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Introduccién

Gabriel Camara

En el origen estaba el interés

Convivencia Educativa, A.C (CEAC) empez6 a operar oficialmente en México hace
tan s6lo dos afos, en el 2003, cuando el grupo de personas que lo integran dejo el
Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) para formar una organizacion
independiente desde la que pudieran continuar el trabajo que venian haciendo.
Aun cuando la experiencia de disefar y operar en el CONAFE los centros de
Posprimaria permiti6 demostrar a escala nacional —360 centros en 27 Estados—
el valor del enfoque educativo que venia promoviendo el grupo, el esfuerzo por
hacer de la educacién basica un bien valioso y compartido venia de tiempo atras,
como se explica en el mas reciente libro de CEAC, Comunidad de Aprendizaje
(CEAC, et. al. 2004). Sin embargo, la oportunidad de experimentar ese enfoque
educativo en el CONAFE fue particularmente favorable por el contexto en el que
se desarrolld, no sélo porque se probé en muchas comunidades del pais. Se pudo
dar entrada a la Posprimaria por la singular posicion de la institucion, orientada a
trabajar en los margenes del sistema educativo. Llevar secundaria a comunidades
pobres, pequeias y alejadas, con jovenes instructores temporales, aumenté las
dificultades que ya enfrentaba el CONAFE para llevar a esos lugares educacion
primaria; pero al mismo tiempo y casi por necesidad, abrié el espacio para hacer

innovaciones.

Trabajar en los margenes del sistema permite descubrir la naturaleza de un
servicio que se decide estandar para el pais, pero que al no encontrar en las
comunidades pobres las condiciones externas y de organizacion de zonas mas
favorecidas, se ve obligado a despojarse de lo accidental y mostrar su constitucion
interna. En las comunidades pobres las familias no obligan a los jovenes, como en

la ciudad, a que asistan diariamente a la escuela, por la sencilla razén de que el



trabajo de todos los miembros es necesario para subsistir y la escuela roba
tiempo. Pero, mas importante todavia, el joven que desde muy chico asume
responsabilidades vitales para la familia tiene una madurez y una independencia
gue aun no logra la mayoria de sus pares urbanos. Esto lo hace tomar distancia
de un servicio educativo, en la medida que ni le reporta satisfaccion ni le promete
provecho inmediato. Lo que diga el discurso publico es otra cosa y parece tenerlo
sin cuidado. Pero para ofrecer educacion basica a estos jovenes mas necesitados
—Yy exigentes— no hay servidores publicos con la competencia académica
necesaria; se tiene que echar mano de jévenes que terminaron la preparatoria, 0
sélo la secundaria, y aceptan pasar un afio como instructores, porque esperan
después recibir una beca por tres afios para continuar estudiando. Aceptado como
un mal necesario el déficit profesional y aun motivacional de los instructores, la
solucién ha sido dotarlos de materiales que les faciliten la tarea docente y
someterlos a una capacitacién intensiva durante el verano y después mensual,
ademas de recibir visitas peridédicas de compafieros con mas experiencia en la
institucion. La Posprimaria tenia que operar con los mismos instructores, pero era
obvio que ni los mejores materiales ni la mejor tecnologia bastarian para hacerlos
capaces de responder a la nueva demanda. Se necesitaba un reacomodo radical

de los elementos disponibles en el CONAFE.

La demanda de Posprimaria incluia no solamente a jovenes recién egresados de
Cursos Comunitarios (la primaria que ofrece el CONAFE) sino a quienes en la
comunidad la habian cursado hacia ya tiempo, pero ahora deseaban continuar
estudiando la secundaria. También habia que atender a aquellos adultos que
desearan iniciar la primaria o completarla, y dar cabida en el centro comunitario a
guienes se acercaran simplemente a aprender algo, aun cuando no tuvieran
intencion de continuar estudiando formalmente. Dado que el acceso a buenos
maestros continuaria estando necesariamente muy restringido en esas
comunidades, pero no asi los materiales escritos ni, con el tiempo, los medios
modernos de informacién y comunicacion, el disefio de la Posprimaria se centro

en practicar y lograr la capacidad de aprender a aprender a partir de los textos, a



leerlos con sentido, a saber dialogar con sus autores. El aprendizaje autonomo
marcoO el modo de capacitar, de ensefiar y de relacionarse en la Posprimaria. La
consecuencia logica de centrar el esfuerzo en lograr una competencia de esa
naturaleza fue descartar la capacitacion masiva o en cascada, y convertirla en
artesanal, personalizada, de maestro a aprendiz, a partir de lo que conociera bien

el instructor y deseara conocer el estudiante.

