Torres Jurjo, 1992, p. 14).

Este pensar sobre la accién es necesario y posible, si bien los normalistas
reconocen estar en una situacién distinta de la que viven cotidianamente
los profesores a cargo de un grupo de nifios: u7 poco real, dice la estudiante
al referirse a la experiencia que tiene sobre el funcionamiento de la escuela;
no es real del todo, sefiala un joven mds al mencionar en qué medida las préc-

ticas en escuelas primarias apoyan su formacion:

[La préictica] me apoya en el sentido de que [...] llevamos a cabo todo lo que aqui [en
la normal] decimos o pretendemos, lo que hacemos tedricamente [...] Es totalmente
diferente cuando estamos aqui en la clase y decimos que el nifio sea critico y reflexivo.

Dijimos un bonito discurso, pero a la hora de la practica es diferente.

Y cuando vamos a prictica y ya estéds en ese espacio [que es el aula], vemos que a veces si
es bastante diferente y creo que si nos ayuda mucho [ir], aunque no creo que sea tan real
[la experiencia]. No es real del todo como si estuviéramos ya en nuestro grupo todo un

aflo, porque no es el mismo conocimiento que podemos tener de los alumnos.

Realizar las pricticas en “situaciones reales” en la formacién inicial no impli-
ca enfrentarse a esa realidad de la misma forma en que la enfrenta un docente
ya formado. Este tipo de acercamiento es positivo en tanto permite conocer
de manera directa cuestiones que teéricamente se abordan en las normales,
asi como lograr que los jévenes desplieguen alternativas de accién y logren
experiencias que sélo asi pueden experimentar, sin que las consecuencias de

sus actos sean irreversibles, como lo expone Pérez Gémez (1988, p. 143).
[La practica] debe representar la realidad del aula, con sus caracteristicas de incertidum-

bre, singularidad, complejidad y conflicto. Por otra parte, con objeto de que pueda ser

considerada un espacio de aprendizaje, debe evitar al estudiante las presiones y riesgos del
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aula real, que exceden su capacidad de asimilacién y reaccién racional. En definitiva debe
ser un espacio real donde el estudiante observa, analiza, actda y reflexiona sin la entera

responsabilidad del prictico sobre los efectos generalmente irreversibles de sus acciones.

Es decir, las pricticas durante la formacién inicial tienen caracteristicas y
consecuencias distintas que las que enfrentan los maestros ya formados en
su accién cotidiana. Enfrentarse a los multiples aspectos de la docencia de

manera gradual es una de las diferencias centrales entre esas practicas.

La planeacién de la docencia: su importancia y maleabilidad

En las escuelas normales los estudiantes aprenden a planear las actividades
que realizardn en los espacios y tiempos escolares de las practicas que de-
sarrollan durante su formacién inicial, con miras a considerar las bondades
y caracteristicas que tiene para el trabajo docente. Esta planeacién inicia
desde los primeros semestres en los que se va a observar y continta —de
manera diferencial— conforme avanza la formacién.

La flexibilidad y capacidad de respuesta ante la particularidad de las si-
tuaciones escolares a las que se enfrentan los maestros es una meta a lograr
durante la formacién.® A veces esta flexibilidad se diluye por un énfasis,
aparentemente excesivo, en la manera de concebir la planeacién. Desde
los primeros semestres los formadores solicitan planear las actividades a
desarrollar y, si bien la accién en si misma no es cuestionable, la aparente
rigidez con que se solicita presentarla crea conflicto en los normalistas. Un

estudiante lo expresa de la siguiente manera:

A nosotros nos dicen “planeacién” y entramos en una etapa de tensién. Simplemente el
pensar que ya es planeacion [...]. A mi se me hace mis tensa la etapa de planear que la
etapa de prictica porque siento que tengo que pasar por mds aprobaciones, porque no
es nada mds un maestro [el que nos revisa la planeacién] [...]. La primera vez que hice
mi planeacién fue bastante desesperante porque no sabiamos cémo [hacerla]: que es un

formato, que lo quiere de tal forma la maestra, que lo quiere de la otra... Y creo que fue

8 Los aprendizajes que se espera lograr como producto de las actividades de ensefianza en las pricticas
se pueden consultar en Direccién General de Normatividad (2002, p. 10).
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un poco “vicio”, porque desde el primer momento se le dio mds enfoque a los formatos,
a las formalidades que al contenido. Y en los siguientes semestres asi fue. Y cuando hubo
un cambio [...] ahi si fue un choque tremendo, porque en semestres anteriores lo im-
portante era que llevara el marco, que llevara la presentacion, que llevara el recuadrito. ..
. — . . .
yya. Y cuando llega alguien y nos dice: “es que eso no importa, lo importante es cudl es

tu tema, para qué lo quieres hacer”. Ahi si, es un choque, que dices “auch”.

Visiones distintas acerca de la planeacién implican que los formadores
realicen solicitudes diferenciadas a los estudiantes normalistas, quienes
desarrollan mecanismos para responder a esas diversas solicitudes. En un
primer momento —que aparentemente no es corto— se da prioridad a la for-
ma de presentarlo. Conforme avanza la formacién aprenden a considerarla
necesaria y conveniente, pero también flexible tanto a partir del discurso (al
tratar de considerar previamente las caracteristicas de grupo y de la situa-
cién) como de la experiencia que la prictica les provee. Asi, los normalistas
sefialan que en la normal les ensefian a planear (c6mo hacerlo, qué pasos
seguir, informacién que se requiere para realizarla, por ejemplo), pero rei-
teran que la realidad les hace modificarla porque durante la prictica se dan
cuenta que el tiempo para realizar las actividades no es el que consideraron
previamente.

De manera adicional, pareciera que durante la formacién se enfatiza
de modo particular el diagnéstico’ de la escuela y del grupo de trabajo,
asi como la necesidad de considerar las caracteristicas de la dindmica es-
colar durante la practica. Y se pretende que los normalistas adquieran la
habilidad para seleccionar y adaptar estrategias de ensefianza acordes con
el grupo de prictica; al concederle un valor amplio a la planeacién en el
aspecto formal, esta habilidad pasa a un segundo término y se empieza a
considerar la planeacién como un requisito formal.

Visiones distintas de los formadores acerca de situaciones como la pla-
neacién provocan que los estudiantes perciban esas discrepancias y les plan-

tea un dilema: hasta dénde responder a lo que cada formador afirma debe

? En las entrevistas surgié de manera reiterada el énfasis e impacto de la elaboracién de diagnésticos del
grupo antes de la practica. No se analiza aqui pero convendria revisar de qué manera impacta el trabajo
que desarrollan los normalistas.
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hacerse en la prictica y hasta dénde considerar lo que cada uno de ellos va
desarrollando como “estilo personal” al practicar. Los jévenes aprenden a
responder a las expectativas y requerimientos de unos y otros formadores
para lograr una calificacién aprobatoria. Asimismo, aunque la mayoria de
formadores les pide ajustarse al pie de la letra a lo que han revisado en la
normal al practicar —en este caso a la planeacién—, los estudiantes reivin-
dican la necesidad de modificarla en funcién de que lo que perciben es
mejor para desarrollar esa prictica, especialmente en lo que se refiere a las

necesidades de los nifios.

La tensién entre la teoria y la practica

y c6mo se aborda en la formacién inicial

Asi como la planeacién se revisa inicialmente de manera tedrica y va mol-
dedndose a las caracteristicas de la realidad escolar durante las practicas,
la formacién inicial plantea tensiones permanentes entre la teoria que se
revisa en la normal y las précticas en las escuelas primarias. El papel que
juegan los cursos de Observacién y Prictica Docente en el analisis de estas
tensiones es fundamental. Un estudiante de sexto semestre expresa de la
siguiente manera la relacién que ha encontrado a lo largo de su formacién

entre la teoria revisada en clases y la realidad escolar:

He tenido distintos grupos en este tiempo [de mi formacién] y me ha gustado mucho,
porque de repente pues [me doy cuenta de que] son cosas que hemos visto en las clases
y que dice uno jes cierto! Tenemos que aplicar con los nifios todo lo que nos ensefian las
lecturas que vemos, todas las actividades. Por ejemplo, a mi me han servido mucho las cla-
ses de Observacién y Préctica Docente, porque nos ensefian cémo trabajar con los nifios,
qué relacién debemos tener con ellos y cémo debemos estructurar el trabajo para que se
obtengan mejores resultados. [En esos cursos vimos] que tenemos que ir adecuiandonos a

los intereses de los nifios, y no ser tan rigidos y tan estrictos en nuestra planeacion.

Podemos afirmar que, asi como van creando poco a poco su identidad pro-
fesional, durante la formacién inicial los estudiantes normalistas también
van modificando estrategias para dar respuesta a las situaciones que se les

presentan en las aulas de pI‘flCtiCﬁ, y no necesariamente esas respuestas s€
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quedan en el terreno técnico e instrumental, como sostiene Mercado (2007,
p- 6). La reflexién y andlisis de la practica les permite elaborar e incorporar
estrategias novedosas producto de la reflexién tedrica, dirigidas a la trans-
formacién de la docencia.

Al parecer, los afios de estudio que los jévenes tienen en la normal son
un elemento que modificaria el uso de estrategias instrumentalistas. Si bien
al inicio de la formacién se preocupan y centran su atencién en responder
a la prictica con base en las demandas externas de los formadores, en los
ultimos semestres valoran mis el tipo de actividades a realizar considerando
los grupos y los contextos en los que realizan sus practicas. Al cuestiondr-
sele a un estudiante si a un afio de concluir su formacién los cursos de Ob-
servacién y Practica Docente le habian permitido tener un conocimiento

paulatino de la complejidad del trabajo docente, respondi:

Creo que eso se da mas que nada ya al estar en practica. La teoria que nos proporcionan
es buena, nos da a conocer los problemas a los cuales nos podemos enfrentar, pero ya
estando trabajando en un grupo las situaciones pueden ser mds problemdticas o mds
complejas de lo que nos dicen. Y ahi es cuando nosotros tenemos [que dar] la cara y

buscar formas para solucionar los conflictos a los que nos enfrentamos.

Los jévenes reconocen el valor que los dmbitos tedrico y préctico tienen en
la formacién, aun cuando lograr su articulacién con frecuencia queda en un
esfuerzo estrictamente personal, pues la docencia en la normal no necesa-
riamente contribuye a lograrla ni a mostrarla. Al menos es la percepcién
de los estudiantes, como lo expresa una de ellas al opinar sobre el grado de

satisfaccion que tiene de su formacion:

Respecto a mi formacién no me siento satisfecha [...]. En cuanto a mis maestros tam-
poco me siento satisfecha, porque me he encontrado con maestros que no son congruen-
tes. Hay de todo en la escuela [normal], como todo. Me he encontrado con maestros
que nos hablan de constructivismo, de una nueva didéctica, de una nueva actitud...,
pero nos hablan desde su escritorio, sin pararse, con un discurso de toda la clase...
y nosotros escuchando. Lo opuesto. Y eso si como que te contradice y te conflictda.

También me he encontrado maestros que, si tenemos fallas, en lugar de motivarnos a
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enmendarlas nos dicen: “pues es que, jay!, no pueden’. Como que te desmotivan. Y yo
creo que el hecho de que seas adulta no significa que no necesitas motivacién, creo que

la motivacién debe estar presente siempre.

La falta de congruencia entre el discurso y la prictica durante la formacién
resulta contraproducente por la imagen contradictoria que se transmite
acerca de la docencia. Ante ello hay al menos dos lecturas posibles que per-
ciben los estudiantes: 7) el discurso pedagdgico es simplemente discurso y,
por tanto, a pesar de los avances en la teoria la prictica docente sigue siendo
similar a través de los afios, 2) la relacién entre ese discurso y la accién pue-
de lograrse como resultado de una busqueda que vale la pena intentar de
manera individual y colectiva. Si en la formacién inicial esta Gltima postura
no se fortalece, durante el trabajo como docentes ya incorporados en las

escuelas como trabajadores la busqueda serd mds dificil de lograr.

La construccion de la docencia a partir de las respuestas

alas demandas de las practicas y de los formadores

En coincidencia con otros autores que plantean que los estudiantes se de-
baten entre lo que institucionalmente estd instituido y se les demanda, y
lo que ellos consideran vélido y necesario hacer, Fortuol (2007) afirma que
tanto formadores como estudiantes se encuentran en constante contacto
con significados institucionales y personales de lo que es la docencia y van
creando su propia representaciéon como “miembro de un colectivo” a la vez
que como “sujeto individual”.

En el caso de los normalistas, estas representaciones las construyen con
base en los significados institucionales que recuperan de sus experiencias
como estudiantes en la normal, de las que adquieren a través de los maes-
tros titulares con quienes realizan sus practicas y a partir de las experiencias
personales que experimentan como docentes en formacién. De esta mane-
ra, conforman poco a poco su identidad docente (como miembros de un
colectivo), al tiempo que le imprimen su toque personal.

La experiencia y percepcién de las actividades de acercamiento a la
practica escolar es distinta de acuerdo con los cursos y profesores que

tienen. Los estudiantes normalistas afirman haber tenido formadores con
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quienes realizan la preparacién y andlisis de las précticas, asi como otros
que no muestran preocupacion alguna por orientarlos para realizarlas. En-
tre estos extremos la variedad de formadores es amplia segin expresan los
estudiantes.

Al practicar, los jévenes se ven en la necesidad de responder tanto a las
demandas de sus formadores como de los maestros titulares, lo que implica
construir un equilibrio dificil e inestable entre ambos tipos de demandas.
Con frecuencia desde la escuela normal se expresan puntos de vista dis-
tintos y a veces discordantes acerca de la prictica, a los que tienen que
responder como practicantes. Esto es percibido por los distintos sujetos
involucrados en la formacién. Al respecto, un director de normal refiere la
postura que desde su punto de vista adoptan algunos formadores de asig-

naturas de Contenidos y su Ensefianza:

Yo [dicen] ensefio la materia con el enfoque que se propone, pero cuando mis mucha-
chos van a la primaria les digo que se olviden pricticamente del enfoque y que actden
de acuerdo a lo que les exige la primaria para no meterse en problemas. Es decir, yo,
el maestro de Espafiol, les ensefio a desarrollar la competencia comunicativa y trato de
impulsar también aquellos aspectos de la competencia diddctica de acuerdo al enfoque.
Pero cuando van a practicar, si el maestro [titular] les pide que ensefien bajo la forma

mis tradicional, yo les digo “hdganlo asi”.

Esto es una de las partes [de la formacién] que hay que analizar porque genera una
ruptura bastante riesgosa [entre teoria y prictica], porque entonces el alumno percibe
que hay que simular en la escuela normal, pero a final de cuentas hay que adaptarse a la

escuela primaria.

Ante esta postura, el mismo director sefiala la necesidad de analizarla con
seriedad porque los alumnos reciben como mensaje que en la escuela normal
deben actuar como dicen los formadores, aunque se convierta en simulacién.
Finalmente, al practicar tienen que adaptarse a los requerimientos de la es-
cuela primaria, aunque vayan en contra de lo que se ensefia en la normal.
Esta situacién es una veta importante de analizar para mejorar la for-

macién y plantea la necesidad de revisar el papel de los tutores o maestros
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titulares de los grupos de prictica en la formacién y el de los formadores. Es
evidente que se requiere construir puentes de comunicaciéon entre forma-
dores y los maestros titulares de los grupos de primaria, quienes acompafian
en la formacién a los jévenes durante las pricticas. La ausencia constante
de los maestros titulares de los salones durante las pricticas de los norma-
listas'® y el tipo de comentarios y evaluaciones que emiten de las practicas
de los estudiantes, evidencian posiciones distintas y a veces lejanas a lo que
la propuesta de formacién inicial plantea sobre el acompafiamiento durante
las practicas. Al parecer ni para los formadores ni para los tutores es clara
ni compartida la idea de que los maestros titulares son también formadores
de docentes.

Los comentarios que los estudiantes expresan sobre las jornadas de ob-
servacién y practica que realizan a través de su formacién, muestran cémo
perciben la pertinencia, frecuencia y duracién de las jornadas, como lo ex-

presa un estudiante:

Bueno, yo opino que estd bien que realicemos estas jornadas de practica, pero hay mo-
mentos en que uno dice: “cémo nos mandan a practicar si todavia no tenemos los sufi-
cientes elementos o el tiempo [para prepararla]”. ;A qué nos mandan? Porque nos piden
que hagamos bastante trabajo en un periodo de tiempo muy corto. Nos dicen: “no, es
que te falta dominio de contenidos”, “te falta el trabajo con los nifios”, etcétera. Nos
ponen muchos peros. Pero no se dan cuenta que el problema de las jornadas es que son

[preparadas] en poco tiempo y de repente muy espaciadas.

Practicar implica tensiones y retos a los que los normalistas se enfrentardn
como docentes de manera cotidiana; requiere una fortaleza que pasa por
consideraciones de corte no sélo académico sino también afectivo y asi lo
expresan los jévenes. Quizds por ello sefialan la necesidad de ser motivados
por los maestros de la normal, de encontrar el apoyo que les permita sentir-

se mds seguros y confiados para enfrentar las dificultades que la formacién

10 Con frecuencia los estudiantes sefialan que durante las jornadas de prictica los maestros titulares de
los grupos de prictica se ausentan de los salones de clases. Hay quienes durante esas jornadas piden
licencia o asisten a cursos fuera de la escuela, aunque hay también —los menos—los que se mantienen en
las aulas durante las jornadas de prictica para apoyarlos.
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implica en la préictica. El apoyo emocional les da confianza y, como sefiala

una estudiante, les permite no sentirse solos —afectivamente— al practicar.

ASESORIAS Y ANALISIS DE LAS PRACTICAS:
ALGUNAS DIFICULTADES

En el Plan de Estudios de la LEP 1997 se plantea que los formadores deben
proporcionar asesoria a los futuros docentes para orientar el trabajo que
desarrollan durante las practicas. Esta tarea recae especialmente en quie-
nes imparten las asignaturas de Contenidos y su Ensefianza y del drea de
Acercamiento a la Prictica Escolar, aunque también los maestros titulares
de los grupos de prictica participan en esa orientacién. Lograr esa asesoria
articuladamente requiere ciertas condiciones entre las que pueden mencio-
narse conocimiento profundo del plan de estudios; trabajo conjunto de los
tormadores al interior de cada escuela normal; participacion en el acompa-
fiamiento que los docentes en formacién requieren durante y al término de
las actividades de observacién y prictica; orientacién para el analisis critico,
reflexivo y formativo de la practica desplegada en los periodos de observa-
cién y préctica de los normalistas.

La realidad de las asesorias a veces coincide con lo que se propone for-
malmente y muchas veces no se logra, por distintas razones. A continua-

cién se presenta un breve andlisis de algunas de ellas.

Los formadores y las practicas:

visiones encontradas, visiones compartidas

Sandoval (2005) afirma que las diferencias de concepciones sobre la docen-
cia y las pricticas que despliegan los formadores en las escuelas normales
muestran, de algin modo, la diversidad de concepciones de docencia que
existe entre ellos y encuentra su explicacién en los distintos momentos his-
téricos en los que llegaron a serlo, en las tradiciones institucionales que se
han construido, en los procesos de actualizacién en los que han incursiona-
do y en la manera en que se han apropiado o no del enfoque propuesto en

el curriculo de la docencia reflexiva.
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La diversidad de concepciones de docencia estd presente al revisar la
manera de ejercerla en la escuela normal, especialmente la que se relaciona
directamente con las pricticas que realizan los maestros en formacién.

La falta de comunicacién y de visién comin que existe entre los for-
madores que interactian con los estudiantes provoca incluso angustia en
ellos al no saber cémo responder a demandas no sélo distintas, sino incluso
contrarias en un mismo contexto: el de la practica.

Tener una visién compartida implicaria un analisis conjunto de la for-
macién por parte de los maestros de normal. Una formadora afirma que,
ademids de la necesidad de compartir el perfil de docente que buscan lo-
grar en los jovenes, percibe una ruptura entre los distintos semestres de
la formacién y una falta de conocimiento que tienen acerca del Plan y
Programas de Estudio de Educacién Primaria (1993), especialmente en
cuanto a los contenidos y didédcticas que se proponen en estos. Conocer,
compartir y coincidir en aspectos basicos de la formacién se plantea como
una tarea urgente y necesaria en los formadores para orientar la forma-
cién inicial.

Los normalistas perciben también el desconocimiento del plan de es-
tudios de normal por parte de los formadores (incluyen en esta afirmacién
tanto profesores de la normal como maestros titulares y tutores).

En el caso de los docentes de la normal, el desconocimiento se percibe
especialmente en relacién con los contenidos y alcances de las distintas
asignaturas que se ofrecen durante la formacién. Respecto a los maestros
titulares y los tutores, la carencia mayor es la falta de conocimiento sobre el
papel que se espera que ejerzan para apoyar la formacién inicial y el valor
(y uso) que pueden tener los comentarios y valoraciones que realizan de las
précticas de los normalistas.

Conocer y manejar el plan de estudios inicialmente se ofrecié como una
accién de actualizacién docente dirigida a los formadores. Esta tarea no ha
sido resuelta ni en términos de profundidad en el conocimiento general del
plan de estudios ni en términos de los enfoques y contenidos de las distin-
tas asignaturas. Se requieren acciones permanentes de actualizacién puesto
que los formadores tienen cierta movilidad para impartir asignaturas, como

lo sefialan dos directivos de una escuela normal:
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Si bien se hizo un esfuerzo por actualizar o capacitar a los maestros [de la normal] en
el momento de la implantacién del plan, esto ya no se sistematiza, se fue perdiendo. A
lo mejor bajo la légica de “bueno, ya nos capacitamos” y va a ser un maestro que esté
atendiendo esa asignatura. Pero no se prevén casos de que llegan nuevos maestros o un

maestro se cambia de asignatura, cosas asi.