La relacion artesanal es lo opuesto a la estandarizacion del servicio, porque ésta
no puede tomar en cuenta lo que el maestro efectivamente sabe, ni menos
todavia, conocer lo que cada estudiante esta interesado en aprender. Pero al no
poder asegurar la coincidencia puntual de quien sabe con quien desea aprender,
el servicio educativo cae en desperdicio y provoca insatisfaccion en maestros y
estudiantes. Se mantienen las formalidades externas, pero no habra aprendizajes
valiosos y en el peor de los casos, habra simulacién o aun engafio abierto. En los
margenes del sistema, donde por la misma precariedad sélo se puede invertir
tiempo en aprender lo que verdaderamente interesa, se revela claramente la
importancia para el resto del sistema educativo de personalizar el servicio, de
atender mas decididamente al interés de maestros y estudiantes. Desde la
perspectiva de los margenes se aprecia que de poco sirve extender la cobertura
del servicio si no se asegura el interés tanto de quienes lo ofrecen como de

quienes lo reciben.

Aun cuando parezca paradogjico, en una relacion educativa el interés de los
jovenes puede darse por descontado; no solamente porque las personas en
general se interesan y desean saber, sino porque en la adolescencia se
experimenta con mayor fuerza la necesidad de entenderse y entender el entorno,
relacionarse con los demas y saber que se pertenece y se es reconocido. En una
palabra, el joven necesita encontrar su identidad, aprenderse. Al estar en medio
de una transicion, ni infante ni adulto, pero creciendo sin remedio, el modelo que le
ofrecen los mayores es la asidera del joven para explorar y definir su futuro. Para

ser modelo deseable, el maestro tiene que mostrar con lo que es, en la realidad, la



importancia de su tarea. La sola investidura, el puro nombramiento, no basta. El
estudiante tiene que percibir, dentro del espacio necesariamente acotado en el
gue se desarrolla la relacion de aprendizaje, la conveniencia de relacionarse cony
aprender de su maestro. En la practica de la Posprimaria descubrimos que la
oferta de educacién basica mas apta para responder al interés del estudiante es la
competencia de aprender por cuenta propia lo que le interesa o necesita en los
textos a los que tiene acceso. Pero no vale la mera exhortacion, el maestro tiene
gue demostrar y hacer gustar la competencia. La gran ventaja de ayudar a
aprender a leer es que permite establecer una relacion de estudio rigurosa, valiosa
y evaluable, y al mismo tiempo queda abierta a los variados intereses que
necesariamente tendra cada estudiante. Aprendimos también que los temas
particulares sobre los que se ofrezca practicar la destreza general de la lectura
tienen que coincidir, sobre todo al principio, con los que el maestro sabe porque
los ha visto a profundidad. Los programas nacionales y los textos gratuitos
constituyen el material asequible y valioso en el que se ha de practicar la
competencia de aprender a dialogar con los autores. Pero asi como el estudiante
tiene que descubrir la conveniencia de adquirir esa competencia, por lo que vale
en si, por lo que le enriqguece personalmente, el maestro también tiene que
encontrar esa satisfaccion cuando se capacita para conocer los temas que
después ensefiard a sus estudiantes. Lo peculiar de una competencia profesional
como es aprender a aprender de los textos —a diferencia de una capacitacion
para ejecutar puntualmente tareas especificas que otros deciden a detalle— es
gue servira para lograr el propésito institucional precisamente en la medida que
satisface y enriquece profesionalmente al maestro. No se le instrumentaliza para
servir a la institucion sino se le independiza profesionalmente para servirse a si

mismo, primero, y despueés a sus estudiantes, dentro del designio institucional.

Teniendo en cuenta el poco margen de maniobra de un maestro a la base del
sistema, porque capacitacion, programa y calendario vienen decididos desde
arriba, la tarea de despertar su interés, como en el caso del estudiante, recae en

sus capacitadores. La Posprimaria permitié detectar el punto de incidencia para



despertar y alentar el interés en estudiantes y maestros: la capacitacion de los
capacitadores. No solo en CONAFE, sino en general en el sistema educativo, el
aspecto que se descuida mas en la practica es la capacitacion de los
capacitadores. No se consideran aqui los periodos previos 0 concomitantes, en
escuelas normales y en universidades, porque tienen lugar al margen del trabajo
escolar, sino las capacitaciones ordinarias al principio del afio y las mensuales. La
desconexion habitual entre estas capacitaciones y el trabajo del maestro en el aula
es la causa mas clara del desperdicio escolar. Con una capacitacion asi,
desconectada, esporadica y dispersa, es imposible alentar el interés por el trabajo
entre maestros y estudiantes. De hecho, la innovacion mas radical en el equipo de
Posprimaria consistio en formar una Comunidad de Aprendizaje en la que
guedaron incluidos todos los actores, desde los asesores y coordinadores
centrales y locales hasta los instructores y los mismos estudiantes en los centros.
La inclusion se debié a que todos se fueron haciendo capaces de ensefiar y
aprender, a partir de catadlogos comunes en todas las asignaturas del programa;
todos recibian y daban tutoria, y aun cuando fueran especialistas de alguna
materia, debian demostrar su competencia para aprender en los textos de las
otras materias. Ademas de demostrar su capacidad para manejar con provecho
textos de literatura, matematicas, ciencias sociales y ciencias naturales, los
miembros de la Comunidad de Aprendizaje tenian que ser capaces de leer

también textos en inglés.

La Comunidad de Aprendizaje no provoca rechazo en abstracto, porque coincide
con el sentido comun y con la orientacion educativa del Estado. Es claro que nadie
aprende sino lo que quiere aprender, y que nadie ensefia sino lo que sabe y desea
ensefiar. También es claro que nadie aprende algo tan bien como cuando lo
ensefa, y que el deseo de compartir lo que se aprendid trasciende obligaciones
impuestas y se coloca en el terreno de la verdad —cotejar con otros lo
aprendido— y en el de la bondad —gozar al dar y al recibir—. EIl discurso publico
en leyes, programas y textos escolares exhorta constantemente a construir el

conocimiento, a discutir en grupo, a participar en proyectos comunes, a aprender



con criticidad, a saber explorar temas de estudio con independencia, dentro o
fuera de la escuela. Sin embargo, una cosa es considerar en abstracto las
bondades de aprender con interés en un entrono solidario y otra aceptar las
consecuencias préacticas de un entorno en el que la solidaridad y el interés tengan
cabida. Entre el propdsito general y la practica de los salones de clase hay una
gran distancia. La dificultad estd en las distorsiones que impone un sistema
educativo muy centralizado. No es la centralizacion en si misma la que genera la
distancia, pues un servicio con recursos publicos necesita controles, sino qué
aspectos del sistema se decide centralizar y cuéles no. Al decidir mantener un
control estricto sobre contenidos y programas, procedimientos y tiempos
escolares, mas que asegurar la competencia profesional de los maestros, la
autoridad central manda un mensaje desalentador a maestros y estudiantes. No
se confia en la capacidad profesional del maestro para ensefiar con autonomia ni
en el interés de los estudiantes para aprender en libertad, a su modo y en sus

tiempos.