La capacitacién consisti6 en estar una semana en un grupo de trabajo, en conocer prac-
ticamente los programas, pero no se trabajé sobre los enfoques y no se nos formé sobre
esos enfoques. Por eso creo que es mucha la confusién que tenemos: que no hemos

entendido el papel que juega la investigacién, la formacién de valores, la didéctica.

La actualizacién de los formadores es una tarea pendiente —y urgente— de
resolver, para la que se requiere ofrecer distintas alternativas para afrontar-
la, aun cuando desde la particularidad cada normal intente lograrlo. Actual-
mente, la posibilidad que tiene un formador de conocer la asignatura que
impartird y la relacién curricular que tiene con las otras asignaturas tanto de
manera vertical como horizontal y con el perfil de docente a formar, queda

practicamente como una tarea a solucionar a nivel personal.

El trabajo colegiado: de la teoria a la practica

El trabajo colegiado puede contribuir a resolver algunos problemas que exis-
ten en torno a la formacién: compartir entre el conjunto de formadores el
perfil de docente a formar, estrategias de trabajo, sentido de la participacién
como observadores en las pricticas, recuperacién de elementos de la prac-
tica para su andlisis, etcétera.

En el caso de la normal urbana que hemos estado refiriendo, la basque-
da de una visién comun de la formacién inicial no se ha restringido a una
tarea individual y se ha tratado de encarar de manera colegiada desde el
ambito institucional para tratar de impactar de modo mads general la for-
macién. Los directivos de esta normal comparten la necesidad de impulsar
entre los docentes el trabajo colegiado y han propuesto distintas acciones
en tres niveles: a través de talleres intercolegiados (integrados por forma-
dores de diferentes disciplinas para indagar la posibilidad de dar continui-

dad vertical y horizontal al trabajo), juntas intercolegiadas (conformadas
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por maestros de distintos colegios pero que trabajan con un mismo grupo
de estudiantes) y juntas de colegio (en las que participan los formadores
que atienden una misma asignatura). Sin embargo, estas acciones no han
sido del todo exitosas en parte porque, afirman los directivos, la visién que
se tiene de la formacién inicial difiere entre los posibles participantes. Es
evidente, entonces, que una tarea inicial es abordar qué tipo de docente se
quiere formar para entonces analizar qué habria que hacer para lograrlo.
Un primer paso para discutir colegiadamente es asumir qué se requiere
mejorar y que los otros puedan contribuir a lograrlo. Al parecer se sabe de
la necesidad de compartir para mejorar la docencia en la normal. El comen-
tario de un formador ilustra el sentir de algunos formadores y el valor que

le conceden al trabajo colegiado:

[...] necesitamos cursos de actualizacién, porque si nos hacen falta, al menos yo siento
que si me falta [...]. También falta la cuestion de trabajo colegiado, porque si yo les
aprieto a los alumnos y los demds maestros aflojan, esto no nos lleva a ningtn lado, a lo
unico que nos lleva, a veces, es a confrontaciones [...]. Habiendo un trabajo colegiado
yo sé qué estd usted impartiendo, usted sabe qué estoy impartiendo yo, y nos estamos

apoyando mutuamente (Villegas ez 4/., en Sandoval, 2005, p. 48).

Sin embargo, no se ha logrado el trabajo colegiado, al menos sistematica-
mente. Al no concretarse el trabajo colegiado ni tener una visién compar-
tida de la docencia entre los formadores, los estudiantes son quienes viven

las discrepancias. Un formador lo dice asi:

[...] ami me da risa nuestra propia incapacidad de realmente llegar a consensos pedagé-
gicos, consensos académicos, consensos diddcticos, para poder llevar un grupo de estu-
diantes normalistas en coherencia con un discurso académico. Los discursos de pronto
se enfrentan y es ahi donde los alumnos mds que poner en juego sus propias habilidades
formativas, lo que ponen en juego son sus habilidades camalednicas, sus habilidades de
mimetizarse segtin el docente que tengan enfrente. [Dicen los estudiantes] “y como llega
el maestro de [Formacién] civica y ética y a él le gusta que participemos y que pregun-
temos y que no nos quedemos callados, ah, pues participamos. Pero llega la maestra de

Geografia y como es muy tradicionalista, pues hay que estar muy quietecitos y levantarse,
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saludarla y levantar la mano cuando quiera uno participar, porque como eso es lo que le
gusta a la maestra, pues hay que hacer eso”. Y de alguna manera esos modos de compor-

tamiento van interiorizindose de modo impactante. Y a mi la verdad eso me preocupa.

Habria que revisar los discursos y mensajes que reciben los normalistas,
asi como el tipo de acciones que realizan para responder a los diferentes

formadores.

Las asesorias y el acompafamiento
Los formadores, en principio, asisten a las escuelas primarias para observar,
acompafar, asesorar y recuperar las pricticas de los normalistas. Asimismo
los maestros titulares tienen como tarea observar las pricticas y hacer a los
normalistas las observaciones pertinentes para mejorar su practica. Sin em-
bargo hay algunas dificultades para cumplir a cabalidad con esas tareas.
Respecto a los formadores, el involucramiento en los periodos de obser-
vacién y practica se ha incrementado de manera considerable, aunque con
dificultades y de manera diferenciada, a partir de la implementacién del
Plan de Estudios 1997. Un director lo expresa asi:

[...] el maestro [de normal] va empezando a asumir esa vinculacién [con las pricticas en

las escuelas primarias] como algo natural [...].

Hay maestros o hay colegios mds involucrados, pues se van metiendo mds en el terreno
de lo que implica el trabajo en la escuela primaria y lo van llevando de manera mds

sistemadtica.

Sobre el acompafiamiento que los formadores realizan de las pricticas de
los estudiantes de normal, Czarny (2003)!! refiere que participar en éstas
les permite conocer el trabajo que desarrollan los estudiantes normalistas y,
con esa base, orientarlos en los aspectos que necesitan fortalecer; mientras
que otros formadores se limitan a acciones de control de asistencia y uso de

materiales que los estudiantes llevan para sus pricticas.

11 Estudio de Seguimiento del Plan de Estudios de la LEP en sus primeros afios de implementacién.
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La voz de los estudiantes confirma que las valoraciones que los forma-
dores hacen de las observaciones estdn asociadas tanto a la mirada con que
la realizan como al tiempo que invierten en la observacién (momento y
duracién que dedican al asistir a las préicticas). Asi, los formadores frecuen-
temente recuperan aspectos como el manejo de la voz, el uso y cantidad de
material, asi como el control del grupo. Un estudiante expresa su inconfor-

midad con las valoraciones que hacen los formadores de las pricticas:

Si me han ido a observar la mayoria de mis maestros que me dan mis cursos [...]. Te
toman en cuenta el control del grupo [...]. Y a veces los maestros [de la normal] te ca-
lifican “que estos nifios estaban haciendo esto y esto”. No te fundamentan qué estaban
haciendo mal [los nifios], si no estaban trabajando, si no estaban haciendo esto... Ellos
[los formadores] només dan la impresién de lo que miraron, lo que miran en el momen-

to, mas no fundamentan qué es lo que estaban haciendo mal.

Observar requiere habilidades que, al igual que las que se pretenden desarrollar
en los estudiantes, los formadores deben tener. Para hacer una observacién uno
debe tener claro el sentido que tiene realizarla y, aparentemente, hay formado-
res que saben y aceptan participar en las jornadas de observacion, y lo hacen con
base en su historia personal y sentido comin. Como consecuencia de ello los
comentarios que hacen a los estudiantes refieren mas que a orientaciones acerca
de las estrategias de ensefianza a otros aspectos como el control del grupo, el
material diddctico (cantidad y tamafio), la modulacién y fuerza de la voz (fuerte
o0 débil) y el manejo del tiempo (en tanto se ajusta o no a la planeacion).

Varios estudiantes refieren cierta ritualidad en la observacién de los for-
madores: llegan, se sientan, piden la planeacién, la revisan, estdn unos minu-
tos en la clase, ocasionalmente les hacen algiin comentario —especialmente
sobre el tiempo planeado y el real-y se retiran. Ante esta manera de obser-
var, los jévenes comentan que, por ejemplo, la planeacién se concibe como
algo rigido y dado el tiempo que estdn en el aula no se analiza qué tanto
se ha modificado en funcién del grupo y los resultados que eso tiene en el
aprendizaje.

Algunos formadores interrumpen a los normalistas en el momento que

atienden los grupos de prictica para evitar desaciertos que valoran como
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graves con base en lo que consideran “debe ser” la prictica docente. Otros
sugieren una prictica de adaptacion al estilo del maestro titular y a las con-
diciones institucionales, con el fin de evitar confrontaciones y lograr desa-
rrollar la prictica arménicamente.

Pero no son las unicas maneras de hacer observacion de las précticas.
Especialmente los formadores a cargo de las jornadas de observacién y
practica despliegan formas de levantar informacién que resultan enrique-
cedoras para los normalistas en tanto les permite reconstruir y analizar sus

practicas. Una estudiante narré:

En esta jornada me han ido observar tres maestros [de la normal]. De dos no recibi
comentarios [ ...]. Un maestro si fue e hizo todo el registro [de la clase], después lo leyo.
Lo que se pudo observar con su registro y, haciendo un autoanilisis, es que me falté
empezar [con] la motivacién, el dominio de contenidos debi6 ser un poco mds amplio
de lo que llevaba en ese momento, una actividad introductoria que fuera llamativa, para

evitar los saltos mortales de una [actividad a otra].

Hay profesores que utilizan la videograbacién de las pricticas para anali-
zarlas junto con los estudiantes. Este instrumento® resulta atractivo a es-
tudiantes y formadores y, ademds, permite recuperar informacién relevante
para analizar las clases no sélo de manera individual, sino con el apoyo de
los companeros.

Utilizar videograbaciones requiere experiencia tanto para hacerlas como
para analizarlas en colectivo. Inicialmente se encuentra resistencia entre los
jovenes y la reconocen los formadores como natural, y siempre hay quien
acepta ser videograbado. Al analizar las grabaciones se acepta ticitamente

una especie de graduacién en las criticas, como lo sefiala una formadora:

Tratamos de no ser tan severos en cuanto a las criticas, sino que vayan revisando

qué estoy haciendo, cémo lo estoy haciendo, ¢no? Y con eso, verse y compararse

12 Sandoval, 2005, p. 45.

13 Pacquay y Wagner (recuperando a Mottet, 1992) plantean que las funciones que tiene asignadas el
video en el proceso de formacién varian segin las concepciones del oficio de maestro que privilegia la
institucion de formacion (2005, p. 248).
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con otros [...]. Cuando nosotros colocamos un video se estd compartiendo con los
demds alumnos no solamente la experiencia de su salén, sino el salén y trabajo de
otro grupo. Si, incluso el material [...]. La vista y la mirada de muchos tienen gran

provecho.

No obstante las dificultades, los formadores la consideran una herramienta
valiosa por los comentarios que otras miradas, desde focos distintos, per-

miten hacer de una clase.

El anilisis critico, reflexivo y formativo

de las practicas: algunas dificultades para realizarlo

Las palabras de un formador ilustran una de las dificultades centrales que
enfrentan para orientar el andlisis de las précticas graduales y constantes

durante la formacidn:

Aqui va un acierto [del Plan de estudios]: un acercamiento de modo continuo y cons-
tante durante una semana primero y dos semanas después a las escuelas. Pero como
desacierto [es] que no se especifican de modo claro cudles serfan las lineas de reflexiéon

para recuperar la prictica educativa en la escuela primaria.

Altet (2005, p. 49) pregunta: ;cé6mo hacer que los maestros expliciten sus
précticas y puedan asi construir sus habilidades profesionales? Recuperar y
analizar la prictica se convierte en un problema para los formadores pues
implica usar herramientas intelectuales para generar saberes que permitan
la profesionalizacién del docente. Coincidimos con Mercado (2007, p. 7)
en que un problema reconocido por los formadores es cémo ofrecer (y cud-
les) herramientas teéricas y metodoldgicas a los estudiantes para que ana-
licen sus précticas.

Aparentemente el tiempo que se dedica al analisis de las préacticas tam-
bién es un elemento que define los alcances que puede tener. Al indagar
acerca del sentido de la reflexion en la formacién prictica, Plazola (2007)
encuentra que el espacio de andlisis y reflexién sobre la practica que tiene
lugar en la normal, y al que de manera formal se asigna a las asignaturas

de prictica docente, resulta un espacio acotado temporalmente debido a
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que se pide que en esa asignatura también se realice el documento recepcio-
nal'* que les permitird graduarse. De este modo, el tiempo real que puede
dedicarse al andlisis de la practica disminuye.

Las diferencias en la evaluacién que los formadores hacen de las practi-
cas permiten identificar cuindo se valora la practica con una visién limi-
tada, méds que como actividad formativa.’> Czarny encontré que al hacer
el andlisis de pricticas, en las escuelas normales ocasionalmente se dieron
orientaciones para que los normalistas pudieran identificar: avances y las
dificultades que los nifios tenfan al tratar los distintos temas de las cla-
ses, respuestas y reacciones de los alumnos, la eficacia de los materiales
utilizados y la organizacién del grupo, entre otros aspectos. Asimismo la
autora plantea que la forma de analizar podia no necesariamente resul-
tar formativa, pues se realizaba de manera general, se tendia a calificar las
précticas en lugar de revisarlas para entender como y por qué se lograban
producir aprendizajes en las aulas, o bien, no se hacfan analisis cuando los
practicantes trabajaban con temas de repaso'® o con materiales distintos a
los oficiales!’ (2003, p. 27).

Finalmente, otra de las dificultades que plantea ese estudio es el reto
que implica el andlisis de las pricticas en términos personales para el for-
mador: poseer habilidades de reflexién y critica hacia su propio hacer como
condicién para reorientar la practica propia y de los otros, en este caso, los
profesores en formacién.

Con base en lo anterior y en concordancia con el planteamiento de Ve-
zub (2007, p. 19), normalistas y formadores tendrian que aprender a ob-

servar las escuelas, las aulas, las pricticas de otros mds experimentados o de

4 En el documento recepcional se recupera parcialmente la prictica desarrollada en el dltimo afio de la
carrera, seleccionando y analizando un problema.

15 A este respecto, en una escuela normal se realizé colectivamente la revisién del instrumento que se
proporcionaba a los formadores que apoyan la observacién de los jévenes normalistas durante sus prac-
ticas, para tratar de armar un instrumento que permitiese una interpretacién relativamente homogénea
de los aspectos a evaluar, asi como ficil de llenar.

16 En México, con cierta frecuencia los maestros titulares de grupo solicitan a los practicantes que im-
partan clase de temas que ellos han visto previamente con el grupo. A estos temas se les llama “temas
de repaso”.

17 Es decir, materiales como libros y actividades que no se contemplan en el Plan y Programas de Edu-
cacién Primaria 1993 y que ocasionalmente se plantean en las escuelas tanto puablicas como privadas.
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sus compaifieros, es decir, entrenar la mirada. Este entrenamiento requiere
tiempos y dispositivos metodoldgicos especificos, dificiles de probar en las
pocas horas de prictica de las que generalmente disponen los formadores,
demanda formas de gestién que permitan a los formadores obtener los ele-
mentos necesarios —o, en su caso, afinarlos— para mejorar la formacién en la

prictica que requieren los maestros en formacién.

DESAFIOS Y RETOS A ATENDER

Actualmente hay varios desafios que la formacién inicial de profesores de
primaria presenta: la atencién a los formadores de las escuelas normales; la
visién que tienen tanto de la formacién como, en el caso de México, de los
planes de estudio; conocimiento profundo de las condiciones, alcances y
dificultades de las practicas que se desarrollan en las escuelas normales y la
relacién que tienen —o no— con las experiencias que en la prictica enfrentan
sus estudiantes.

Algunos elementos que apunta este articulo tienen que ver con la nece-
sidad de que los formadores busquen la vinculacién entre la escuela normal
y la escuela primaria como el espacio formativo. Esta vinculacién fundada
en el conocimiento puede permitir definir estrategias de accién pertinentes
para que los estudiantes normalistas encuentren caminos con respuestas
situadas que enriquezcan el anlisis de la practica para ser discutidas, refor-
muladas, confrontadas y reconstruidas por ellos.

Los normalistas, futuros maestros de educacién primaria, son quienes
aprenden a través de su historia y, especialmente, de sus experiencias forma-
tivas en las escuelas normales, qué tipo de maestro se necesita y qué maestro
pueden ser, asi como estrategias para lograrlo. Los maestros titulares y los
tutores, aunque poco mencionados en el articulo, juegan también un papel
central, pues los jévenes normalistas aprenden de ellos muchas cosas acerca de
qué pueden hacer en la escuela al ser los titulares. Por ello también la vincula-
cién de las normales con las escuelas primarias resulta un asunto prioritario.

Se requiere conocer mejor lo que sucede en las practicas durante la for-

macién y de la formacién en las escuelas formadoras. Asimismo es necesa-
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rio profundizar en lo que sucede antes, durante y después de las jornadas
de prictica en los distintos momentos de la formacién. Con base en ello,
podrian identificarse debilidades y fortalezas para mejorar las acciones de
formacién inicial. Pero también, como se ha dicho, habria que revisar y com-
partir el perfil de docente a formar, asi como definir formas de lograrlo.
Finalmente un reto mds lo expresé un formador: conocer qué pasa con los
jovenes durante la formacién y ya formados e insertos en el sistema educa-
tivo nacional. Esto ultimo implicaria hacer seguimientos de egresados para

identificar puntos débiles en la formacién y revisarla a fondo desde dentro.
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e han hecho reiterados intentos de definicién acerca del significado,

diferencias y semejanzas entre el multiculturalismo y la interculturali-

dad, en los que se enfatizan distintos aspectos de ambos términos. Sin
embargo, existe un acuerdo generalizado en cuanto a que el multicultura-
lismo es un dato de las sociedades contemporaneas que se ha incrementado
debido a las migraciones y a los procesos de descolonizacién.!

El reconocimiento de la diversidad cultural es inherente a la globaliza-
cién, aunque no todas las culturas reciben la misma atencién en la sociedad
global: unas son consideradas como parte de la diversidad, en tanto que se
ignora a otras. Las culturas indigenas y originarias pertenecen a esta Gltima
categoria, a pesar de que son éstas las que han entretejido la diversidad con
su visién del mundo.

Para Fornet-Betancourt (2002, p. 18), la interculturalidad no es un tema
tedrico, sino una experiencia que se da en el mundo de vida cotidiana y que

consiste en una praxis de vida concreta en la que se cultiva la relacién con

! Toffler (1979, p. 76) sefiala que uno de los principales shocks que enfrenta la humanidad se advierte
como “[...] una profunda desorientacién sufrida por el viajero que, sin la debida preparacion, se ha
sumergido en una cultura extrafia [...]".
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el otro. Hay un saber prictico de la interculturalidad como experiencia de
vida cotidiana que requiere ser cultivada de manera reflexiva para que se
convierta en una cualidad de nuestras culturas.?

Las culturas son procesos de frontera como experiencia bdsica de estar
en constante transito y en éstas no s6lo se demarca el territorio al estable-
cer el limite entre lo propio y lo ajeno, sino que también se produce y se
instaura una frontera al interior mismo de nuestra cultura: el otro también
estd dentro, ya que la cultura es un proceso abierto de trato que se da en el
marco de una comunidad de intereses entre sus miembros, con tradiciones
fundantes polivalentes. Lo que llamamos “cultura nacional” resume la tra-
dicién hegemonica que relega a las culturas distintas de la dominante para
constituirse en “la cultura” (Fornet-Betancourt, 2002, pp. 19-21).

La educacién intercultural forma parte de las propuestas recientes que
se han dado a la problemitica que se deriva de la presencia de educandos
portadores de referentes culturales distintos en el espacio escolar. Sin em-
bargo, la escuela puede contribuir decisivamente a la construccién de la
interculturalidad, siempre y cuando exista una voluntad social para ello;
la escuela intercultural sélo es posible si se enraiza en un movimiento de
construccién de una sociedad intercultural.

Independientemente de la definicién con la cual se caracterice la inter-
culturalidad, es necesario reconocer la diferencia en todas sus expresiones y
dimensiones. En los procesos educativos actuales, reconocer la intercultu-
ralidad como directriz y objetivo de la ensefianza y el aprendizaje, implica
reconceptualizar la manera como se organizan las actividades escolares a
partir de la superacién de la discriminacion institucional® desde la que se
define la formacién de maestros, el curriculo escolar y los mecanismos de
seguimiento y control que determinan el funcionamiento del sistema edu-
cativo.

Hasta ahora gran parte del discurso que orienta la propuesta de la escuela
intercultural estd centrada en el desarrollo de procesos de convivencia respe-

tuosa, sin que se aborde el tratamiento que, en el plano de la didactica, re-

2 Este saber practico sobre la interculturalidad constituirfa un imperativo para enfrentar el shock cultural
que se deriva de la inmersion en situaciones que requieren un acercamiento a un contexto diverso.
3 Stavenhagen (2002) distingue tres dimensiones de discriminacién: interpersonal, social e institucional.
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quieren las aulas cuyos estudiantes provienen de distintas culturas, contextos
o estratos socioeconémicos. Reconocer la diversidad implica reconceptuali-
zar la dimensién pedagdgica.