Tanto en CONAFE como ahora en escuelas publicas, los miembros de CEAC han
enfrentado la resistencia de quienes en la practica privilegian el control sobre la
libertad. El interés institucional por hacer de los maestros profesionistas
independientes no es comparable con el cuidado y los recursos que se ponen para
urgir la normatividad central, para seguir programas, dosificaciones mensuales,
pruebas de aprovechamiento, calificaciones y capacitacion en cascada. Sin
embargo, los pobres resultados académicos de un sistema estandarizado, la
difusion de los mismos y la insatisfaccion social que genera, abren la puerta a
innovaciones como la Comunidad de Aprendizaje que permiten asegurar, a la
base del sistema, en los salones de clase, el encuentro entre un maestro que sabe
—un tutor profesional, por incipiente que se considere— y estudiantes que
finalmente se empefian en aprender lo que les interesa. Si no contaramos con
resultados que avalan la propuesta, el planteamiento de la Comunidad de
Aprendizaje quedaria en mero discurso. Lo que permiti6 a CEAC avanzar fue el

argumento irrefutable de los resultados, el avance académico de maestros y



alumnos, sus testimonios de entusiasmo, su interés, en una palabra. Un elemento
importante para difundir resultados fue dedicar tiempo a preparar publicaciones y
acudir a dar conferencias y talleres donde nos pedian hacerlo. Esto ayudd a

difundir y despertar el interés por conocer el trabajo de CEAC.

La preocupacion de CEAC por alentar intereses ha podido penetrar en el sistema
educativo ahi donde confluye la urgencia por mejorar el servicio con la decision
de las autoridades de intentar remedios. Funcionarios que conocen las ventajas
académicas que se logran al introducir en el saléon de clase convencional
relaciones tutorales han venido contratado los servicios de CEAC para capacitar
maestros y apoyarlos a lo largo del ciclo escolar en su desempeio en el aula.
Tanto la capacitacion como el seguimiento se ofrecen libremente, a cada escuela
y en ellas a cada maestro, por ser la participacion libre el sustento del interés por
mejorar su competencia profesional. CEAC construy6 el modelo Comunidad de
Aprendizaje en los margenes del sistema educativo, en las comunidades rurales
gue atiende el CONAFE, y en ellas probé que es eficaz. Ahora avanza de los
margenes al centro, todavia en zonas de excepcion como son las telesecundarias
incompletas, las telesecundarias urbanas, los grupos multinivel o las escuelas en
zonas indigenas. El modelo continla probando su eficacia, como se intenta
demostrar en los capitulos siguientes. Lo que se puede decir ya, a reserva de
explicarlo mas adelante con mayor evidencia, es que la capacitacion artesanal del
maestro a la base, en su salon, con sus numerosos alumnos, en Comunidad de
Aprendizaje, esta demostrando ser un poderoso instrumento de cambio educativo,
en cuanto asegura la autonomia profesional del maestro y la calidad de la
ensefianza en cualquier tipo de escuela. Se responde asi a dos grandes desafios
de la reforma educativa —quiza los mas fuertes— como son dar seguridad
profesional al maestro ordinario y ayudarlo a atender personalmente a sus

alumnos sin que ninguno quede rezagado.
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El interés como criterio de calidad educativa

El interior de las personas se conoce por conjeturas a partir de circunstancias
externas y, mas directamente por lo que nos expresan con palabras. Sin embargo,
el interior contina siendo insondable para los demas y, aun para la persona
misma, misterioso e inefable en sentido estricto —inexpresable a cabalidad.
Aprender es un acto que tiene lugar en ese interior insondable, y cuando los
educadores queremos cerciorarnos de que nuestros alumnos aprendieron algo de
lo que se supone deberian haber aprendido, tenemos que conformarnos con la
evidencia indirecta de sus respuestas a preguntas que les hacemos o de la
ejecucion de lo que les pedimos que hagan. Preguntas y acciones que nacen de la
preocupacion institucional del maestro, no de la busqueda personal del estudiante
sobre lo que le interesa aprender. Las respuestas serian muy distintas si se
preguntara sobre lo que el estudiante explora a su modo, sin ruta fija, con libertad

y sin plazos.