En las propuestas educativas actuales se evidencian diferentes maneras
de entender la interculturalidad y de definir, planificar y operar las acciones
educativas que intentan expresarla. Las propuestas comprenden desde
aquellas en las que la interculturalidad es una nueva forma de integracién
hasta las que intentan expresar un vinculo entre interculturalidad y equidad.
Esta discusién no ha terminado y a la vez que se manifiesta la confusién
entre los diversos usos politicos del término, surgen preguntas y alternativas
que iluminan aspectos especificos del debate.

Desde la concepcién de equidad como adjetivo de las propuestas inter-
culturales, se vuelve imprescindible la reflexion sobre la pertinencia cultu-

ral. Con esta expresién nos referimos a la necesaria adecuacién entre:

* los métodos y contenidos que se usan y dirigen la actividad docente
que tiene como fin la apropiacién del acervo cientifico —tanto uni-
versal como propio— y del desarrollo de capacidades, habilidades y
valores de los educandos;

* las formas operativas para ensefiar, sobre todo en relacién con la si-
tuacién de multiculturalidad en el aula, y

* laadopcién de enfoques que permitan el analisis y debate de los con-
tenidos en si mismos, y que contribuyan a construir conocimientos

cientificos culturalmente situados.

Esta perspectiva enfrenta a los educadores a retos de distinta complejidad,
en los que sobresale la instrumentacién didictica de los planteamientos
pedagoégicos. Aspectos centrales de este reto son el respeto a las identidades
e idiomas presentes en el aula, al disefio de experiencias de aprendizaje cul-
turalmente pertinentes y a las concepciones pedagdgicas y herramientas di-
dicticas que sitdan el aprendizaje en relacién con la cultura y el contexto.
La discusién que presentamos ahora se deriva de un conjunto de inves-
tigaciones etnograficas y de diagndsticos educativos realizados en escue-

las y contextos comunitarios indigenas durante los tltimos cinco afios. Un

213



DESAFIOS Y POSIBILIDADES EN LA FORMACION DE MAESTROS

hallazgo importante fue constatar la presencia de procesos migratorios y
de reasentamiento de poblacién indigena, ademds de la apertura de opor-
tunidades de estudio o trabajo que motivaron a los padres y estudiantes a
ingresar a las escuelas que podian ofrecerles una mayor garantia de acceso
a otros niveles del sistema educativo. Aunque centramos la atencién en los
educandos indigenas, fue evidente que son pocos los espacios geogrificos
en los que la poblacién indigena no estd en contacto con otros pueblos o
identidades, dado su movimiento, a menudo pendular, hacia otras regiones

o contextos urbanos.

LLAS COMPETENCIAS BILINGUES Y SU RELACION
CON EL DESEMPENO ACADEMICO

Una lengua publica es un vehiculo para la creacién de simbolos sociales,
no individuados; el hablante pone un marcado sentimiento de pertenencia
al grupo y de compenetracién con sus normas y aspiraciones, con lo que
excluye a otros grupos o entra en conflicto con ellos. En una lengua publica
hay mecanismos de protecciéon que permiten al hablante conservar su esza-
tus social y psiquico, asi como la solidaridad mecénica expresada como leal-
tad al grupo crea una forma omnicomprensiva de relacién social. La lengua
publica vincula al hablante con sus semejantes y con la tradicién oral, a la
vez que sefializa los convenios normativos de una colectividad.

La aprehension de la realidad estd determinada por la lengua, que es el
vehiculo privilegiado para expresar una visién del mundo (Schlieben-Lange,
1977). Cuevas (1995) se ha preocupado por resaltar las relaciones entre lengua

y cultura, asi como por la manera como se reflejan en la estructura del idioma:

Es bastante conocido que la lengua forma parte de la cultura, pero también la refleja
completamente [...] en el sentido de que el vocabulario y la estructura gramatical de
una lengua llevan en si mismos las clasificaciones que los hablantes de esa lengua hacen
del mundo tanto material como abstracto, tanto natural como cultural, y muestran cémo
ciertas construcciones sobre este mundo tienen una correspondencia en la gramatica del

idioma (Cuevas, 1995, p. 188).
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Elidioma materno es el vehiculo por el cual el nifio se introduce en los
significados de la vida cotidiana, y por medio de él desarrolla su capaci-
dad de comunicacién. Su universo simbdlico se impregna con la semédn-
tica y estructura de su idioma; su pensamiento y capacidad de expresién
y comprension se moldean a partir de los conceptos fundamentales de
su cultura. El idioma también funciona como un cerco que permite la
intimidad necesaria frente al no hablante; en asambleas y reuniones,
la lengua materna indigena es el idioma de la concertacién de consensos
(Valentinez, 1985).

Gracias a los actos lingiisticos cotidianos, el nifio se apropia de siste-
mas lingiiisticos y su aplicacién “correcta” en situaciones sociales, y aprende
también las categorias que se le ponen a disposicion para la aprehensién
del mundo.

En la mayoria de las comunidades indigenas de México, el espafiol es el
idioma para la relacién con personas ajenas a la comunidad. Provoca des-
confianza por la falta de dominio y comprensién y por estar asociado con
experiencias traumadticas, ya que es el idioma de la discriminacién. También
es el instrumento de comunicacién para la lucha, para la resistencia o la de-
fensa frente al engafio del que han sido objeto las personas por no hablarlo.
O puede convertirse en la habilidad que permite el acceso a los conoci-
mientos que le han sido negados a la comunidad; es el idioma que facilita la
insercién laboral. Asimismo, el dominio de la segunda lengua se convierte
en un imperativo para la sobrevivencia en los procesos de migracién. En
consecuencia, los padres y autoridades indigenas exigen a la escuela la en-
sefianza del espafiol como objetivo central.

En la ensefianza escolar en los paises hablantes de castellano, se cons-
tata que los maestros que desempefian su labor en escuelas indigenas tien-
den a usar la lengua indigena solamente para hacerse entender; el espafiol
se va convirtiendo paulatinamente en la lengua privilegiada para la comu-
nicacién.

Esto significa que el espafiol es moldeado para expresar el contenido
cultural y las vivencias personales, con lo que se convierte en un enorme
obstdculo para el desarrollo de la expresion, emocional y simbdlica, del

alumno. No puede ser de otra manera; el nifio tiene un acceso muy limi-
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tado a experiencias o conocimientos de la cultura que ha desarrollado esa
herramienta de comunicacién.*

Cuando las personas indigenas acceden a otros contextos, el uso de la
lengua materna es mds o menos “clandestina”: es usada casi exclusivamente
en el contexto familiar o en el entorno de comunicacién creado entre pai-
sanos. Esta situacién es resultado de procesos complejos de desvalorizacién
social y erosién de la identidad indigena.

La problemitica de adquisicién de una segunda lengua a costa de la
lengua materna tiene importantes repercusiones sobre la relacién entre los
nifios y sus familias, sobre todo en cuanto a deterioro y posterior desinte-
gracion de la relacién parental, lo que afecta la socializacién primaria.

Cuando los nifios llegan a la escuela utilizan con fluidez su lengua ma-
terna, aun asi, la escuela dedica gran parte de su tiempo a desarrollar las
competencias lingiiisticas y a expandirlas a la lectoescritura y al dominio de
un lenguaje especializado caracteristico de las diferentes dreas de conteni-
do, es decir, del “lenguaje académico” (Cummins, 2002).

Si distintas lenguas o versiones de una lengua son valoradas diferencial-
mente, la lengua se convierte en un instrumento de dominio. Por ello, las
diferencias en el uso y manejo de la lengua dominante por parte de personas
de distintos estratos sociales o identidades culturales son significativas. En
otras palabras, los usos de la lengua son también usos de clase y de género
(Lahire, 2002; Cummins, 2002).

Un hablante de lengua indigena o de una lengua politicamente minori-
zada’® no cuenta con elementos que le faciliten el aprendizaje de las versio-
nes mds acabadas del idioma; se apropia del habla de sujetos de bajo estatus
socioeconémico. Al aprender la segunda lengua en el dmbito escolar, el

modelo lingiiistico a su alcance es parco: la casa no enriquece el aprendizaje

4 En los paises hispanohablantes se pueden advertir modalidades regionales del espafiol que constitu-
yen casos de esta modulacién lexical que se opera socialmente al usar este idioma en comunidades de
hablantes maternos de lenguas indigenas.

5 Se usa la expresién minoria para referirse a pueblos o sectores sociales contenidos dentro de la sociedad
dominante; el criterio usado es numérico. Sin embargo, preferimos hablar de puebios, lenguas o sectores
politicamente minorizados para hacer referencia al estatus social y politico en relacién con contextos
en los que un pueblo, sector social o lengua es dominante. En un enfoque intercultural es inaceptable
tomar un criterio numérico o demogréfico para enunciar las diferencias.
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de significados y usos del espafiol relevantes en el contexto hispanopar-
lante (Lovelace, 1995, p. 51). La lengua de ensefianza en la escuela es el
espafiol, independientemente de que los maestros sean hablantes maternos
de la misma o no. Se suman la apropiacién a partir de un modelo pobre y
la ensefianza inadecuada de la segunda lengua, ademds de que la interac-
cién comunicativa en el aula se caracteriza por el habla con interferencias
gramaticales y de sintaxis de los maestros indigenas, que han aprendido el
espafiol de la misma manera que lo ensefian a los nifios.

Si es la propia lengua la que se convierte en objeto de comunicacidn,
aparece la funcién metalingiiistica. Idealmente, el desarrollo y dominio de
las destrezas asociadas con la funcionalidad de la lengua y con las herra-
mientas para ello (dominio lexical y semdantico, ortografia y sintaxis) se
aprenden en la escuela, y es el logro de estas competencias lo que se evalia
para dar cuenta del rendimiento escolar.® En el caso de los nifios y nifias
indigenas, la reflexion sobre su lengua materna no forma parte de los pro-
gramas escolares de las escuelas mexicanas.”

El aprendizaje del espafiol en las escuelas indigenas se introduce con
la ensefanza de la lectoescritura en ese idioma, independientemente del
grado de dominio conversacional que el estudiante tenga. En los siguientes
niveles de la educacién basica se enfatizan las reglas gramaticales ortografi-
cas y sintdcticas; cuando el educando no domina suficientemente el 1éxico,
la semdntica y el uso de la lengua en concordancia con situaciones comu-
nicativas, no logra comprender lo que la escuela le ensefia, pero tampoco
desarrolla lo que la escuela omite. El resultado es un lenguaje académico
insuficiente y un uso comunicativo acotado del espafiol.

La magnitud de los problemas y dificultades que enfrentan los hablantes
de una lengua politicamente minorizada, afecta tanto el desarrollo ade-
cuado de sus competencias en la lengua materna como el grado de domi-
nio de la segunda lengua y su competencia comunicativa en ella. En los
contextos plurilingties, las personas deberian contar con la oportunidad y

herramientas necesarias para construir su competencia como hablantes de

¢ Las distintas pruebas estandarizadas que se aplican para comparar el grado de aprendizaje en la edu-
cacién bdsica abarcan lengua, lenguaje matematico, ciencias naturales y ciencias sociales.
7 Hasta hace poco tiempo los maestros indigenas no aprendian a escribir sus idiomas maternos.
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al menos un idioma usado en el dmbito inmediato o el dominante en la
regién y la lengua franca.

Las culturas indigenas han privilegiado la oralidad; en general, se encuen-
tran en el proceso de construir y sistematizar su escritura. Es un hecho que
en la mayoria de las familias no se escribe la lengua indigena; asimismo, en
los contextos multiculturales no se cuenta, en la mayoria de los casos, con
literatura en lenguas indigenas. La escuela tiene el reto de ensefar a escribir
a nifios que no siempre tienen el dominio adecuado de la lengua dominante,
ya que no cuentan en su contexto o no existen modelos de escritura de las
lenguas indigenas. Asi, la escritura tiene que ser introducida como un medio
de expresién y comunicacién nueva; es necesario que los nifios y nifias la
comprendan y la asuman en todo el espectro de sus significaciones, tanto in-
dividuales como colectivas (Lépez y Jung, 1998). Una de las principales capa-
cidades que la escuela desarrolla es el adecuado manejo de la lengua escrita.

Al hacer el andlisis de las relaciones entre oralidad y escritura, Ferreiro
(1995, p. 110-117) concluye que se requiere ser un hablante competente para
comprender la naturaleza y funciones de la escritura, ya que, en general, la
adquisicién de la escritura es posterior a la del habla. Asimismo, al escribir,
los nifios no se limitan a reproducir, sino que organizan de manera selectiva
la informacién que reciben, a través de lo cual realizan una reconstruccién
de lo oral. A la vez, la comprensién de la escritura demanda un nivel de
reflexién y de conceptualizacién sobre la lengua oral, una cierta “conciencia
metalingtistica”.

En consecuencia, leer y escribir para el nifio que no habla la lengua
dominante representa desarrollar procesos articulados con la apropiacién
de una determinada racionalidad, a fin de permitir la interpretacion de lo
escrito. Hasta la fecha no existen evidencias de que los sistemas escolares
estén alcanzando logros significativos en este aspecto. La principal razén es
la inexistencia de una metodologia de trabajo escolar definida en un marco
bilingiie e intercultural. En sintesis, las dimensiones problemiticas del de-

sarrollo de competencias bilingiies son:

* El bajo dominio de conceptos y contenidos simbdlicos de la cultura

nacional, lo que implica para el educando un conocimiento fragmen-
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tado de la misma, y que se refleja en el manejo lexical del idioma,
la comprensién de textos complejos y predominio de la capacidad
de comunicacién oral en comparacién con la redaccién de textos
escritos. A la vez, la lengua materna y la cultura del educando son
desplazadas o subordinadas, lo que impide el desarrollo pleno de la
comunicacién en la lengua materna y erosiona la autoestima e identi-
dad de las personas indigenas. Cuando los hablantes de lenguas ma-
ternas distintas de la dominante viven en contextos urbanos, logran
un mejor dominio del espaiiol a costa del desarrollo de las competen-
cias comunicativas en las que fueron socializados.

* Labaja calidad de la formacién que reciben los indigenas, que se ad-
vierte en sus trayectorias escolares; asi mismo se muestran los vicios
generados por los métodos y estrategias con las cuales aprenden la
segunda lengua. En la mayoria de los contextos multiculturales no
existen programas educativos que definan operativamente lo que se

debe lograr en términos de competencias bilingties e interculturales.

El problema se sintetiza como un desempefio notablemente inferior en
cuanto a redaccién y comprensién de textos y estructuras narrativas com-
plejas y abstractas. Estas son, precisamente, las competencias bdsicas que
le da la escuela al nifo, y sobre las que se sostiene su desarrollo académico

posterior.

COMUNICACION Y APRENDIZAJE

En el caso de la ensefianza de la lengua, el papel de la escuela va mucho mds
alla de lo que explicitamente sucede en las aulas, en tanto impacta la cultura
de la comunidad, la movilidad social y la valoracién de la propia cultura. Es
necesario reconocer la relacién entre aprendizaje, estilo de comunicacién y
rendimiento escolar.

El nifio se encuentra inmerso en el lenguaje que en su alrededor fluye de
manera significativa, intencionada y de manera total, a diferencia de la escue-

la, donde el lenguaje se fragmenta para “facilitar” el aprendizaje de la lectura y
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la escritura. En la familia el nifio recibe demostraciones constantes de la sig-
nificatividad y funcionalidad del lenguaje, y encuentra numerosas y variadas
oportunidades para hacer uso del mismo; en la escuela las situaciones para
expresarse son limitadas y estin mediadas por los propésitos que persigue
el profesor: la retroalimentacién se da en un contexto donde la correccién
parece tener sentido en si misma.

El lenguaje ejerce una influencia extraordinaria en los procesos de
aprendizaje, pero no determina el fracaso escolar (Nieto, 1992). En este
mismo marco, Lovelace (1991, p. 45) destaca, en cuanto a la relacion entre
aprendizaje escolar y lenguaje, que el lenguaje se adquiere mds efectiva-
mente cuando tiene un significado y un propésito en el marco de los proce-
sos comunicativos; asimismo, que el lenguaje debe permitir al estudiante el
manejo de distintas dreas de contenido, el desarrollo de la lectura y escritu-
ra, asi como el dominio de otros lenguajes.

Avila (2001, p- 207) ha sefialado que los pardmetros evaluativos usados
en la escuela generalmente corresponden a una clase social particular o cul-
tura predominante, por lo que para otros grupos presentes su incorporacién
a la educacién formal resulta una ruptura con la formacién que recibieron
en el hogar. En cuanto a la funcionalidad del lenguaje, este autor identifica
dos dimensiones: funcionalidad comunicativa u organizadora de la accién

social y funcionalidad simbdlica. La funcionalidad comunicativa

[...] puede entenderse como su participacién en la resolucion de tareas concretas o de
acciones significativas. Tal participacién no se reduce de ninguna manera a la trasmisién
de un mensaje o una informacién “dentro” de una interaccién. El lenguaje sirve en si
mismo para construir el proceso de interaccién, participando en la creacién del contexto
que orienta a los sujetos en su accién, como un marco de referencia para entender ‘lo que

est4 sucediendo’ (Avila, 2001, p-209).

En este mismo sentido argumenta Macias (1987), aunque su atencién se
enfoca en ambientes multiculturales. En un estudio etnografico de un jar-
din de nifios de la comunidad pdpago de Arizona, se ocupa de los efectos
que la escolaridad provoca en los nifios y nifias papago, usando para ello

el concepto de discontinuidades entre el ambiente nuevo de la escuela y
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las experiencias familiares previas en las reservaciones indias. Entiende la
discontinuidad como una transicién abrupta de un modo de ser y actuar a
otro. En efecto, al interior de las sociedades homogéneas, las discontinui-
dades entre la escuela y la casa se presentan de manera corriente y tienen
propositos educativos: en el nuevo espacio el estudiante debe apropiarse del
conocimiento necesario para el funcionamiento social y construir un com-
promiso individual hacia el grupo y su cultura; en ese sentido, contribuye al
desarrollo integral de los sujetos.

Pero cuando se trata de contextos plurales, identifica los problemas par-
ticulares que enfrentan los nifios cuya cultura materna es radicalmente di-
terente de la cultura global. Asi, los indios americanos, negros e hispanos
en Estados Unidos resienten en su desarrollo, de manera difusa y sutil, las
discontinuidades entre sus experiencias familiares y las escolares (Macias,
1987). Este autor se pregunta sobre la manera en que las disparidades cultu-
rales entre la educacién familiar y escolar determinan la eficacia de la escuela,
dadas las diferencias en la socializacién temprana de estos nifios con respec-
to a los contenidos curriculares, cuya construccion tiene como referente la
cultura dominante. El principal hallazgo de este estudio es en relacién con

los estilos de comunicacién, ya que los nifios, en el jardin de infantes,

[...] son ensefiados y estimulados para ser verbales, en directa contradiccién con la ma-
nera en que ellos son socializados para el uso del lenguaje en su propia cultura. Estudios
anteriores [sobre la cultura pipago] han documentado c6mo los padres pépago tipica-
mente aculturan a sus hijos a través de conductas no verbales tales como el actuar como
modelo o a través de gestos, asi como por medio de un uso econémico del habla en
breves comentarios e instrucciones. Los nifios mismos frecuentemente son muy poco

verbales en la escuela (Macias 1987, p. 56).

También identifica la incomodidad que produce en los nifios papago la si-
tuacion escolar, que se expresa como retraimiento o timidez, no sélo a causa
del nuevo entorno, sino porque se sienten confusos e inseguros respecto de
coémo actuar en una nueva cultura, con otras normas de conducta y nuevas
normas para el uso del lenguaje. Encuentra que en contextos bilingiies, la

autoafirmacién verbal y la dominacién social estdn asociadas con el inglés,
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mientras que la deferencia social y la parquedad en el habla son inherentes
al uso del idioma pépago.

En contradiccién con los hallazgos anteriores, los maestros entienden
que el desarrollo del lenguaje oral es un objetivo central, y los docentes lo
instrumentan urgiendo a los nifios a hablar abiertamente y sin temor como
una forma de apoyar sus habilidades verbales; les presentan instrucciones
verbales en tareas de desarrollo cognitivo, confrontindolos constantemente
con contenidos curriculares y procesos de aprendizaje que enfatizan el de-
sempefio y elaboracién verbal.

Novaro y otros (2008) encuentran en escuelas primarias de Buenos Ai-
res, a las que asisten nifios indigenas toba y nifios migrantes bolivianos jun-
to con nifios mestizos, que los estudiantes indigenas y migrantes proyectan
una imagen de alumnos silenciosos y aparentemente indiferentes. Sefialan
que los nifios indigenas viven un proceso de reemplazo del idioma toba por
el espafiol como lengua materna, con las consiguientes contradicciones so-
bre su filiacién. La escuela es para ellos una instancia que podria preparar-
los para un futuro laboral, a la vez que su insercién actual en esta institucién
estd marcada por juicios que estigmatizan su cultura y su identidad. Asi, su
trayectoria escolar se desarrolla bajo los cuestionamientos de la escuela por
su timidez, que se manifiesta como silencio.

Sin embargo, dentro de la cultura toba es un atributo positivo del com-
portamiento social de los nifios el “tener respeto” y “evitar atrevimientos”
(Novaro y otros, 2008, p. 181), mientras que, en las situaciones intercul-
turales que el nifio vive en la escuela, dicho comportamiento entra en
contradiccién con la manera como se entiende la conducta deseada de los
alumnos. Para los autores de este estudio, no se trata de silencio en sentido
literal, sino de diversas maneras de incomunicacién. Vinculan la actitud
silenciosa de los nifios tanto a representaciones culturales de las cuales son
portadores como a procesos de silenciamiento de la institucién escolar, en
la que los profesores se quejan de la indiferencia o la atribuyen a su pro-
cedencia cultural, mientras se niegan a considerar estas diferencias en la
manera como desarrollan su programa diario.

Asimismo, en un estudio de siete escuelas primarias de México (Tovary

Avilés, 2005), se destaca la contradiccién entre el proceso comunicativo que
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debe tener lugar en el aula y la ilusién de comunicacién que se crea cuando
la profesora usa la lengua materna solamente cuando requiere explicar a los
nifios lo que no comprendieron en espaiiol, y les prohibe hablar la lengua
materna en el aula, cuyo uso se confina al patio escolar. Se advierte que
ante hablantes incipientes del espafiol, las preguntas de la maestra encuen-
tran como respuesta un silencio opresivo. Ademads de la invisibilidad de
los educandos indigenas, la distancia entre los contenidos escolares y los
saberes culturales es abismal.

Bajo las condiciones descritas, el aprendizaje que logran los educandos
indigenas parece inexplicable. Sin embargo, fue posible documentar proce-
sos que se desarrollan en el aula, y que explican la manera como los nifios
sobreviven en el espacio escolar. En efecto, las etnografias realizadas revelan
la confrontacién de caricter simbdlico que se establece cuando, frente a la
préctica docente, los nifios indigenas oponen comportamientos y practicas
culturales cotidianas tales como acciones de reciprocidad y ayuda mutua
caracteristicos de la convivencia comunitaria, con lo que se superan las con-
cepciones de aprendizaje individual y se generan estrategias colectivas para
resolver las tareas escolares. Estas pricticas permiten advertir las concesio-
nes o consensos implicitos que se producen en el espacio comunicativo del
aula, acerca de lo que la institucién define normativamente como legitimo y
lo que los nifos introducen como concepciones culturales sobre sus formas
para aprender y trabajar.

Hay una capacidad de resistencia que se pone en juego con matices di-
terenciados. En algunos casos, se puede advertir la adaptacion a la situacién
a partir de la validacién del estereotipo que se les aplica, aunque generan
procesos de amortiguamiento de los efectos negativos. En otros, se aprecia
la comprensién de los significados asignados por el otro, y la adopcién de
roles en los que se advierte la reafirmacién de la propia identidad frente a la
imagen que el estereotipo refleja, y el desarrollo de la capacidad para situar-
se en la propia cultura y en el discurso externo, actuando en consecuencia:
mimetizdndose, confrontando, asumiendo retos, aprendiendo del otro o, en
caso extremo, subordindndose (Tovar y Avilés, 2005).

Pero los docentes indigenas también actian como mediadores entre

lo que la escuela pide y lo que los nifios son. Macias (1986) sefiala que
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las profesoras que observd, en su trabajo cotidiano, amortiguan los efectos
traumadticos de la discontinuidad entre el ambiente familiar y la escuela. En
el estudio realizado en las primarias de México, se destaca la familiaridad
que los profesores indigenas tienen con el comportamiento cultural de los
nifios, y actdan en concordancia; asimismo, en dos de los casos analizados
se puede advertir cémo los nifios ponen en obra sus estrategias y el profesor
lo acepta ticitamente (Tovar y Avilés, 2007).8

Enlos estudios precedentes no se aborda la problemitica que suscita la pre-
sencia de otras formas de interaccién no verbal culturalmente determinadas,
asi como de las normas conductuales que regulan la interaccién. Hay estilos de
comunicacién que privilegian pautas culturales distintas a las dominantes en la
escuela. Por ejemplo, en las comunidades q'eqchi’ de las regiones montafiosas
de Guatemala, el nifio no debe confrontar con la mirada a los docentes, ya que
es considerado irrespetuoso mirar a la cara de quien sabe mds. Igualmente,
existen comportamientos culturalmente adecuados para preguntar, expresar
dudas e interactuar con los adultos o con los pares (Tovar, 1999).

Los procesos de aprendizaje que se desarrollan en las aulas requieren,
para ser eficaces, un tratamiento de la diversidad cultural y lingtistica de
la que son portadores los nifios y nifias que acceden a la educacién bésica,
que vaya mids alld del simple reconocimiento de su presencia. Es necesario
un acercamiento pedagégico distinto para construir una propuesta de en-
seflanza desde las caracteristicas propias de los contextos multiculturales en

los que conviven nifios de identidades distintas.

EL DISENO DE AMBIENTES DE APRENDIZAJE EN CONTEXTOS
MULTICULTURALES

En los contextos escolares actuales, el reto de los educadores es la transfor-
maci6n de las pricticas de aula, al disefiar propuestas educativas que permitan
que los estudiantes se acerquen a procesos de construccién de conocimien-

to desde sus saberes culturales y lingiiisticos.

8 Estas perspectivas no han sido objeto de estudio.
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Se tiene poco conocimiento de la manera como la cultura moldea los
procesos de aprendizaje. Algunos acercamientos al nivel preescolar mues-
tran evidencias de la manera como los pequefios exteriorizan un estilo pro-
pio de aprendizaje derivado de los patrones de crianza familiares, marcado
por la visién del mundo de la cultura materna. Por ejemplo, la interaccién
con los demds nifios se basa en la reciprocidad: en la alternancia de turnos
de habla; los espacios de silencio de los nifios indigenas expresan su respeto
al espacio comunicativo del otro, lo que es interpretado como falta de in-
terés o de motivacién para participar. El docente interpreta desde sus refe-
rentes culturales estas actitudes de los nifios sin comprender que la cultura
del nifio es distinta.

El ambiente en el que los educandos desarrollan sus capacidades tiene
una influencia determinante en su configuracién, especialmente en los sig-
nificados que éstas adquieren y en la orientacién de su uso. El ambiente
escolar es polisémico, juega un importante papel en la socializacién de los
nifios al introducirlos como miembros de la colectividad y amplidndoles
los horizontes familiares; la separacién del entorno familiar se supera cuan-
do el nifio se integra en nuevas dimensiones del desarrollo propio de su
edad. En la familia se adquiere el contenido y sentido del mundo valoral y
simbdlico, pero en la escuela es donde cobra objetividad como relacién con
los otros y, en un plano mds interno, consigo mismo y fundamenta su per-
sonalidad. Contiene elementos familiares para el nifio e integra otros que
potencian las rupturas y el crecimiento personal de los educandos; introdu-
ce nuevos elementos que retan al nifio a involucrarse en la construccién de
capacidades y permite un espacio propio en el que el sujeto es lo que es.

El ambiente escolar ha sido hasta ahora un espacio homogéneo en todos
los aspectos y contenidos. El enfoque pedagégico dominante, a la vez que
reconoce la individualidad de los sujetos, se propone, a través del curriculo,
el desarrollo de capacidades y la apropiacién de conocimientos “generales”.
La racionalidad inherente a la cultura dominante es asumida como el tnico
marco posible para este fin.

¢Cémo construir un ambiente intercultural en un contexto marcado
por la diversidad y el multiculturalismo? El trabajo docente tiene una im-

portante perspectiva al intentar, en un primer momento, de-construir las
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concepciones y valores homogeneizantes y construir nuevos conceptos. El

contexto escolar y los profesores forman la piedra angular sobre la que se

puede sostener dicha tarea. Esto requiere:
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Que reconozcan y acepten la multiculturalidad que llena las aulas
como un hecho del contexto, y no como una problemitica; no se trata
de “resolver un problema”, sino de asumir una orientacién distinta en
el trabajo escolar.

Que, en la vivencia cotidiana y en la interaccién con los nifios, se
construyan situaciones que permitan percibir, identificar y visibilizar
las diferencias culturales que existen entre los educandos, al recono-
cer los matices y tonalidades de las mismas, al superar los esquemas
racistas y al profundizar en la construccién de una mirada para com-
prender quiénes son diferentes y cémo se expresa dicha diferencia,
sean indigenas o no.

Que se adquieran conocimientos acerca de la rica pluralidad de cul-
turas para los procesos de reconocimiento del otro. Asimismo, resulta
indispensable la construccién de categorias complejas indispensables
para orientar, como principios de trabajo pedagdgico, las actividades
a desarrollar dentro del aula.

Se requiere una transformacién sustancial de las concepciones y
précticas pedagdgicas, algunas de ellas “validadas” por la experiencia
docente en un marco de homogeneizacién, para transitar hacia pro-
puestas que no han sido disefiadas o probadas. Esta transformacién
implica un desarrollo sostenido de las capacidades de indagacién y
reflexién critica que permitan al profesor iniciar su tarea desde pun-
tos de partida especificos, al plantearse adecuaciones sustanciales o
nuevas experiencias en el aula.

Asi, la creacién de ambientes de aprendizaje interculturales en con-
textos multiculturales se caracteriza por una apertura de la accién
docente que admite la diferencia, no sélo en la dimension individual
del desarrollo del nifio, sino en la colectiva, en cuanto miembro de
una comunidad humana que define la orientacién de su pensamien-

to, desarrollo, conocimientos, creencias y esquemas de socializacién
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en vinculacién con el desarrollo escolar, y articule lo social con la

escuela.

La creacién de un ambiente intercultural obliga al educador a centrar su
enfoque en el aprendizaje, ya que no existe la posibilidad de tomar como
eje solamente la accién docente, en la medida en que ésta no es homogénea.
Ademis, requiere de un uso distinto de los materiales, contenidos y espacio
fisico, centrado en las capacidades del nifio y en las posibilidades que facili-
tan estos elementos para su desarrollo. Por dltimo, requiere que el docente
ordene su actividad a partir de principios pedagégicos, mas que con esque-
mas preconcebidos.

Cuando se retnen en el aula educandos indigenas y no indigenas, es
necesario organizar actividades de aprendizaje a partir de conceptos, cate-
gorias, preguntas o problemas generadores, que lleven a cada uno a buscar
y organizar la informacién relevante, desde la perspectiva de la cultura pro-
pia. El aula se convierte, asi, en un espacio de contrastacion de saberes entre

los estudiantes.’

EL AMBIENTE DE APRENDIZAJE EN CONTEXTOS MULTICULTURALES

El contexto pedagdgico surge de los rasgos objetivos del contexto y actda
como una fuerza que da forma al comportamiento y al aprendizaje (Pieck,
1996, p. 65). Dentro del mismo, nos interesa el ambiente, que remite a un
espacio fisico disefiado con caracteristicas dependientes de los usos para los
cuales se destina, y retne las facilidades necesarias. También hace posible
el encuentro entre educandos y educadores con un propésito definido, que

se expresa en un discurso pedagégico legitimo y legitimado,' e integra

? En un curso universitario con estudiantes indigenas y no indigenas, al discutir las concepciones cosmo-
légicas y las cosmovisiones de las distintas culturas, se logré establecer un clima de comparacién y debate,
ala vez que se advirti6 la diversidad de visiones culturales, reconociéndose a si mismos como diferentes,
pero con saberes y perspectivas histéricamente construidas en el marco de cada cultura (Tovar, 2008).

10 El discurso pedagégico es legitimo en tanto expresion de una propuesta educativa institucional, y le-
gitimado en relacién con el papel y prestigio que la sociedad le otorga al mismo como elemento central
del desarrollo personal y social.
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en su disefio los significados y sentidos que se confieren a los procesos y
actividades que en €l se realizan, y que se alimentan tanto de la propuesta
pedagdgica como de los rasgos objetivos del contexto.

El ambiente educativo es asumido como dado por los docentes, como
una dimensién preexistente a la accién educativa de un maestro. El concep-
to de ambiente educativo estd marcado por concepciones normativas y, por
lo tanto, valorales e incuestionables en un primer momento. Sin embargo,
es una creacion humana'y por consiguiente, cuestionable, sistematizable, re-
construible y susceptible de re-disefio y evaluacién constante.

En los ambientes interculturales resalta la presencia de educandos y edu-
cadores portadores de distintas identidades culturales que los actores hacen
coincidir en este espacio, y que implica la interaccién y accién reciproca.

El concepto ambientes interculturales es descriptivo; se refiere a un construc-
to con caracteristicas especificas. Una es la centralidad de la tarea docente al
construirlo con base en una estrategia pedagdgica, reinterpretando y adecuando
las directrices y politicas institucionales, para dar forma concreta a la propuesta
educativa. Asi, el docente puede actuar creativamente para superar aquellos
elementos del contexto que impiden una auténtica convivencia en la diferen-
cia. La otra es la intencionalidad y direccionalidad que las distintas culturas
tienen del sentido, contenidos y resultados esperados del proceso educativo.

Por ello, un ambiente intercultural es un espacio donde convergen expectati-
vas y visiones contradictorias, que no forman parte de su razén de ser, sino que
son el resultado de proyectos politicos caracterizados por la discriminacién y la
negacién de derechos que han sufrido histéricamente los pueblos indigenas.

En sus aspectos sustanciales, la creacién del ambiente intercultural im-
plica construir un entramado a partir de los distintos elementos del trabajo
pedagdgico, tomando en cuenta desde aspectos curriculares y de contenidos

hasta metodologias y distribucién de roles y tareas.

CONTEXTUALIZACION Y APRENDIZAJE SITUADO

Dentro de los saberes profesionales, el saber disefiar experiencias de apren-

dizaje es una competencia indispensable. Organizar las actividades que
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lleven al educando a apropiarse de los contenidos del programa escolar
implica que el docente tome en cuenta las caracteristicas y conocimientos
culturales de los alumnos, asi como de los contextos en los que desarrolla su
practica. Esta perspectiva permite definir la contextualizacion como una ex-
periencia fundamental para el logro de un ambiente intercultural, sustentada
en una concepcién de aprendizaje situado (Bruner, 2000) que es posible si se
cuenta con estrategias para una ensesianza situada (Diaz Barriga, 2003) Asi, se
trata de que el proceso de aprendizaje se enraice en el contexto de los sujetos.

Aebli (2001) se ha ocupado de la relacién entre la escuela y el contex-
to social, en vinculacién con los procesos de convivencia escolar y el tipo
de saberes que el estudiante debe construir. Este es un primer nivel de la
contextualizacién de los procesos escolares, en los que la vivencia concreta
se convierte en una fuente de aprendizaje, en un entramado en el que las
actividades escolares combinan la accién y lo simbélico, la produccién y la
representaciéon. Cuando logramos vincular estas vivencias con el aprendiza-
je en el aula, el ambiente escolar se convierte en un espacio de interaccién
en el que los miembros de cada cultura concreta expresan su vision de las
otras y construyen con ellas una relacién que parte del cuestionamiento de
la normalidad de las situaciones y estereotipos que de cada cultura tenemos.
Se trata, como sefiala Aebli, de la transformacién de un espacio anodino en
el espacio ocupado por nosofros, sujetos concretos en interaccion.

Este ambiente que permite la expresién de los sujetos en cuanto actores
se construye en conflicto, lo cual implica que el educador asuma un rol de
mediador en estos procesos.

Una segunda dimensién del aprendizaje situado se refiere a los esque-
mas de pensamiento culturalmente determinados y a los contenidos. Esto
significa que se requiere considerar la educacién y el aprendizaje escolar
desde la perspectiva de la produccién y negociacién de significados sobre
la construccién de un “yo” y un sentido de agencia, sobre la adquisicién de
habilidades simbélicas. No se puede entender la actividad mental sin tener
en cuenta el contexto cultural y sus recursos, que le dan a la mente su forma
y amplitud (Bruner, 2000, p. 12).

Para Borja (s/f), el contexto abarca el espacio en el que el individuo rea-

liza sus acciones, asi como las redes de significados que reconocen y com-
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parten los sujetos en ese espacio, y que le da sentido a las relaciones que
establecen grupalmente. Desde su punto de vista, los sujetos interpretan el
mundo desde “lecturas” personales de la realidad que son enriquecidas por
la interaccién. Lo que los individuos internalizan como representaciones
depende del contexto en que estén inmersos. Asi, “[...] una educacién con-
textualizada serd aquella que motive las relaciones del conocimiento con
el contexto real del individuo y que lleve al conocimiento mis alld, exami-
nando las situaciones de otros contextos, analizando sus contradicciones y
encuentros” (Borja, s/f).

La contextualizacién de los saberes implica el desarrollo de secuencias
didicticas, en las que las dimensiones abstractas y no abstractas de los fené-
menos, objetos o situaciones puedan desarrollarse a partir de un adecuado
tratamiento y secuenciaciéon. Es decir, no siempre estaremos contextualizan-
do a partir del entorno del alumno o con su vida cotidiana; puede referirse
a otros momentos histéricos o contextos distintos a aquellos en los que el
sujeto vive.

En esta direccién, Aebli (2001) enfatiza el proceso de conducir al apren-
diz del hacer al aprender como una de las dimensiones centrales de la ense-
fianza, en tanto que Diaz Barriga (2003) pone el acento en las estrategias
usadas para la ensefianza. En ambos casos, la atencién estd puesta en el
desarrollo de competencias para aprender auténomamente, asi como con la
posibilidad de establecer una conexién entre lo que se aprende, el contexto,
la cultura y las necesidades del aprendiz.

Nos parece que esta perspectiva constituye el corazén de la ensefianza
en contextos multiculturales.

En resumen, contextualizary situarlos aprendizajes abarca las siguientes

dimensiones:

* La creacién de condiciones adecuadas para la interaccién.

* La capacidad de organizar los procesos de problematizacién necesa-
rios para la construccién de conocimientos y enfoques pedagdgicos
culturalmente situados, y

* la capacidad de formular propuestas y metodologias para organizar la

intervencién del mediador pedagégico.
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INTERACCION PEDAGOGICA

La base de la tarea docente es la interaccién pedagégica, entendida como
el conjunto de acciones comunicativas que se dan entre los maestros y los
alumnos, y durante los cuales se construye un proceso de didlogo. En cuan-
to al cardcter intercultural de este didlogo, es importante tomar en cuenta
que no es un proceso abstracto, sino contextualizado, con sentido y posibi-
lidades de comunicar para cada uno de los actores. El didlogo propiamente
pedagégico es aquel que toma como punto de partida la identidad y estilo
de aprendizaje de los sujetos que en él intervienen, y se convierte en el so-
porte de la interaccién que lleve a los sujetos a comunicar y comunicarse.

La interaccién entre sujetos que se encuentran en un ambiente de
aprendizaje intercultural requiere superar el enfoque que retoma retazos
de la cultura como contenidos descontextualizados y cuyo uso es solamente
retorico, para adoptar un enfoque centrado en el desarrollo de la identidad,
entendiendo el presente cultural de los nifios y su complejo sentido de per-
tenencia que define una forma de ser indigena; que hunde sus raices en el
mundo de significaciones y referentes simbdlicos de su cultura materna. En
estos espacios, la interculturalidad deberia ser entendida como una expe-
riencia (Fornet-Betancourt, 2002).

El ambiente de aprendizaje intercultural demanda una interaccién comu-
nicativa entre los actores presentes en éste que valide su identidad al entrar en

contacto con el otro, validando su identidad en contraste con las de los otros.

Problematizacién

La creacién de ambientes propicios para la interculturalidad requiere de
una ruptura que permita que personas de distintas culturas entablen inte-
racciones en el espacio educativo, caracterizados por la descentralizacién de
la “incuestionable” realidad propia, problematizdndola.

En la interaccién con otros se percibe al diferente desde sus identidades.
La interaccién en los espacios comunicativos deberia ocuparse del desarro-
llo de las destrezas requeridas por los actores para descubrir otras identi-
dades y culturas por si mismos, reconociendo cémo otros lo perciben. Las

destrezas requeridas por el educador implican la capacidad para establecer
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lazos entre una cultura y otra, para mediar y explicar la diferencia, y para
aceptarla como referente valioso de otras culturas (Tovar, 2006).

En la formacién que recibe el maestro actualmente ya estin presentes
estos referentes pedagdgicos, pero para lograr construir un ambiente inter-
cultural, ademads de la formacién constante, el maestro requiere del desarro-
llo de innovaciones y experiencias que le permitan la realizacién de su tarea,
asi como un acompanamiento pedagégico que refuerce la construccién y
resignificacién de los conceptos con los que ya cuenta.

Problematizar implica también la contextualizacién de los saberes, es
decir, abordar los contenidos presentindolos de manera que cada uno de los
sujetos pueda comprender la informacién, que se reflexiona en un primer
momento desde los marcos de la cultura que la produjo y, en segundo lugar,
desde su significatividad para la cultura propia. Ademds, cada contenido
se relaciona con otros saberes, muchos de los cuales serdn universales, pero

otros serdn propios de cada cultura.

REFLEXIONES FINALES

La lengua y cultura de los nifios constituye el aspecto visible de la identidad,
pero también es la base de la capacidad de comunicar y comunicarse. La len-
gua y la cultura son el basamento desde el que se explica el mundo y se actda
en concordancia. Asimismo, la identidad y la cultura definen el estilo basico
de aprendizaje de los educandos. No es que no pueda aprender de otra ma-
nera; sélo que el estilo de aprendizaje en el que ha sido socializado le resulta
familiar, en tanto que otras formas de aprender las debe dominar.

La escuela mexicana se ha caracterizado por un enfoque asimilacionista
que ha significado la invisibilizacién de los idiomas indigenas y la imposi-
cién de un modelo de aprendizaje y contenidos que se suponen universales,
pero que en realidad son aquellos que privilegia la cultura dominante. Asi,

Ingrid Jung apunta que

Nos hemos acostumbrado a comenzar las exposiciones sobre educacién bilingiie con

una descripcién detallada de la problematica lingiiistica, cultural y educativa caracteris-
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tica de las regiones en las cuales la poblacién no forma parte de la cultura dominante.
Pero tengo la sospecha que de esta manera caemos en la trampa que nos tiende la misma
concepcién educativa dominante que convierte en problema todo lo que no entra dentro
de su molde hecho a medida, en realidad, para nadie. A fuerza de meter a los nifios y
nifias indigenas en este molde, los aprieta, los dobla, los tuerce hasta no poder respirar,

para luego cortar lo que sobra: /a lengua a través de la cual se expresan, la cultura en la cual

se desarrollan” (Lépez, 1996, p. 281).

Los profesores cuentan ya con un acervo de saberes pedagégicos, tanto por
su formacién como por su experiencia, que requieren ser resignificados en
funcién no de la “cultura y saberes universales”, sino de la pluralidad de
saberes propios de la sociedad del conocimiento. Asi, repensar la educacién

en los contextos multiculturales significa:

* Un docente que se conciba como mediador en los procesos de interac-
cién y de aprendizaje, poniendo el acento en este ultimo y situan-
do las experiencias a partir del reconocimiento de las identidades y
culturas que confluyen en el aula. Un elemento indispensable para
ello es el disefio de metodologias basadas en el aprendizaje colabo-
rativo o centradas en la generacion de aprendizajes por parte de los
educandos, en una doble direccién: reconocimiento de sus saberes
y culturas, y apropiacién de nuevos conocimientos y perspectivas,
ubicando los saberes en si mismos y en relacién con los otros. Asi,
utilizar el trabajo grupal, la discusién o la organizacién de paneles,
metodologia de seminarios, el aprendizaje basado en problemas, la
elaboracién de proyectos, el disefio de experiencias donde se aplique
lo aprendido, el aprender sirviendo en contextos comunitarios (Diaz
Barriga, 2006), lleva al estudiante a generar procesos de interaccién
con sus compaiieros y con el profesor que, orientados desde la mirada
de un educador que visualiza identidades y diferencias, se convier-
ten en oportunidades de problematizacién de los saberes, al abrir la
posibilidad de comunicacién horizontal que permite que los nifios
pongan en juego sus preguntas, sus referentes culturales, sus saberes

y sus valores en el momento de construir su conocimiento.
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* Una perspectiva de este tipo implica cambiar las concepciones de

evaluacién y acreditacién como mecanismos de control de los apren-
dizajes, para que sean herramientas de seguimiento de los logros o
dificultades del estudiante; que pase a ser considerada una herra-
mienta de sistematizacién de informacién para enriquecer la prictica
docente. La evaluacién debe ser, principalmente, un componente de
la interaccién pedagdgica que trascienda las paredes de la escuela e
involucre a la comunidad como fuente y espacio de aprendizaje del
nifo.

La organizacién del trabajo docente requiere ser repensada, ya que la
pluralidad de miradas que implica la educacién intercultural requiere
de la presencia de colectivos docentes, mds que de profesores titulares
de aula. La gestion escolar tiene que acomodarse a una estructura en
la que el docente, al ser responsable de lo que pasa en un aula, sea

corresponsable de lo que pasa en la escuela.

Pero, sobre todo, la educacién en contextos multiculturales requiere que

los educadores seamos capaces de romper con la normalidad de las situa-

ciones que hasta ahora hemos considerado vilidas, y aceptemos el reto de

problematizar las estructuras que organizaron nuestra concepcién y saberes

pedagdgicos desde la formacién que recibimos, empezando por reconocer

que México no es un pais homogéneo, sino una nacién que entreteje una

pluralidad de lenguas y culturas.
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LA EDUCACION INDIGENA EN CANADA
“MIENTRAS EL SOL BRILLE,
LA HIERBA CREZCA Y LOS RiOS FLUYAN”

VickKl KELLY, MICHELLE PIDGEON
Y BONNIE WATERSTONE
UNIVERSIDAD SIMON FRASER, CANADA

INTRODUCCION

—n este articulo, los autores centran la discusién de la educacién in-

— digena a través del reconocimiento del (los) conocimiento(s) de los

b antepasados aborigenes quienes han concebido la educacién desde
tiempos inmemoriales. En el escrito se articulardn las implicaciones ac-
tuales de las perspectivas sociopoliticas y legado histérico de la educacién
indigena con la exploracién del contexto moderno, asi como las posibles di-
recciones futuras. Este articulo estd destinado a ser un didlogo sobre cémo
abordar las necesidades de los estudiantes aborigenes y no aborigenes, sus
familias, comunidades, escuelas y la sociedad en conjunto a través de mo-
delos de formacién docente transformadores mediante las formas de cono-
cimiento indigena.

Los autores presentan la forma en que estos modelos de formacién
docente han respondido a la diversidad de las naciones indigenas y pue-
blos aborigenes (Primeras Naciones, Métis y los Inuit) y no aborigenes en
Canadd. Por dltimo, volviendo a la “visién” de los ancianos respecto a la

educacién para todos los pueblos, los autores vuelven a examinar la nocién
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holistica de la transformacién de la educacién para todos y las posibilidades
futuras para las préximas siete generaciones.

Antes de continuar y compartir nuestras perspectivas colectivas, los au-
tores deseamos reconocer que estamos sobre los hombros de los que nos
anteceden. Elevamos nuestras manos en agradecimiento y respeto a los
pueblos indigenas de Canada, en particular a aquellos que han asumido
la responsabilidad de educar a las préximas siete generaciones. Estas per-
sonas, ya sean académicos, activistas de la comunidad, ancianos, jévenes,
o aliados, han sentado las bases de los multiples planes de estudio en la
educacién indigena y de las diversas aplicaciones de estas perspectivas indi-
genas en lo que la formacién docente en Canada se ha convertido el dia de
hoy. En ultima instancia, este articulo estd contextualizado por las historias
personales de los autores y experiencias educativas en Canadd, mds concre-
tamente, nuestra posicién actual como académicos en el entorno educativo

de Columbia Britdnica en la Universidad Simon Fraser.

EL FUEGO DEL SOL BRILLA...

Hoy los pueblos aborigenes de Canada siguen consultando el pasado para
construir el futuro. Reconocen el legado colonial de las politicas de asimi-
lacién (es decir, las reservas, las escuelas residenciales) que han culminado
en multiples traumas generacionales que afectan a la educacidn, la salud, el
idioma, la cultura y la espiritualidad de muchos de nuestros pueblos (Battis-
te y Barman, 1995; Comisién Real de los Pueblos Aborigenes, 1996 [RCAP
por sus siglas en inglés]). Los ancianos y sus descendientes creen que las
leyes, tales como la Declaracién de los Derechos Humanos de las Naciones
Unidas!, la Ley sobre los Indios? y la Carta Canadiense de Derechos y Li-
bertades® (Battiste y Henderson, 2000) protegen su modo de vida para que

! Normas Internacionales de las Naciones Unidas: Principios y Directrices para la Proteccién del Patri-
monio de los Pueblos Indigenas, Convenio de la Diversidad Biolégica y Ciencia para el Siglo XxI: Un
Nuevo Compromiso que actiia como instrumento juridico y protege los conocimientos indigenas y las
practicas internacionalmente.

2 Ley Indigena (1876) http://laws.justice.gec.calen/I-5/

3 Carta Canadiense de Derechos y Libertad (1981) hzzp://laws.justice.ge.ca/en/charter/
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sus valores, lenguas, culturas, y pricticas continden “mientras el sol brille, 1a
hierba crezca y los rios fluyan...” (Kirkness, 1998, p. 93).

El legado de las escuelas residenciales y de la colonizacién impacta hoy
en dia en el sistema educativo en varios sentidos. Una de estas herencias
principales es la atribucién continua de la culpa por haber fallado con los
estudiantes, sus familias y sus comunidades. La persistencia de este modelo
deficiente en cuyo discurso siempre se “culpa a la victima” afecta negativa-
mente nuestro sistema educativo. Lo que se necesita es un enfoque basado
en una fuerza positiva para abordar la necesidad fundamental de un cambio
sistémico, que atribuya mas responsabilidad a las instituciones para garanti-
zar que no persista la reproduccién de resultados negativos en el futuro y
redefinir el “éxito” de un estudio permanente de los aborigenes (Consejo
Canadiense de Aprendizaje, 2007b [CCL por sus siglas en inglés]). Otro
legado que debe abordarse es reconocer la responsabilidad de los programas
de formacién de docentes para garantizar que la politica de las escuelas
residenciales y la tradicién de las escuelas publicas de contratacién de pro-
fesores no capacitados para trabajar con la educacién aborigen no conti-
niden en el futuro. Muchos maestros de los niveles K-12 lamentablemente
carecen de los antecedentes necesarios para la comprension de las historias
y de las culturas aborigenes en Canada.

La construccién de una relacién con otros pueblos indigenas a nivel
local e internacional, junto con aliados no aborigenes, contribuye a profun-
dizar la comprensién “wholistica”™ de las practicas pedagdgicas aborigenes

indigenas y sus perspectivas.

Un concepto filoséfico indigena de holismo se refiere a la interrelacién entre los aspectos
intelectuales, espirituales (valores y creencias metafisicas y en el Creador), emocionales
y fisicos (el cuerpo y el comportamiento/accién) que forman en su conjunto a una per-
sona sana. El desarrollo del holismo no sélo se extiende sino que también influye en la
familia, comunidad, grupo y nacién de una persona. La imagen de un circulo entre los

pueblos de las Primeras Naciones simboliza la integridad, la totalidad y, en ltima ins-

«  »

4 Al escribir la palabra “wholistica”, utilizamos a propésito la “w” para hacer referencia al término que
utiliza Archibald ez. al. (1995) cuando habla de la interconexién de los Pueblos Indigenas.
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tancia, el bienestar. El eterno circulo también forma circulos concéntricos para mostrar
la influencia sinérgica y nuestra responsabilidad hacia las generaciones de los antepa-
sados, las generaciones de hoy y las generaciones por venir. El reino animal/humano,
los elementos de la naturaleza/tierra, y el mundo de los espiritus son integrantes de los

circulos concéntricos (Archibald, 2007, p. 11).

Los programas de formacién docente que facilitan la comprensién de esta
perspectiva “wholistica” apuntalan el desarrollo del profesor indigena y
cimienta en el maestro no aborigen aliados que puedan contribuir a un
sistema educativo transformador que honre los saberes y pedagogias in-

digenas.

LLA TIERRA ES NUESTRO CIMIENTO...
EN HONOR A UNA PERSPECTIVA “WHOLISTICA”:
EL (LOS) SABER(ES) INDIGENA(S)

La caracteristica que comparten las comunidades de los pueblos indigenas
es su conexién con el lugar, con sus dominios, con la tierra, agua, aire y
fuego de sus habitats, asi como con las plantas y los animales que viven ahi.
También, la forma en que su territorio se teje en sus cosmologias Unicas
que, dependiendo de la ubicacién, conforman los puntos de vista del mun-
do, las tecnologias y précticas de las diversas naciones que componen el
paisaje canadiense indigena. Estas, a su vez, dan forma al estilo de vida que
nutre los diversos enfoques u orientaciones para la educacién indigena y las
diversas précticas pedagégicas que se han fomentado y siguen producién-
dose dentro de cada nacién y cada comunidad. A continuacién, se discuten
los elementos esenciales o ingredientes clave de la educacién indigena en
el pasado, asi como su papel en la nueva vision para el futuro. La pregunta

sigue siendo: scémo serfa un sistema de educacién indigena?
El mayor desafio en responder a esta pregunta yace en encontrar una manera respe-

tuosa de comparar las formas europeas e indigenas de conocer, e incluir ambas en la

educacién contemporénea. Encontrar una respuesta satisfactoria a esta pregunta €s
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el primer paso para remediar el fracaso actual del sistema educativo de las Primeras
Naciones, y el logro de un contexto educativo mixto que respete y se base en ambos

sistemas de conocimiento (Battiste, 2002, p. 1).

Sostenemos que es esencial que se consideren las formas de ser y de cono-
cer de todos los pueblos en cualquier empresa y contexto educativo. Los
sistemas de conocimiento indigenas pueden contribuir al tipo de sistema
educativo necesario en un pais multicultural como el Canadi, tal como la
epistemologia indigena que permite el reconocimiento de multiples pers-
pectivas al mismo tiempo, y hace hincapié en la interrelacién, ademds de
reconocer las muchas maneras de ser y de saber.

Marie Battiste (2002) sugiere que la comprensién de los conocimientos
indigenas es fundamental para remediar el fracaso de los sistemas educa-
tivos actuales y que es importante integrar un contexto educativo mixto
que respete y se base tanto en sistemas de conocimiento indigena como
europeo. La creciente inclusién de los saberes indigenas dentro de los siste-
mas educativos, aunque sea marginal hasta la fecha, es parte de un proceso
multiple de transformacién dentro de las instituciones educativas y las co-

munidades aborigenes (Kuokkanen, 2007; Pidgeon, 2008).

LAS “ERRES” DE RESPETO, RELEVANCIA,
RECIPROCIDAD, RELACIONES Y REVERENCIA

Verna Kirkness y Ray Barnhardt (1991) sugieren un marco teérico y con-
ceptual de la forma como las universidades pueden proporcionar un mayor
desarrollo y transformacién basado fundamentalmente en conocimientos in-
digenas. Esto se logra articulando colectivamente valores que siempre han
existido en las comunidades indigenas a través de lo que se conoce como las
cuatro erres: el respeto, la relevancia, las relaciones reciprocas y la responsabili-
dad. Estas nos indican cémo las instituciones deben tener y demostrar respeto
por la integridad cultural aborigen que permite y crea espacio para formas de
conocimiento alterno de desarrollo curricular, de inclusién en el programa y

de formulacién y aplicacién de politicas a través de las instituciones.
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La relevancia educativa, ya sea en universidades o institutos de educa-
cién superior, se refiere a la necesidad de garantizar que el contenido de los
cursos y planes de estudio estén acordes a las perspectivas y experiencias de
los estudiantes aborigenes en cuanto a programas y servicios. Tales cam-
bios institucionales dependen del desarrollo y preservacién de las relaciones
reciprocas, que se ocupan de las diversas partes interesadas a través de las
fronteras institucionales, asi como de la comunidad institucional interna
para forjar asociaciones con las comunidades aborigenes de los alrededores.
Con este fin, Kirkness y Barnhardt (1991) postulan que cada uno de los
interesados, tanto aborigenes y no aborigenes, tienen la responsabilidad de
participar en el proceso de creacién de instituciones que ejemplifiquen las
cuatro “erres” en la politica y la prictica.

Ademas de las erres que se presentaron en el parrafo anterior, la “erre”
de reverencia es una actitud fundamental de todo aprendizaje, segun lo
propuesto por Jo-Ann Archibald (2008). La inclusién de las “erres” co-
necta el pasado y se proyecta en el debate de una educacién indigena
actual en relacién con los programas de formacién docente. Es a través
de un reconocimiento respetuoso de la orientacién indigena hacia la educa-
cién, que podemos crear otra forma de didlogo que respete profundamente
las formas indigenas de conocer y ser. Para ello es necesario reconocer las
“erres” de reverencia, respeto, relevancia, responsabilidad, reciprocidad y
relacién, y ubicar nuestra posicién en epistemologias, ontologias y axio-
logias indigenas.

Hay dos temas de actualidad en la educacién aborigen y en la forma-
cién docente que intentan abordar los programas de Canadi. El prime-
ro es que muchos educadores y alumnos aborigenes todavia se enfrentan
a barreras econémicas, sociales y sistémicas que les impiden una plena
participacién en el aprendizaje permanente. Dichas barreras incluyen los
legados de las escuelas residenciales y los asuntos personales, asi como de
bienestar comunitario.

Hay necesidad de fomentar una mayor comprension, respeto y empatia
por los asuntos relacionados con la educacién indigena en programas de
formacién de profesores. El segundo tema se refiere al hecho de que hay

muchos profesores o futuros profesores no aborigenes que enfrentan cada
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vez mds los retos de atender las necesidades de poblaciones de estudiantes
diversos en el aula, asi como el aumento de la inclusién de contenidos indi-

genas en los planes de estudio canadienses vigentes.

LA HIERBA CRECE... CALOR Y AGUA

En el siguiente apartado se destacan diversos modelos de formacién de
profesores a la luz de la discusién en torno a los saberes indigenas y las cua-
tro “erres”. La primera seccién explora los modelos de formacién docente
impartidos por y para los pueblos aborigenes. La segunda seccién presenta
los modelos de educacién indigena de los pueblos no indigenas. La dltima
seccion discute la inclusién del concepto de indigeneidad en la formacién

docente.

Educacion aborigen impartida por y para los pueblos aborigenes

Los programas educativos basados en la comunidad surgen en la década de
los afios sesenta y setenta del siglo pasado, en respuesta a la necesidad de las
comunidades aborigenes rurales de contar con maestros aborigenes para
trabajar con sus hijos (RCAP, 1996). Muchos miembros de la comunidad
aborigen y sus dirigentes argumentaban “que deberia haber componentes
mis sélidos en el (los) programa(s) de formacién docente para poder hacer
frente a la lengua, historia, pedagogia y tradiciones de los pueblos abori-
genes” (RCAP, 1996).

Los programas basados en la comunidad incluyen el conocimiento indi-
gena y estdn estructurados para capacitar a los futuros profesores aborige-
nes en la integridad cultural. Hay tres tipos de programas que se destacan
en esta seccion. El primero corresponde a los programas basados en la co-
munidad para futuros profesores aborigenes. El segundo tipo de programas
atiende cuestiones de vinculacién/transicién a la educacién superior o post-
secundaria, en particular en la formacién de docentes, y el tercero va mds
alla del nivel de licenciatura y se encarga de pensar en la forma como se
estin preparando los futuros lideres aborigenes de la educacién a través
de posgrados.
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PROGRAMAS DE FORMACION INICIAL

Los programas de formacién inicial basados en la comunidad se rigen
por los principios de la responsabilidad parental y del control local de la
educacién sefialados en el documento histérico: Indian Control of Indian
Education [Control Indio de la Educacién Indigena] (1972). Estos evolu-
cionaron en respuesta a las necesidades locales de las naciones aborigenes,
por lo tanto, la pedagogia y la prictica se ajustaron a los propios medios de
entendimiento de los estudiantes. De este modo, los programas no sélo han
sido pertinentes y han dado respuesta al compromiso con la comunidad,
los programas también son respetuosos de los conocimientos indigenas y
de los protocolos (More y Wallace, 1972; RCAP, 1996). Estos programas se
basan en las relaciones reciprocas y, por lo general, se originaron y desarro-
llaron para ciertas comunidades aborigenes.

Al reconocer que no sélo la colaboracién con las comunidades indigenas
seria necesaria, sino también echar mano de “enfoques experimentales y
estructuras flexibles”, la Universidad Simon Fraser, en 1973, comenzé a co-
laborar con comunidades de las Primeras Naciones para disefiar programas
de formacién docente que permitieran a sus futuros profesores completar
los requisitos necesarios para la certificacién en sus comunidades locales,
(Wyatt-Beynon, 1991, pp. 50-51).

Los programas de formacién docente basados en la comunidad se de-
sarrollaron en colaboracién con varias comunidades de las Primeras Na-
ciones de Columbia Britnica, incluyendo Mt. Currie, Spallumcheen al
norte de Okanagan, Kamloops, Alert Bay y Prince Rupert; a menudo se
incluyeron apoyos a los esfuerzos de grupos locales para revitalizar sus len-
guas e incorporarlas en los planes de estudio y los programas de lengua y
cultura. Acorde con algunos estudios realizados sobre estos programas de
formacién docente, se encontré que tuvieron éxito en la permanencia, en la
eficiencia terminal y en la obtencién de empleo, por lo que se recomendé
que se fortaleciera el desarrollo profesional y apoyo de los profesores como
agentes de cambio, resaltando la importancia de crear redes de profesiona-

les de las Primeras Naciones dentro de las regiones y en toda la provincia

(Beynon, 2008; Wyatt-Beynon, 1991).
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La Universidad de la Columbia Britinica presenté el Programa de For-
macién de Docentes Indigenas (NITEP por sus siglas en inglés) en 1974,
con la finalidad de satisfacer la creciente necesidad de maestros indigenas
en las zonas rurales. Los programas de este tipo ayudaron a disminuir el
numero elevado de rotaciones de docentes no aborigenes en escuelas y/o
comunidades indigenas procurdndose asi una poblacién de profesores es-
table (Sharpe, 1992). El programa NITEP también permitié que los estu-
diantes aborigenes pudieran estudiar cerca de sus comunidades al ofrecer
durante los primeros dos afos los programas de la Universidad a través de
centros rurales ubicados en toda la provincia.

Del mismo modo, la Universidad de Saskatchewan y la Universidad de
Regina desarrollaron el Programa de Formacién Docente de los Estados
del Norte (NORTEP), con sede en La Ronge, Saskatchewan, para responder
a las necesidades de las comunidades aborigenes en esta latitud. La Licen-
ciatura de Educacién (para profesores indigenas o de la parte norte) en la
Memorial University, en 1978, se desarrollé en colaboracién con la Asocia-
cién Inuit de Labrador y los Inuit de Labrador para crear la capacidad en
sus propias comunidades a través de programas de formacién inicial para
profesores (en preservicio) y para el desarrollo profesional de profesores
en servicio (Sharpe, 1992). Otros programas se desarrollaron a partir de
la colaboracién entre universidades y colegios de educacién superior de la
comunidad local (por ejemplo, la institucién Yukon College con la Uni-
versidad de Regina para ofrecer el Programa de Formacién de Maestros
Indigenas de Yukén, y la Institucién Aurora College que se asocié con la
Universidad de Saskatchewan para ofertar el Programa de Formacién Do-
cente para los Territorios del Noroeste).

La década de los ochenta vio desarrollar programas de formacién do-
cente basados en la comunidad indigena, para las zonas urbanas. EI Insti-
tuto Gabriel Dumont en asociacién con la Universidad de Saskatchewan
y la Universidad de Regina comenzaron a formar profesores para pueblos
indigenas urbanos en un programa llamado SUNTEP (Programa Urbano de
Educacién Indigena de Saskatchewan) (PACR, 1996). El propésito de este
programa era proporcionar conocimientos y habilidades de ensefianza para

atender las necesidades especificas de los estudiantes indigenas de zonas ur-
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banas, principalmente Métis y estudiantes aborigenes sin estatus, dispersos
en las comunidades urbanas tales como Prince Albert, Saskatoon y Regina,
en Saskatchewan (Bouvier, 1984). Orr y Friesen (1999) encontraron que
los maestros aborigenes del norte, a través de su visién aborigen del mundo,
ponen en entredicho la orientacién predominantemente eurocéntrica de
las escuelas de Canada, como parte de un movimiento mas amplio hacia la
libre determinacién aborigen en el contexto de la evolucién de la naturaleza
de la educacién indigena en el norte de Saskatchewan (p. 219).

Los programas basados en la comunidad representan una importante
transicion en la historia de la educacién indigena en Canadd, ya que faculta
a sus docentes aborigenes para convertirse en modelos para sus comuni-
dades y pueblos. También crearon espacios para el didlogo en torno a la
pedagogia indigena, cultura e identidad en las salas de profesores y en las

aulas tanto de K-12 como de nivel postsecundario de todo el pais.

Programas puente: apoyo a la transicién

Otro ejemplo de programas basados en la comunidad que se han desarro-
llado como resultado de la asociacién de comunidades aborigenes con insti-
tuciones educativas para satisfacer las necesidades locales son los programas
puente y de cualificacién. Estos programas abordan los problemas sisté-
micos y las barreras que enfrentan muchos estudiantes aborigenes como
consecuencia de los legados negativos de la colonizacién. Muchos pro-
gramas puente estdn disefiados para estudiantes que no han terminado la
educacién media bésica, o bien, no cumplen con los requisitos de admisién
directa (Antone, 2000). Estos programas suelen ir mds alld de las cuestiones
de preparacién académica a fin de incluir las especificidades culturales y
necesidades de la comunidad, sobre la base de las cuatro “erres”, incluyendo
las perspectivas indigenas y también en honor a los aspectos formales e
informales de un aprendizaje permanente.

En el afno 2003, Ethel Gardner encabezé un Programa Puente en
Educacién en la Universidad Simon Fraser para profesores de lengua hal-
gemeylem como parte de una iniciativa de revitalizacién de las lenguas y
culturas de sto:lo en la Columbia Britdnica. El Programa Puente de un

afio combina el médulo de Formacién Docente de Pueblos Indigenas de
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la USF con los cursos continuos de lengua halgemeylem, y los cursos de in-
glés, matemdticas y ciencias requeridos para la admisién en el Programa de
Desarrollo Profesional (PDP). Se tuvo particular cuidado en asegurar que la
pedagogia y el curriculo de estos tres cursos requeridos tomaran en consi-
deracién la necesidad de respetar las formas de conocimiento y aprendizaje
indigenas. Por ejemplo, el curso de inglés tradicional se basé en cuentos,
novelas y poesia escrita en sto:lo, por autores sto:lo. Este programa ejem-
plifica la forma como la formacién de docentes tradicional se indigeniza y
ha sido utilizada por otras comunidades de las Primeras Naciones para sus
propios programas de formacién de profesores de lenguas (Craig/FNESC,
2006; Gardner, 2004). Tales programas puente contintan facultando y apo-
yando a las “necesidades comunales para la construccién de destrezas de los
pueblos aborigenes”, y asi hacerlos progresar como una sociedad distinta
con autodeterminacién” (Kirkness y Barnhardt, 1991, p.15).

FORTALECIMIENTO DEL LIDERAZGO EDUCATIVO INDIGENA

Dentro de la provincia de Columbia Britdnica,” hay un programa unico
en la facultad de posgrado de mentores pares llamado SAGE (por sus siglas
en inglés) y que en espafiol significa “Apoyo para el Desarrollo del Pro-
grama de Posgrado para Aborigenes”, disefiado con la finalidad de apo-
yar a estudiantes aborigenes de posgrado que quieren realizar estudios de
doctorado. Este programa inicié en 2005 con los maories y el Programa
de Desarrollo Indigena en Nueva Zelanda (MIA por sus siglas en inglés),
con el apoyo del doctor Graham Hingarora Smith y la doctora Jo-Ann
Archibald. SAGE es unico pues estd disefiado para ser transversal e intersec-
torial, ejemplificindose de esta manera la forma como estudiosos indigenas
piensan operar en y a través de las instituciones. Los objetivos de SAGE son
ofrecer oportunidades a estudiantes de posgrado aborigenes que deseen obte-

ner apoyo culturalmente relevante durante éste. Dicho apoyo estd destinado a

5 El programa SAGE se ha expandido recientemente a la provincia de Ontario bajo la direccién del
doctor Jean-Paul Restoule en OISE, Universidad de Toronto.
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complementar el apoyo que ya reciben por parte de sus supervisores, comité,
departamento, facultad, e institucién. SAGE tiene como propésito mitigar el
aislamiento que sufren muchos estudiantes aborigenes de posgrado y reforzar
la necesidad de pertinencia de su programa, asi como el respeto de las prac-
ticas culturales y formas de conocer de los estudiantes indigenas, junto con
la importancia de sostener relaciones reciprocas. SAGE ha proporcionado
un modelo que distingue la integridad cultural de los estudiantes, al mismo
tiempo que los apoya con becas académicas y de investigacién para modelar
formas de ser indigena y de investigacién dentro de la academia (Archibald
y Brown, 2008).

También es crucial ofrecer apoyo a los estudiantes aborigenes que de-
sean realizar estudios de posgrado, ya que el sistema educativo no ha valo-
rado la preparacién académica de los jévenes aborigenes para la educacién
superior, en particular la de posgrado. En respuesta a esta necesidad, la doc-
tora Dolores van der Wey y el doctor Bonnie Waterstone, de la Universidad
Simon Fraser, desarrollaron un curso propedéutico de alto nivel para apoyar
a los estudiantes aborigenes en la obtencién de estrategias para participar
exitosamente en los discursos académicos a nivel posgrado. Estos cursos
que ayudan a la transicién estin disefiados con el curriculo y la pedagogia
acorde con las necesidades, experiencias y conocimientos que reflejan los
estudiantes y que puede ayudarles a acceder a este nivel.

Otro modelo a nivel de posgrado es el programa Tskel,® que ofrece la
Facultad de Educacién en la Universidad de Columbia Britdnica. Aunque
no es un programa académico de estudio, Ts”kel proporciona cursos de
posgrado en metodologia y teoria centrada en indigenas. Marker (2004)

explica que los

[...] maestros aborigenes cuando regresan a la universidad para obtener una educacién
superior y certificacién, desean un programa de estudio que haga hincapié en los co-
nocimientos relacionados con las circunstancias singulares de las comunidades de las

Primeras Naciones y escuelas que cuentan con estos grupos (p. 182).

©Ts"kel es una palabra de la lengua halg’emelem que significa dguilas reales (Marker, 2004).
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Estos cursos proporcionan a los estudiantes indigenas y a los no indige-
nas la experiencia y conocimientos de la educacién y las comunidades abo-
rigenes, con “espacios protegidos para el didlogo y discurso de los pueblos
indigenas” (Marker, 2004, p. 185).

Al crear espacios de vinculacién y apoyo para los miembros de la comu-
nidad aborigen y estudiantes de licenciatura y posgrado, presentamos evi-
dencias de cémo las cuatro “erres” estdn implicitas y se ponen en practica.
El siguiente apartado continta el debate sobre este tema respecto a llevar la

pedagogia indigena a pueblos no aborigenes.

Pedagogia indigena del lugar para los pueblos

no aborigenes... creando espacio

Indigeneidad y una vision de miiltiples ojos

en la formacion docente

Los ancianos sabian que su identidad indigena o indigeneidad represen-
ta fundamentalmente el modo de vida en un lugar especifico, a través de
complejas interrelaciones entre el desarrollo fisico, emocional, cultural, in-
telectual y las dimensiones espirituales de la vida. Los diversos elementos
de la herencia de los pueblos indigenas pueden entenderse o aprenderse
plenamente sélo a través de la pedagogia empleada tradicionalmente por
estos mismos pueblos (Dias, 1993). La indigeneidad reconoce la profunda
interrelacién con toda la creacién. Reconoce el vinculo inherente de los
pueblos indigenas hacia sus tierras o territorios tradicionales, los elementos
fundamentales de su medio ambiente o la ecologia de la tierra, agua, aire y
fuego; todas las criaturas, tanto plantas como animales, asi como los seres
humanos y seres espirituales. El conocimiento indigena abarca el medio
ambiente o la ecologia de la Tierra, y una ecologia espiritual de la cultura y
la cosmologia (Cajete, 1999).

La pedagogia indigena cree que los estudiantes poseen de manera in-
trinseca destrezas como aprendices. Su forma de conocer y ensefiar abre un
espacio para la creacién o exploracién de la indigeneidad. Esto abre la posi-
bilidad de un marco curricular para los maestros aborigenes y no aborigenes
y el participar personalmente en el desarrollo de las cualidades internas, asi

como de otras destrezas y sensibilidad pedagégica. La nocién de indigenei-
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dad es central en la cuestién de la formacién del profesorado y, mas concre-
tamente, en la contribucién del conocimiento y pedagogia indigena hacia la
transformacién en la formacién docente en un sentido mds amplio.

En el Programa de Desarrollo Profesional (PDP) de la Universidad Si-
mon Fraser, la intencién es llevar a cabo, de manera critica, los principios
de una pedagogia culturalmente pertinente en relacién con la teoria y la
préctica educativa. En este programa se buscan maneras de abrir espacios al
didlogo sobre temas de aprendizaje wholistico que destaquen en una edu-
cacién interesada en el desarrollo fisico, emocional, intelectual y espiritual
segun los conocimientos indigenas y otras epistemologias. Estas vias para-
lelas o wision doble (con ambos ojos), como una forma de ver las cosas desde
diferentes dngulos facilitan la pedagogia del lugar en futuros profesores (de
preservicio) y profesores en servicio quienes participan en sus experiencias
conforme a los modos de saber y ser (Kelly, 2008). Esto ocurre no sélo a
través de la autorreflexion superficial, sino a través de una especie de re-
flexividad endégena y profunda que escucha profundamente a través de las

culturas y dentro de si.

La educacién indigena es en realidad una educacién endégena, es decir, se trata de una
educacién del alma a través de una iluminacién dindmica desde el propio bienestar y
el aprendizaje de las relaciones clave. Por lo tanto, las bases de la educacién indigena
naturalmente yacen en el incremento de la sensibilizacién y el desarrollo del potencial

humano innato a través del tiempo (Cajete, 2000, p. 219).

El aprendizaje endégeno comienza desde el lugar donde uno se encuen-
tra y se mueve hacia el exterior en circulos de relacién reciproca cada vez
mayores. La comprensién de nuestro lugar o ubicacién en estas relaciones
es la clave para obtener el reconocimiento de nuestra posicion, asi como
nuestra propia identidad. El desarrollo de la capacidad para navegar por
vias paralelas requiere escuchar en las fronteras de nuestra propia expe-
riencia cultural (Haig-Brown, 1990). Como maestros y educadores, escu-
chamos cémo el sentido del lugar es importante para la ensefianza y el
aprendizaje en diferentes contextos educativos. Estamos tratando de salvar

la brecha de entendimiento mediante la exploracién de diversas epistemo-
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logias y formas de ser. Mediante el fomento de un cuestionamiento critico
o indagacién profunda de docentes y alumnos, con ello se crean bases que
suplementan su empatia para, y respeto hacia, otras formas de conocimien-
to (Strong-Wilson, 2008). Estas bases donde se fundamenta la experiencia
traen consigo una profunda comprensién del papel de las historias y narra-
tivas compartidas que le dicen a su imaginacién cémo salvar las barreras
culturales (Williams y Tanaka, 2007).

Esta capacidad sugiere vias paralelas de conocimiento, una visién do-
ble o con ambos ojos (Marshall, 2000; Bartlett, ez a/. 2007) necesaria para
negociar este cruce. Un enfoque a través de una visién con ambos ojos lo
estd desarrollando el Programa de Desarrollo Profesional, los Programas de
Campo para Posgrado y la Maestria en Pricticas Educativas en la Universi-
dad Simon Fraser (Kelly, 2008). Ver con ambos ojos es sélo el camino para
ver a través de multiples ojos, lo cual es particularmente importante hoy en
dia, cuando los futuros profesores o en servicio deben estar preparados para
ensefiar a un alumnado cada vez mis diverso. En su forma mis esencial,
cada cultura se reconoce, se transforma y representa el conocimiento en di-
terentes modelos o sistemas. La capacidad de leer los patrones, de saber leer
y escribir a través de las diferentes visiones del mundo hoy en dia, es fun-
damental para la pedagogia actual. Las epistemologias indigenas se basan
en una ecologia de lugar, tanto ambiental como espiritualmente (Cajete,
1994; Deloria Jr. y Wildcat, 2001). Un enfoque con los dos ojos facilita el
desarrollo de un sentido del lugar donde los educadores al mismo tiempo
reconocen sus propios lugares y desarrollan una relacién con otras formas
de conocer y de ser. El ver con ambos ojos permite enfoques mds inclusivos
y holisticos para la ensefianza y el aprendizaje, por lo tanto, la profundiza-

cién y ampliacién de la préictica pedagdgica de los docentes.

LA PEDAGOGIA DEL LUGAR Y LA NUTRICION
DEL ESPIRITU DE APRENDIZAJE

A través del aprendizaje permanente creamos una expresién de nosotros

mismos, de nuestro ser al que llamamos “uno mismo” y que se adelanta a lo
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que Delors ez al. (1998) identifican como significativo para el aprendizaje:
ser, saber, hacer y vivir juntos. Hoy es grande la necesidad de equilibrar el
mundo fisico y cognitivo en el que vivimos para dar mayor atencién y energia
a la construccién de la espiritualidad interna y al viaje emocional de nuestras
vidas; y aprender a comprometernos y a utilizar estos recursos de manera que
se pueda lograr de manera éptima nuestro camino en la vida. La busqueda
del espiritu de aprendizaje forma parte del viaje que los pueblos indigenas
siempre han intentado lograr y mantener. Los pueblos indigenas buscan el
conocimiento interno que proviene de las conexiones hechas con los elemen-
tos fisicos y metafisicos de su entorno, el cual se convierte en una fuente de
saber que sigue siendo un componente esencial de los conocimientos indige-
nas y de los fundamentos de su desarrollo personal. La hipétesis de Armifio
(1995) es que se puede lograr la transformacion al identificar y reafirmar un
proceso de aprendizaje basado en experiencias subjetivas y en la introspec-
cién; y esta manera de conocer es importante para la comprensién de una
epistemologia y pedagogia aborigen.

Alimentar el espiritu de aprendizaje es un drea temdtica o contenido del
Centro de Investigacion de Aprendizaje Aborigen (AERC por sus siglas en
inglés) de la Universidad de Saskatchewan y del Centro de Conocimiento
sobre el Aprendizaje de los Aborigenes (ALKC por sus siglas en inglés) del
Consejo Canadiense de Aprendizaje (CCL por sus siglas en inglés). El tra-
bajo de Marie Battiste, Sa’jek Henderson, Leroy Little Bear, Vicki Kelly y
otros en AERC y ALKC ha permitido un intercambio de conocimiento cen-
trado en este tema y permite compartir saberes y pricticas prometedoras
respecto a un aprendizaje permanente entre los pueblos aborigenes cons-
truido a partir de sus perspectivas y fundamentos respecto a sus teorias
de aprendizaje. Battiste, Kelly, Tanaka y Barett (2009) reconocen que mads
all4 de los conocimientos escolares convencionales, se encuentra un camino
educativo que comienza con cada individuo que construye cierta conciencia
y apreciacién de su interior y su conexién con la energia de las fuerzas de
toda creacién, generdndose —de este modo— la construccién de una base
mis s6lida para el ejercicio de la pedagogia del aprendizaje. El aprendizaje
en general es la construccién de nuestro sentido de la realidad para crear un
camino diferente en la vida (Battiste, Kelly, Tanaka y Barett, 2009).
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En la Facultad de Educacién de la Universidad Simon Fraser existe el in-
terés por facilitar el desarrollo y profundizacién de la teoria y la prictica de los
profesores indigenas y no indigenas en preservicio y en servicio a través de la
Educacién Indigena (Kelly, 2008): un enfoque especifico en el desarrollo de
una etnociencia o de una etnoeducacién para la pedagogia y el curriculo. Esta
orientacién educativa integral se enfoca en las vias paralelas o enfoque de una
visién con ambos ojos que facilita el fomento de la capacidad de moverse entre
las epistemologias indigena, occidental, y otras. El plan de estudios explora la
ensenanza de los conocimientos indigenas para nutrir el espiritu de aprendiza-
je, un puente transfronterizo y la pedagogia del lugar; se centra en el desarrollo
de un enfoque ecoldgico de la pedagogia relacionado con la sustentabilidad de
las pricticas educativas, asi como de la ecologia del medio ambiente y honra las
rutas holisticas de la pedagogia indigena y el aprendizaje permanente a través
del arte, el mito y la visién hacia una ecologia espiritual. Asi también, ayuda a
los futuros maestros no indigenas a cambiar su ensefianza intentando ser mds
incluyentes y holisticos a través de la apropiacién de formas de ensefianza y
aprendizaje indigena. La intencién de este programa es introducir a través del
didlogo y la experiencia corporeizada de la importancia de honrar y alimentar
el espiritu de aprendizaje. También reconoce la contribucién del conocimiento
y pedagogia indigenas para transformar la prictica educativa.

La evolucién de un plan de estudios para la indigeneidad y la vista con
ambos ojos —como ruta para una vision de muchos ojos—, la pedagogia del lugar
y el alimento para el espiritu de la enserianza en el Programa de Desarrollo
Profesional (PDP) de la Universidad Simon Fraser, se suma a programas
similares de la Universidad de Lethbridge y de la Universidad Victoria. Es-
tos programas reconocen la necesidad de fomentar una comprensién de los
conocimientos y pedagogias indigenas en la formacién docente. E1 PDP se
centra en la transformacién de la pedagogia de la profesién en la formacién
docente a través de la pedagogia del lugar y del alimento para el espiritu del
aprendizaje (CCL, 2008) de los futuros docentes y docentes en servicio.

Mientras los rios fluyan... visiones e implicaciones futuras

Los desafios de la Facultad, de permanecer accesibles, de ajustar y cam-

biar los procedimientos que van en contra de las formas mas comunes de
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la practica, de centrarse en las erres, en los saberes indigenas y “wholis-
ticos” para la ensefianza y el aprendizaje son enormes y muy complejos.
En consecuencia, en el futuro, las instituciones deben abordar las barreras
institucionales y procedimentales que obstaculizan la aplicacién de cursos
de transicién, de programas de vinculacién, de iniciativas pedagdgicas in-
digenas, y de otras formas de formacién docente que se presentan en este
capitulo. Por lo tanto, el profesorado indigena y sus colegas solidarios de-
ben trabajar en colaboracién como agentes de cambio en la transformacién
de sus contextos institucionales, de tal manera que capaciten y validen la
identidad cultural e integridad indigena (Pidgeon, 2008).

Hoy en dia es nuestra responsabilidad que en un lugar —tal como una de
las universidades principales—, se nos recuerde como académicos y aliados
de la poblacién aborigen que los saberes indigenas (IK por sus siglas en
inglés) estdn intrinsecos y son reconocidos en nuestra propia prictica, y que
como educadores e investigadores, ellos estén profundamente arraigados en
un entendimiento mas amplio de los conocimientos indigenas y las erres de
nuestras respectivas comunidades. Hoy estamos vinculando creativa y acti-
vamente el desarrollo de relaciones de respeto reciproco entre los diversos
dominios del conocimiento.

En este articulo, los autores han centrado el debate de la educacién abo-
rigen a través del reconocimiento del (los) conocimiento (s) indigena (s), al
reconocer la visién de nuestros antepasados respecto a la educacién desde
tiempos inmemoriales. Este escrito ha expuesto las implicaciones actuales
de las perspectivas sociopoliticas y el legado histérico de la educacién in-
digena, y explorado el contexto actual de muchos estudiantes aborigenes.
Aqui también se han articulado algunas de las cuestiones fundamentales
que existen hoy en dia en contextos educativos aborigenes y se destacé la
manera en que algunos discursos relevantes abordan estas cuestiones com-
plejas. Posteriormente, se examind la forma cémo la educacién hoy en dia
debe reconocer las “erres” de respeto, relevancia, reciprocidad, reverencia, y
responsabilidad; conocimiento indigena que honra las formas de conocer y
de ser, y la orientacién holistica de las epistemologias indigenas, ontologias,
y axiologias que reconocen las dimensiones fisica, emocional, intelectual y

espiritual del aprendizaje permanente.
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A través de la incorporacién de todos estos aspectos de la educacién
indigena, nos ocupamos de las necesidades esenciales de los estudiantes
aborigenes y no aborigenes, de sus familias, comunidades, escuelas y la so-
ciedad en su conjunto. Los autores presentan algunas de las formas multi-
ples de participar en la formacién de docentes para abordar los problemas
existentes en la educacién aborigen, por ejemplo, los programas de capa-
citacién de profesores nativos, la introduccién de la pedagogia indigena
para profesores no aborigenes, y el tema fundamental de la condicién de
ser indigena como uno de los contenidos bésicos del Programa de Desa-
rrollo Profesional para los futuros maestros. Hemos compartido la forma
como los modelos de formacién docente en Canadd han respondido a la
diversidad de los pueblos indigenas (Primeras Naciones, Métis y los Inuit),
asi como de los pueblos no indigenas en Canada. Por ultimo, se indica la
forma en que la pedagogia del lugar, la vista con ambos ojos, y 1a nutricion del
espiritu del aprendizaje puede transformar la pedagogia de los educadores
del futuro.

Volviendo a la visién de los ancianos respecto a la educacién para todos
los pueblos, los autores reexaminaron la nocién holistica de la transforma-
cién de la educacion para todos; todos nuestros conocidos, con la esperanza
de introducir una sustentabilidad de largo alcance y posibilidades futuras
para las préximas siete generaciones... mientras el sol brille... la hierba crez-

ca... y los rios fluyan.
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LA HISTORIA NOS IMPULSA A SEGUIR:
INTEGRIDAD CULTURAL, SOBERANIA
E HISTORIA DE NUEVO MEXICO

GLENABAH MARTINEZ
UNIVERSIDAD DE NUEVO MEXICO,
EsT4D0S UNIDOS

LUNES, FEBRERO 12, 9:40 AM. NOTAS DE UNA MANANA EN NACA!

— staba a punto de salir de la escuela, habia sido una hermosa mafiana

— hasta el momento. Tenia cosas que hacer que me gustan (como ir a

b correr). Pero lo mds importante, tenfa la oportunidad de poner en
marcha lo que hago aqui en la escuela... La energia es grande. Duta y yo nos
habiamos reunido unos 15 minutos para hablar sobre la publicacién del bo-
letin. Hay una costumbre aqui en la academia, todos los lunes a las 9:30 AM,
los estudiantes y profesores de la Facultad nos reunimos en el patio... Después
de comentar sobre los eventos de la semana, el director pide a Leroy, quien
aqui da clases de salud y educacién fisica, que nos dirija en las actividades de
calentamiento y estiramiento. Este salié del circulo donde estdbamos reuni-

dos... se paré en el centro y nos hizo empezar a ejercitar con estiramientos y

! La Escuela de la Comunidad Indigena Norteamericana, una escuela de calidad (que atiende del sexto
al noveno grado) abrié sus puertas a los estudiantes en el otofio de 2006. La filosofia de la escuela se
basa en las tradiciones de los pueblos indigenas. La mayoria de los estudiantes que asisten a esta escuela
son miembros inscritos y/o culturalmente reconocidos de las Naciones Indigenas dentro o fuera del
estado.
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ejercicios de respiracion. Al final, dijo, “jvamos a gritar!, jvamos a despertar a
los del barrio!” Por lo tanto, todos gritamos y cuando miré alrededor del circu-
lo, sonrefa y todo el mundo estaba sonriendo. Fue una sensacién fantéstica.

Quiero comenzar este articulo con la transcripcién de las notas de audio
que he grabado a lo largo del semestre que cursamos durante la primavera
de 2007. En otofio de 2006, Kara Bobroff (Diné y Lakota),? fundadora y di-
rectora de la Academia de Comunidad Indigena Norteamericana (NACA por
sus siglas en inglés), me pregunto si estaba interesada en ser la tutora de una
maestra recién egresada, Anpao Duta Flying Earth (Lakota), en la asignatura
de Historia de Nuevo México, de séptimo grado. Acepté la oportunidad de
ser no s6lo parte del equipo que ensefia los contenidos del plan de estudios
—que un grupo de nosotros habia disefiado dos afios antes de la apertura
de esta escuela unica—, sino también la oportunidad de estar de vuelta en
el aula.® Estaba decidida a que comenzaria mi tutoria a inicios de 2007.*
Durante todo ese semestre trabajé con Duta y otros profesores (incluyendo
a un joven alumno en formacién inicial) en el desarrollo y la aplicacién de
un plan de estudios de Historia de Nuevo México que ubicaba a los pueblos
nativos en el centro de la mirada.

Después de mis dos primeras semanas en esta escuela, descubri que cada
vez que me alejaba del campus estaba deseosa de hablar de mis experiencias.
Decidi contarme a mi misma esta experiencia mediante grabaciones de au-
dio. La intencién no era realizar una investigacion, sino dar cuenta de esta
experiencia y tener una guia futura para mi trabajo con alumnos en forma-
cién inicial de educacién secundaria.

He trabajado con Duta en el desarrollo y entrega de planes de clase que
hacen hincapié en la historia de los Pueblos Indigenas de Nuevo México,

entre 1598 y 1912.° Nuestra meta era crear e implementar un entorno de

2 Después del nombre aparece entre paréntesis el nombre del grupo o tribu al que pertenece.

3 Antes de ocupar mi puesto actual como catedritica en la UNM fui profesora de estudios sociales a nivel
secundaria y preparatoria, y disefiadora de programas durante mas de 15 afos.

4 Debido a mis responsabilidades como catedritica, s6lo podia estar en el aula dos dias a la semana.

> El alcance y secuencia del programa de ciencias sociales en secundaria (del sexto al décimo segundo
grado) tiene designado abordar la historia de Nuevo México en el séptimo y noveno grado. En el sépti-
mo grado, el programa se enfoca en el periodo que abarca del siglo XVI y termina en las condiciones del
Estado en 1912. El noveno grado abarca el periodo de 1912 hasta el presente.
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aprendizaje que se fusionara con la visién curricular de NACA y los prin-
cipios rectores de los estindares de las ciencias sociales del estado. Esta
escuela prioriza la preparacién universitaria, la salud, el bienestar, la sensi-
bilizacién hacia la comunidad y el servicio, asi como el conocimiento prac-
tico de la diversidad cultural en la ensefianza a estudiantes que asisten a esta
escuela. Los principios rectores de los estindares estatales en las ciencias
sociales (Departamento de Educacién Publica de Nuevo México, 2001)
destacan la importancia de construir conceptos importantes y habilidades a
través del tiempo. De alentar el respeto por la individualidad, por el patri-
monio comun de los estudiantes; los derechos civiles de todas las personas;
la creacién de vinculos entre los acontecimientos actuales, la politica pd-
blica, y los intereses intelectuales de los estudiantes; asi como el demostrar
dominio de o, al menos, tener un progreso significativo en la obtencién de
contenidos y objetivos actitudinales, metas y estandares (locales, estatales
y/o nacionales).®

A principios de enero, Duta y yo comenzamos a planificar a corto y
largo plazo. Al igual que otros profesores que imparten Historia en Nuevo
Meéxico y en otras escuelas secundarias del estado, nos enfrentamos al reto
de cubrir tres siglos de historia (del siglo XVII al XIX) y de cumplir con las
metas y objetivos pedagdgicos de nuestra escuela y estado. El libro de texto
disponible para los estudiantes era uno que habia visto en otras escuelas
secundarias, publicado a principios de 1990.7 Pronto nos dimos cuenta de
que este libro de texto no cumplia con el marco curricular de la escuela.
Inmediatamente empecé a buscar fuentes bibliogréficas originales y litera-
tura que ofreciera a nuestros 17 alumnos de séptimo grado puntos de vista
indigenas de la historia de Nuevo Meéxico. Fue asi que nos basamos en la
obra del historiador de Jemez, Joe Sando (1992), quien realizé un estudio
de la rebelién de los Pueblo, en 1680. Con el fin de que nuestros estu-
diantes conocieran la riqueza de informacién proporcionada por Sando,

tuvimos que dividir el texto en secciones, prestando especial atencién a

¢ Para mayor informacién relacionada con los Estindares de las Ciencias Sociales en Nuevo México
constltese Attp.//www.ped.state.nm.us/nmstandards. html

7 Nuevo México es uno de los estados que adopté 22 libros de texto y sus distritos pueden emplear el
dinero del estado para comprar sélo los materiales que aparecen en la lista aprobada.
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la definicién de vocabulario y al desarrollo de preguntas que valoraran la
comprensién. Si bien esto requirié de tiempo y energia, descubrimos que
los estudiantes apreciaron las lecturas de estas fuentes originales por tres
razones principales: primero, la informacién de las lecturas de Sando se
abordaba desde la perspectiva de un historiador de los grupos indigenas
Pueblo, en Nuevo México. Segundo, la informacién era detallada, lo que
permitié una comprensién mdas profunda de las condiciones histéricas
de los pueblos indigenas en el norte y centro de Nuevo México. Y, en tercer
lugar, el contenido proporcioné una base sélida para las actividades de la
clase como, por ejemplo, la publicacién de un boletin que hiciera referencia
a agosto de 1680.

El boletin que titulamos Off the Wall (Fuera de la Fortaleza) fue el re-
sultado del trabajo realizado entre nuestra clase y el coordinador de la asig-
natura de tecnologia de la escuela.® La historia principal que titularon ;Lo
creas o no! [La guerra estd aquil, informaba acerca de los factores y condi-
ciones que condujeron a la revuelta de los moradores Pueblo contra los co-
lonizadores espafioles en 1680. La autora del articulo, alumna del séptimo
grado, sefialaba los multiples niveles de reafirmacién de soberania que se
habian logrado con la exitosa expulsién de los colonizadores espafioles y
misioneros de Nuevo México.” Al final escribié: “Todo lo que podemos
decir es adiés al chile y al trigo, y jhola! a la libertad de culto en nuestras
propias formas. ‘Hola’ a un gobierno cultural completo (p. 1)”. Otras ca-
racteristicas de este boletin incluyen historias del interés humano sobre la
caza y la pesca; recetas de comida tradicional (por ejemplo, atole de maiz
azul); cartas al editor en apoyo o en contra de la revuelta de las naciones de
Pueblo, anuncios (por ejemplo, el de “los ancianos dispuestos a contratar
hombres para cortar 75 piezas de madera de pinén antes del invierno”, o
el de “personas que estaban dispuestas a intercambiar flechas por pélvora,

para la causa de la revuelta de Pueblo”), y tiras comicas (por ejemplo, “la

8 El nombre de la publicacién refiere a la batalla sangrienta de 1599 entre las fuerzas militares espa-
fiolas y los pobladores indigenas de Acoma, localizados en la cima de la meseta donde se encuentra su
hogar.

? Véase Sando, J., y Agoyo, H. (2005). Po’Pay: Leader of the first American revolution. Santa Fe: Clear
Light Publishers. Para més detalles sobre la Revuelta de Pueblo en 1680.
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forma en que dos corredores,” Catua y Omtua, llevaron el mensaje de la
revuelta de Pueblo por todo el Suroeste).

El boletin demostré claramente la capacidad de los estudiantes para
participar en el pensamiento histérico. Aunque estdbamos muy orgullosos
de los logros de nuestros estudiantes, pensamos en otros jévenes indigenas
a los cudles nunca se les daba la oportunidad de leer la obra de Joe Sando, o
bien, trabajar en proyectos como el de nuestro boletin informativo. ;Cémo
se sentian respecto a si mismos como indigenas, después de darse cuenta
de que el libro de texto aprobado de 203 paginas dedica menos de dos a la
revuelta de los Pueblo en 16807 Lo que nos inspiré a buscar fuentes mds
alla de los libros de texto fue lo que el quinto principio rector de las nor-
mas de las ciencias sociales del estado dice (Departamento de Educacién
Publica de Nuevo México, 2001): “un programa eficaz para el estudio de
las ciencias sociales reconoce que cada persona como individuo fomenta el
respeto por los humanos y por los derechos civiles de todas las personas, y
también hace hincapié en el “patrimonio comun de los estudiantes” (p. 3).
¢Quiénes son los interesados en un “patrimonio comun”?

Las experiencias indigenas son a menudo marginadas en el programa
de estudio de las ciencias sociales. En consecuencia, a diferencia de los
estudiantes de secundaria en NACA, los estudiantes de secundaria y prepa-
ratoria que entrevisté para una investigacion realizada en una zona urbana
no estaban interesados en el concepto de un patrimonio comun (Martinez,
2003; Martinez, en prensa). Pero desde la perspectiva de los marginados,
estos protestan por los supuestos asumidos e incrustados en sus libros de
texto y en la cultura de la escuela secundaria y preparatoria.

En particular, recuerdo a tres jévenes indigenas: Edwin (Laguna),'® Sara
(Diné),!! y David (Diné). > Edwin nos compartié lo que significaba par-
ticipar en una batalla constante para impugnar los textos de la literatura

inglesa en un curso avanzado.

10 Laguna es el nombre de una de las 19 naciones pertenecientes a la cultura Pueblo, localizada en los
mirgenes del estado de Nuevo México. Ellos se refieren a su lugar de origen como Ka'waika.

11 Diné es el nombre que los Navajo utilizan para llamarse a si mismos. El lugar de origen de los Diné
se extiende sobre tres estados: Nuevo México, Arizona y Utah.

12 Los nombres Edwin, Sara y David son seudénimos. GM es el nombre de la investigadora.
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GM: ;Crees que tus maestros estin conscientes de lo que significa para ti tu identidad?
Edwin: Algunos no, pero trato de hacérselos saber. Como a mi profesora de inglés o a
mi profesor de historia. Les demuestro quién soy, que valoro mi cultura.

GM: ;Cémo lo haces? :Se los dices?

Edwin: Por ejemplo, en la asignatura de inglés, la profesora me dice que escriba un ensa-
yo sobre algin tema y, a veces, no estoy de acuerdo. Una vez nos dijo que escribiéramos
sobre La Odiseay sobre como Ulises viajé y conquisté diferentes tierras, y que intentdra-
mos explicar cémo esta historia habia insertado valores a una civilizacién. Siendo nativo
de América del Norte, estoy en desacuerdo. Le dije: “Mire, lo que los blancos hicieron
a los nativos norteamericanos es similar a lo que Ulises hace en esta historia. Viajé de
pueblo en pueblo en la conquista de tierras sin mostrar compasién. Sélo pensaba en si
mismo. Nunca le importé a quién mataba”. Hice algunos comentarios mds al respecto
y de esta manera le hice saber cémo me sentia. Como que entendié que era inteligente,
asi que en mi ensayo me cuestiond en varias ocasiones el porqué pensaba asi. Esto fue lo
primero que vino a mi mente: “Esto no es una historia de un héroe.” Desde mi punto de

vista, esto es lo mismo que nos hicieron los blancos.

comentario de Edwin con respecto a la historia de Ulises y que ésta “no

El tario de Ed to a la historia de Ulises y t

es la historia de un héroe” demuestra su frustracién con un curriculo que
a muy poca o casl ninguna importancia a sus experiencias como indigena.

d t d

win no es el Gnico que siente esta insatisfaccién con la forma en que se
Ed 1 te est tisf: la f
ha construido y entendido el conocimiento.

Sara nos conté sobre cémo desafié a una compaiiera de clase, pidiéndole
que analizara de manera critica la forma en que la dominacién cultural opera-
ba en la historia y en el lenguaje; en las que las discusiones sobre el holocaus-
to, por ejemplo, se habian producido Gnicamente en relacién con el pueblo
judio y a los horrores de las histéricas campafias genocidas contra ellos.

Recuerdo que mi grupo estaba leyendo E/ diario de Ana Frank, y dio
la casualidad de que al dia siguiente se iba a realizar una ceremonia en
memoria del holocausto. Comenzamos a discutir cuando una muchacha
dijo: “Soy judia y no creo que ninguna otra cultura haya experimentado el
holocausto.” Entonces, me acerqué y me senté ahi. Usted me conoce, no
hablo mucho, pero le dije: “;te das cuenta de la tierra en la que estds parada?

) <

En esta tierra que pisas miles y miles de mis antepasados fueron asesina-
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dos sélo para que tG ahora puedas estar aqui.” Le dije: “Nosotros tuvimos
nuestro propio holocausto y no abarcé tan sélo unos cuantos afios. Duré
cientos de afos y nuestra gente ain sigue muriendo.” Le dije: “En 1973,
durante el AIM (periodo en que el Movimiento Indio Americano estaba ac-
tivo) muchas personas fueron asesinadas.” Continué, ambas hemos tenido
nuestros holocaustos y es muy emotivo. No paro de llorar cuando pienso en
la Larga Caminata.’® Hice un poema acerca de ello una vez y lloré cuando
lo escribi.

Sara se encontraba luchando por desarticular un vinculo entre la expe-
riencia judia y el concepto de holocausto. Al mismo tiempo, estaba tratan-
do de insertar en el discurso del holocausto las experiencias (histéricas y
contemporaneas) de los pueblos indigenas.

Si bien Edwin y Sara tenian una postura de desafio directo al conoci-
miento oficial que se maneja en sus clases, la historia de David es diferente.
En mi entrevista con €, éste comparé lo que habia aprendido en la asigna-
tura de Historia de EU, con su experiencia en el curso de Estudios Nativo
Americanos.

David: En mis clases de historia siempre cambian las cosas en sentido
inverso. Siempre tratan de hacer ver bien a la gente blanca o a los espafioles,
mejor que a los nativos americanos... Asi estd escrito todo en los libros de
historia, pero aqui en nuestra clase de Estudios de los Nativos de Norte

América, aprendemos cosas del pasado.

GM: ;Cémo te hace sentir esto?
David: Me enoja. Estuve a punto de pasar al frente y de mostrarles la informacién que
tengo y que dice lo opuesto... pero no quise que se burlaran de mi. Pensé que tal vez

podrian sacarme de la clase o algo parecido (Martinez, 2006, pp. 134-135).

13 La Larga Caminata se refiere a una serie de marchas forzadas de los Diné alejandose de sus hogares
hacia el Bosque Redondo, una reservacién del Fuerte Sumner, en Nuevo México, a principios de 1863.
Segun la historiadora Diné, Jennifer Denetdale, la marcha fue de aproximadamente 250 a 450 millas
(402 a 724 km). Calcula que alrededor de 2,500 Diné murieron durante este éxodo y que mas de 8,000
fueron apresados en Bosque Redondo. La salida obligatoria de los Diné de sus tierras originarias fue
consecuencia de las relaciones tensas entre este grupo y el gobierno estadounidense. Para mayor in-
formacién consiltese su libro publicado en 2008 titulado: The Long Walk: The forced Navajo exile. NY:
Chelsea House.
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Desde la perspectiva de David, el contenido que ha recibido en ambas clases —Historia
de Estados Unidos y Estudios de los Nativos de Norte América— ha sido a veces con-

tradictorio.

La premisa de mi andlisis de las posturas de Edwin, Sara y David se basa
en la conviccién de que la dominacién cultural impregna el programa de
estudios en Nuevo México. 1 Los obsticulos a la hegemonia de los planes
de estudios y a la ensefianza se dan, pero no de una forma sistematica, tal
como estd ocurriendo en escuelas como NACA. Esto me lleva a plantear las
siguientes preguntas: ;cudles son los desafios y posibilidades que tienen
los profesores de los jovenes indigenas (y todos los jévenes en este caso)
para crear un ambiente de aprendizaje que reconoce la integridad de la
soberania cultural indigena?, ;cudl es el papel de la educacién superior en
la preparacién de futuros docentes para trabajar en escuelas que atienden a

jovenes indigenas?

SOBERANIA, INTEGRIDAD CULTURAL Y ENSENANZA

Cuando iniciaba mi carrera como catedratica, tuve el honor de participar en
el seminario “Ensefianza de la Soberania Indio Americana” en la biblioteca
Newberry de Chicago. ** El instructor del seminario fue un estudioso de los
Lumbee, llamado David Wilkins. 1 El primer dia plante6 una serie de pre-
guntas que guiaron los debates y la investigacién del curso. Dos preguntas,
en particular, resonaron en mi cabeza. El pregunté: “:qué tipo de conoci-
miento, pedagogia y capacidades estdn obligados a tener los profesores para

garantizar la continuacién de la soberania de las Primeras Naciones, y que

14 Para mayor informacién sobre la dominacién cultural en el marco de las escuelas secundarias, 1éase
la préxima publicacién del autor de la obra Native Pride: The politics of curriculum and instruction in an
urban, public high school. Cresskill, NJ: Hampton Press.

15 Soberania es el derecho inherente de un pueblo a la autonomia, libre determinacién y autoaprendi-
zaje. Véase Wilkins, D.E. y Lomawaima, K.T. (2001). Uneven ground: American Indian sovereignty and
federal law. Norman: University of Oklahoma Press.

16 Los Lumbee son una nacién originaria de los indios Cheraw. Sus tierras de origen cubren las partes
de Carolina del Norte y del Sur.
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al mismo tiempo reconozcan los aspectos politicos, juridicos, y culturales
de los gobiernos estatal y federal?”, y “squé tipo de planes de estudio y becas
son necesarios para educar a nuestros estudiantes respecto a la existencia
mutua de las naciones tribales como politicas extraconstitucionales y cuyos
miembros/ciudadanos también lo son de los estados donde residen en Es-
tados Unidos?” Como una mujer indigena, académica y catedratica, estas
preguntas me motivaron a explorar mi papel como educadora y la forma
como puedo apoyar la soberania de los Pueblos Indigenas.

Mi comprensién de la soberania comenzé desde muy pequefia al crecer
en Taos. Aprendi muy pronto que la cultura, el idioma, el conocimiento,
la espiritualidad, la tierra, el medio ambiente y la ideologia son la base del
ejercicio de la soberanfa. No conoci la naturaleza politica de la soberania
desde la perspectiva occidental hasta que asisti a la universidad en los afios
setenta del siglo pasado. Sin embargo, cuando lei la obra del estudioso de
Lakota, Vine Deloria (1979), hice una conexién directa entre la soberania

y la integridad cultural.

La integridad cultural implica un compromiso con un propésito central y ficilmente
comprensible que motiva a un grupo de personas, les permite formar instituciones so-
ciales eficientes aunque informales, y les proporciona una identidad clara que no puede
ser erosionada por el paso de los acontecimientos. La soberania luego cambia en la
manera en que las tradiciones se han desarrollado, sostenido y transformado para hacer
frente a nuevas situaciones. Involucra mis que nada un fuerte sentido de disciplina de
la comunidad y un grado de autocontrol y orgullo que trasciende [las cursivas se agregaron]

todo objetivo, c6digo, normas y reglas (p. 27).

La soberania es més que un derecho publico. Es una forma de ver el mundo y
hacer frente a los retos dentro y fuera de nuestro lugar sagrado al que llama-
mos hogar. Para mi significa que la pedagogia debe provenir del corazén y del
alma. Cada leccién, curso o taller que disefio debe hablar con honestidad de
la soberania y la integridad cultural. Esta comprensién y creencias se reflejan
en mis planteamientos para la realizacién de talleres sobre temas contempo-
rineos en el Centro Educativo de la Comunidad de Red Willow, en el pueblo

de Taos. En la ensefianza sobre los Nativos de Norteamérica a alumnos in-
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digenas de primer afio de Universidad y sobre métodos para la ensefianza de
ciencias sociales dirigidos a alumnos en formacién inicial de la Universidad de
Nuevo México (UNM).

En mi casa, pueblo de Taos, Shawn Duran, director del Centro Edu-
cativo de Red Willow y yo hemos trabajado estrechamente durante los ul-
timos dos afios para desarrollar y mantener un fuerte sentido de disciplina
y orgullo comunitario. Empezamos cada taller con una oracién en nuestro
idioma rezado por un anciano. Las palabras de nuestros mayores reafirman
lo que somos y lo que la tierra, la cultura y el idioma representan en nuestra
identidad como comunidad de Taos. Luego, en sesiones vespertinas abier-
tas a toda la comunidad, exponemos el trabajo arduo en el que individuos y
grupos de nuestra comunidad participan. Honramos su trabajo con el medio
ambiente, las artes culturales y con los medios de comunicacién (por nom-
brar algunas) a modo de reconocerlos ptblicamente y pedir que compartan
sus experiencias. Sus historias muestran cémo la soberania y la integridad
cultural se consiguen en multiples lugares a través de diversas maneras.

Sin embargo, las cuestiones de soberania no se limitan sélo a mi trabajo
en el pueblo. Como instructor de Estudios de los Nativos de América del
Norte en el Programa Summer Bridge de la UNM sobre Indios de Nortea-
mérica, trabajo con estudiantes indigenas que recién se graduaron de nivel
secundaria y preparatoria.!” Al introducirlos a los cuatro componentes que
conforman los Estudios de los Nativos de América del Norte: Artes y Lite-
ratura, Educacién y Lenguaje, Estudios Culturales y del Medio Ambiente,
y Liderazgo y Autodeterminacién, que tratan de ayudarles a permanecer en
contacto con su identidad cultural, mientras que se les forma en las nuevas
demandas de la vida académica.

La formacién inicial es otro elemento fundamental de mi trabajo en
UNM. Cada otofo tengo la oportunidad de trabajar con alumnos en forma-

cién y con profesores de secundaria que ensefian ciencias sociales; en parti-

17 La misién del programa es “preparar a los estudiantes académica y socialmente para su primer afio en
la UNM” (p. 1). Los alumnos que se encuentran en su ultimo afio y a punto de graduarse son reclutados
de las escuelas dentro y fuera del estado. Durante un periodo de cuatro semanas, los estudiantes reciben
instruccién por parte de la Universidad en matematicas, escritura y Estudios de los Nativos de América
del Norte.
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cular, la asignatura de un curso titulado Métodos de las Ciencias Sociales.
Como profesora con experiencia en la ensefianza de las ciencias sociales en
secundaria y preparatoria, que entré en la profesién plenamente consciente
de la naturaleza politica del curriculo e instruccién, quiero ayudar a mis
estudiantes, quienes la mayoria no son indigenas y por lo tanto necesitan
entender la identidad cultural y su papel en la educacién. Del autor Apple
(2000) extraje el debate de los estudiantes en el aula, para demostrarles que
los docentes también operan desde una posicién que es “clasista, racista, re-
ligiosa y sexista...” y que “aceptan, reinterpretan y rechazan selectivamente
aquello que cuenta como conocimiento legitimo” (p. 58). Como formador
de un grupo de futuros profesores de las ciencias sociales, quienes proba-
blemente no trabajardn con estudiantes de diversas procedencias en este
estado, es mi responsabilidad alentarlos a pensar criticamente sobre el con-
tenido, las evaluaciones, las normas estandarizadas, las estrategias de ense-
fianza y el caricter politico de todas las disciplinas de las ciencias sociales.
Conocer la naturaleza de la propia cultura es la base del desarrollo de
una conciencia social critica como maestro. Allard y Santoro (2006) pre-
sentan un argumento convincente sobre la importancia de los futuros do-
centes, quienes realizan un examen de su identidad. Ciertas entrevistas con
estudiantes anglo-australianos llevaron a los investigadores a concluir lo

siguiente:

Muchos estudiantes aseguran haber alcanzado el éxito académico s6lo a través de “un
esfuerzo individual”. Lo que rara vez se comprende, al menos al principio no lo com-
prenden los futuros profesores, es cémo su propia condicién de clase y de anglo-aus-
tralianos los ubica de forma segura en los discursos de ensefianza principales. Su punto
de vista es el centro de la cultura hegeménica y que a menudo los imposibilita para ver
c6mo los discursos fuera de los dominantes pueden ser marginados a través de los planes
de estudio, pedagogias y pricticas de evaluacién que no toman en cuenta los diferentes
tipos de conocimiento, diferentes enfoques de aprendizaje, o bien diferentes valores y

creencias (p. 117).

Si bien las conclusiones extraidas del estudio provienen de Australia y no

de Estados Unidos, México o Canadi, el punto importante es que la capa-
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cidad de un maestro que se coloca en el centro de la cultura hegemoénica “a
menudo los incapacita para ver a los que estin fuera de los discursos domi-
nantes y cémo pueden estar marginados a través de los planes de estudio,
pedagogias y pricticas de evaluacién.” Por lo tanto, es imperativo que los
programas de formacién de profesores tomen medidas importantes para
volver a articular el significado de la diversidad en sus declaraciones de
misién y en los requisitos para otorgar los permisos de trabajo.

Otra forma de descentralizar el paradigma existente es certificar indivi-
duos que provienen de poblaciones marginadas. Trabajo con 19 indigenas
en formacién inicial (desde preescolar hasta el grado 12) que buscan la cer-
tificacién para ensefiar en las escuelas que atienden a nifios indigenas. En
este momento, casi todos los 19 se desenvuelven como asistentes educativos
y trabajan en sus comunidades de origen, tales como la de los Zuni y de los
Taos, o en escuelas ubicadas en o cerca de los lugares de donde son origina-
rios. Durante el otofio de 2008, examinamos en ese semestre la relevancia
cultural de los planes de estudios, de la ensefanza, evaluacién y gestiéon en
el aula con jévenes indigenas. Leimos extractos de la obra Collected Wisdom:
el texto American Indian Education de Linda Miller Cleary (Blanca/No na-
tiva) y de Thomas Peacock (Ojibwe proveniente de Fond du Lac Band del
Lago Superior) (1997); y de The Seventh Generation que es un texto acerca
de estudiantes nativos que hablan sobre la bisqueda de un buen camino,
escrito por Amy Bergstrom (Red Lake/ Anishinaabeg) (Cleary y Peacock,
2003). Las perspectivas representadas en estas lecturas y nuestra propia ex-
periencia como educadores indigenas enmarcan nuestro diilogo centrado

en las siguientes preguntas:

* ¢Lajuventud de nativos de Norteamérica tiene un enfoque dnico de
aprendizaje?

 ¢Cuiles son las caracteristicas de una buena ensefianza para esta ju-
ventud?

* Bergstrom ez al. identificaron 13 caracteristicas para una buena ense-
flanza (conocimiento cultural, fomento al estudio, entre otros). ¢Se-
rdn estas caracteristicas exclusivas de los educadores que trabajan con

esta juventud?
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* Cleary y Peacock escriben: “Parte de la disonancia de muchos estu-
diantes indios de Norteamérica en las escuelas estd relacionado con
su necesidad de armonia y equilibrio en sus vidas. Armonia y equi-
librio es la creencia del indio americano en interrelacién y conexién
con todo lo que es natural (p. 25).” Sobre la base de su comprensién
de la educacién, ¢como puede el proceso fomentar la escolarizacién y
desalentar “la armonia y el equilibrio?”

* ¢Coémo podrian las diferencias de cultura, vestigios de la opresion, la
soberania y la identidad conformar la instruccién de la lectura y la es-
critura en las escuelas que sirven a los jévenes indigenas?

* ¢Existe un enfoque de administracién y gestion en el aula particular

de los nativos?

Para dar sustento a nuestro didlogo, invitamos a tres profesores que trabajan
con jévenes indigenas. Los tres son miembros reconocidos de sus comu-
nidades tribales (dos de Ka'waika o Laguna y uno de Tohono O’odham).
Cada maestro aporté a la clase su experticia en métodos culturalmente
relevantes (Nativos) para evaluacién, ensefianza y gestion en el aula. Por
ejemplo, Andrea Ramén de Tohono O’odham nos explicé cémo evaluaba
a sus alumnos grupalmente y en proyectos individuales. Las ribricas eran
bilingtes: inglés y tohono O’odham. Natalie Martinez de Ka'waika nos
explicé cémo ensefa acerca de la soberania de las 22 naciones en Nuevo
Meéxico. Leroy Silva de Ka'waika acompaii6 a los alumnos de la clase a tra-
vés de ejercicios fisicos y proporcioné consejos utiles sobre cémo ensefiar
salud y bienestar a los jévenes indigenas. También nos dio una memora-
ble descripcion de cémo tratar a un joven de Ka'waika que se porta mal.
Simplemente se le pregunta: “;te portarias de la misma manera si fueras
un kiva?”.

Los profesores expertos emitieron poderosos mensajes sobre la impor-
tancia de los profesores indigenas que toman un papel activo para garanti-
zar la soberania de su pueblo. Igualmente importante, el debate confirmé
lo que la mayoria de estos 19 estudiantes habian aprendido a través de
sus experiencias como asistentes educativos. En este contexto, las posibi-

lidades de descolonizacién de los planes de estudio y de rearticulacién del
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concepto de intelectual orgdnico nativo son infinitas. Estamos siguiendo
el consejo de Sitting Bull de la nacién Lakota, quien en una ocasién dijo:
“pongamos nuestras cabezas juntas y veamos qué vida vamos a construir

para nuestros hijos” (Sternes, s/f, p. 57).

LA HISTORIA COMO GUIA

La educacién es un elemento fundamental para nuestra supervivencia.
Con el fin de apreciar plenamente este concepto, es importante sefialar
que la educacién, como se emplea en esta parte de mi planteamiento, no
se limita a una construccién occidental. Los pueblos indigenas de Nuevo
México han venido participando regularmente en la educacién de su ju-
ventud desde tiempos inmemoriales. El modelo de educacién del pueblo
de Taos, por ejemplo, existié antes de que tuviera su primer contacto con
los colonizadores y exploradores espafioles en el siglo XV1, y continta hasta
el dia de hoy.

Nuestro modelo se basa en el concepto de aprendizaje permanente.
Desde el momento en que un nifio nace hasta el momento en que él o ella
dejan esta tierra, una persona Taos estd involucrada en un modelo indigena
de educacion formal. Cada década, afio, trimestre y mes significa pasar de
una etapa a otra. Cada coyuntura de vida de una persona Taos conlleva a un
cierto conjunto de conocimientos y habilidades que debe ser aprendido y
dominarse a fin de pasar a la siguiente etapa. La infancia y la adolescencia
son afios de formacién en los que se aprende la lengua y la cultura Tiwa. El
aprendizaje implica la participacién mediante la observacién y a través del
compromiso directo, tanto individual como colectivo, e incluye el apren-
dizaje y la aplicacion de aptitudes y conocimientos adecuados para todas
las etapas de la ceremonia religiosa: 7) preparacién de una ceremonia por
los participantes que estin directamente comprometidos en ella y por sus
relaciones que proporcionan el apoyo necesario; 2) la ceremonia en si, 3)
el cierre de la ceremonia y la preparacién para los eventos futuros; y por
ultimo, 4) la ensefianza a la siguiente generacién de jévenes que estin co-

menzando su camino y comienzan a convertirse segin la educacién en un

274



LA HISTORIA NOS IMPULSA A SEGUIR

hombre Taos o en una mujer Taos. Uno no puede participar en una cere-
monia o en la vida ceremonial de Taos sin una rigurosa preparacién.

Sin embargo, esta cultura tradicional centrada en la educacién no siem-
pre ha sido un derecho universal para los pueblos indigenas. Los histo-
riadores de la educacién indigena han documentado ampliamente los
periodos tumultuosos de agendarizacién de la colonizacién de la educacion
occidental. 8

Igualmente importantes son los relatos de resistencia de los jévenes in-
digenas, de sus padres y lideres tribales contra la agenda hegeménica de las
escuelas. Por ejemplo, el 24 de febrero de 1923, el comisionado de Asuntos
Indigenas, Charles Burke, envié una circular dirigida “a todos los indios”
(Departamento del Interior, Oficina de Asuntos Indigenas, 1923). Burke
ordend que todos los indios se abstuvieran de tomarse algin tiempo de la
escuela o del trabajo para participar en bailes u otros aspectos de la vida
religiosa ceremonial, refiriéndose a estas demostraciones como “actos in-
utiles y perjudiciales”. Un afio mds tarde, el 5 de mayo de 1924, el Consejo
de Pueblos de Nuevo México respondié a la carta de Burke con una de-
claracién: “Declaracién a todos los indios y al pueblo de Estados Unidos”
(Consejo de Todos los Pueblos de Nuevo México, 1924), en el que abo-
garon por su derecho a ejercer la libertad de la religién. E1 Consejo hablé

directamente de la denuncia de Burke con respecto a las practicas religiosas

del pueblo Taos.

[El Comisionado Burke] fue a Taos y alli dio la orden de que destruirfa la antigua
religion de los indios Taos si no se cumplia su mandato. Ordené que, a partir de ese
momento, los chicos no podrian ser retirados temporalmente de la escuela publica para

recibir instruccién religiosa. Que estos nifios permanecerian mds tiempo en la escuela

18 Para mayor informacién, constltese: Child, B. (1998). Boarding school seasons: American Indian fami-
lies, 1900-1940. Lincoln: University of Nebraska Press; Adams, D.W. (1995). Education for extinction:
American Indians and the boarding school experience, 1875-1928. Lawrence: University Press of Kansas;
Lomawaima, K.T. (1994). They called it Prairie Light: The story of Chilocco Indian School. Lincoln: Uni-
versity of Nebraska Press; Reyhner, J., & Eder, J. (2004). American Indian education: A history. Norman:
University of Oklahoma Press; Lomawaima, K.T., & McCarty, T.L. (2006). 7 remain an Indian: Les-
sons in democracy from a century of Native American education. NY: Teachers College Press; y Trafzer,
C.E,, Keller, J.A., & Sisquoc, L. (2006). Boarding school blues: Revisiting American Indian educational
experiences. Lincoln: University of Nebraska Press.

275



DESAFIOS Y POSIBILIDADES EN LA FORMACION DE MAESTROS

para compensar el tiempo perdido, y que no habria ninguna excusa vilida por parte de
los indios para no querer que sus hijos fueran educados en las escuelas publicas. Pero que

si acaso se anulaba este mandato, entonces la religién iba a morir.

Este acto de resistencia comunal allané el camino para un acto de resisten-
cia llevado a cabo casi una década mds tarde. En una reunién celebrada el
5 de julio de 1933, el comisionado indigena, John Collier, propuso un plan
para cerrar escuelas en todo el pais, inclusive las escuelas de indigenas en
Santa Fe y Albuquerque (Sando, 1992). Los delegados y gobernadores de
los 19 pueblos que componian el consejo de todas los pueblos se reunieron
para emitir su voto sobre esta cuestién. Aunque la votacién fue abruma-
doramente a favor de permitir que las escuelas permanezcan abiertas, un
delegado tomé una decisién, muy probablemente influenciado por el valor
que habia demostrado el anterior Consejo de Pueblos de Nuevo México.
El delegado del pueblo Taos voté a favor de cerrar las escuelas y recuperar
la responsabilidad de educar a la juventud indigena.

Al igual que sus mayores en los primeros tiempos, el pueblo indigena
reconocié la importancia de hablar por sus derechos. Esto me recuerda otra
entrevista que realicé (Martinez, 2006) en la que examino el pensamiento
histérico de los indigenas universitarios de primero y segundo afio. Un es-
tudiante Diné llamado Joseph compartié una leccién de historia que apren-
di6 el Dia del Indigena, en la Legislatura del Estado de Nuevo México.
Hablé con entusiasmo acerca de dos oradores, el Presidente del Congreso
Nacional de Indigenas de Norte América (NCAI) y Joe Garcia de Ohkay
Owingeh, asi como Joseph Gerénimo de la nacién Apache Mescalero:

Recuerdo haber escuchado al Sr. Gerénimo y no estoy muy acostumbrado a la gente
que permanece de pie y dice que “estamos mal representados en la historia” y que “los
libros de historia estdn equivocados”. Yo pienso “jay!, y esta persona lo dice estando en el
interior de la Casa Redonda. Yo no esperaba esto. Fue sorprendente y al mismo tiempo
me hizo sentir realmente orgulloso. Demostré un activismo real, ya que era un lugar
importante... Y luego of hablar al Sr. Garcia y no tenia idea de quién era... Lo recuerdo
hablando de cudn poderoso es el suroeste en lo que concierne a los nativos americanos...

Después de escuchar su discurso y todo, me senti inspirado... Para mi, crecer en Far-
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mington significé aprender a ignorar el racismo. Estoy seguro de que he sido objeto de
malos tratos, pero tiendo a ignorarlo y a no reconocerlo. Me ensefio a mi mismo a igno-
rarlo. Pero ahora cuando realmente pienso en ello, pienso “eso estd mal” o “no deberian
tratarme diferente”, y después de haber oido que reconocerlo te hace més consciente y

mids activo en el pensamiento, pienso que estd bien.

Para José, la leccion le ayudé a comprender el poder de la integridad cul-
tural en el mantenimiento de la soberania. Al final de la entrevista, le pedi

que hablara de la utilidad de conocer la historia de su pais.

La historia te hace recordar y te impulsa a seguir adelante. Cuando miro hacia el pasa-
do, pienso en mi historia, pienso en el Jefe Manuelito o Jefe Barbona y la forma en que
lucharon tan arduamente. Cuando voy de regreso a casa, me recuerda que no debo dar
las cosas por sentado. Tengo que tomarlo como una ventaja. Tengo que venir aqui mas a
menudo. Tengo que venir aqui para encontrar mis raices. Debo venir aqui y correr, correr
en la misma tierra que mi pueblo en el pasado y ser parte de esta tierra. Sélo creo que la

historia es tan importante y monumental. No hay pasado y no hay presente sin ella.

CONCLUSION

Los pueblos indigenas en Nuevo México se enfrentan a numerosos retos,
incluyendo el control sobre la manera en que educan a nuestros jévenes.
El actual clima con pruebas de certificacién y estandarizacién del curriculo,
de la instruccién y de la evaluacién son a menudo obsticulos en la fusién de
epistemologias indigenas en el aula. Nuestro reto mds importante es ayudar
a nuestros jovenes a encontrar un sano equilibrio entre lo que aprenden de
los libros de texto y lo que han aprendido en sus comunidades de origen.
Las posibilidades de los profesores, estudiantes y comunidades mayores de
los pueblos indigenas a participar activamente en las escuelas son infinitas.
La clave para guiar nuestro curso de accién hacia el pleno ejercicio de la
libre determinacidn es seguir siendo conscientes de nuestra historia.
Elboletin Off The Wall es un fuerte indicador de que nuestros jévenes estdn

motivados para aprender y aplicar sus habilidades como jévenes historiado-
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res. La entrevista con Joseph demuestra que los estudiantes estin escuchando
y observando a sus mayores. Nuestros maestros con experiencia y asistentes
educativos pueden unir sus cabezas para proporcionar una educacién de ca-
lidad en las escuelas publicas. Puedo seguir tanto dentro como fuera de mi
comunidad de origen, tanto en contextos indigenas como no indigenas con el
proposito de descentralizar el actual paradigma educativo. Juntos, podemos
hablar acerca de nuestra verdad a los politicos responsables de nuestras leyes y
cuando sea necesario resistir. Tenemos una historia educando a nuestro pue-
blo. La posibilidad de realizar en pleno sentido la integridad cultural y sobe-
ranfa nos llama a la accién. Estd en nuestros corazones y en nuestras mentes,
asi como en nuestras hermosas montafas y mesetas, en las cristalinas aguas
de los lagos y rios, en las coloridas plantas y flores, y en nuestras canciones
y danzas sagradas. Vamos a aprovechar la belleza, formando un circulo en la

mafiana y gritando nuestro orgullo como pueblo indigena.
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