Aun cuando no tenemos sino indicios externos para atestiguar el avance de un
estudiante, no cabe duda que uno de los mas certeros —quizas el mas certero—
es percibir el interés con el que alguien se empefia en aprender lo que le atrae,
independientemente de si lo asigno el maestro, se incluye en el examen o implica
algun tipo de sancién aprenderlo. La tension corporal, la indiferencia al horario y a
satisfacer necesidades habituales muestran la concentracidbn con la que un
estudiante interesado se esfuerza por descubrir y entender. Sin embargo, es lugar
comun entre educadores comentar el poco interés que despierta en los alumnos el
estudio. En los salones de clase no se ven alumnos intensamente empefiados en
aprender. El supuesto es que sin sanciones externas los estudiantes, de cualquier
edad, pero sobre todo los adolescentes, no vendrian a la escuela. Todavia, para
los que vienen, hay que emplear el recurso adicional del encierro, porque si se les
permite salir, seguramente elegiran quedarse fuera en vez de soportar cuatro o

cinco horas de clase. Con mayores o menores matices todos los que trabajamos
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en salones de clase hemos de aceptar que el malestar de la escuela puede
resumirse en un desgano generalizado por el trabajo académico, aun cuando los
estudiantes encuentran satisfaccion en los comparfieros, en los deportes, en las
diversiones, y los maestros en la remuneracion externa, el espiritu de grupo y la
seguridad laboral. El desafio para quienes no se resignan con la irracionalidad del
desperdicio académico es encontrar maneras de despertar el entusiasmo, de
lograr que los estudiantes se interesen en el estudio, que den esa sefial infalible

de que se aprende en el salon de clase.

En CEAC partimos del supuesto de que la tarea del maestro es alentar intereses,
no crearlos, porque los estudiantes naturalmente desean saber, pero que el
maestro debe presentarse ante ellos con el entusiasmo de quien ofrece algo que
sabe y goza al ensefiarlo porque siente que vale y a él mismo lo enriquece. Es lo
gue expresamos al repetir que el buen aprendizaje tiene lugar cuando coincide el
interés del estudiante con la capacidad y el gozo del maestro. Para nosotros es
cada dia mas evidente que la relacion de un maestro con sus estudiantes tiene
qgue ser profundamente personal, particular, justo como la de un tutor con su
aprendiz, a fin de establecer el didalogo en el que el apoyo del tutor sera oportuno y
eficaz, nunca desperdiciado por ignorancia, imposicion o descuido. Es una

relacion que bien a bien no tiene precio, de amistad, como dice Ivan lllich:

Lo caracteristico de la verdadera relacion de maestro a aprendiz es que no
tiene precio. Aristoteles dice que esa relacion es ‘un tipo de amistad que no
se puede fijar de antemano: que hace un regalo, o que ofrece el servicio al
amigo’. Tomas de Aquino dice de este tipo de enseflanza que
inevitablemente es un acto de amor y bondad. Este tipo de ensefianza
siempre es un lujo para el maestro y una forma de gozo (en griego, schole)
para €l y su discipulo; una actividad llena de significado para ambos, sin
propasito ulterior (Illich, 1970:101)

Deborah Meier, desde su experiencia de muchos afos en escuelas de barrios
pobres de Nueva York y Boston, dice lo mismo al hablar de la comunidad

educativa que puede alentar el interés y el aprendizaje de sus miembros:
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Una comunidad educativa [una escuela] vital e inspiradora, con objetivos
claros y estables —decididos por consenso—en la que los miembros se
relacionan unos con otros en lo que no puede describirse de otra manera
que amor y afecto, puede sostener el cambio sin perder humanidad [al tener
que rendir cuentas de su funcion publica] (Meier, 2000:30)
Con este referente parecera que nos colocamos cada vez mas lejos de la escuela
ordinaria, de las circunstancias reales en las que trabajan funcionarios, maestros y
estudiantes, y nos refugiamos en lo que indudablemente seria deseable, pero que
en nuestras circunstancias actuales no es posible. Lo que queremos hacer en este
escrito es precisamente lo contrario, demostrar que en la escuela ordinaria, en
condiciones dificiles, con los maestros actuales y con grupos numerosos de
alumnos ha sido posible establecer relaciones de amistad, interesarse por lo que
se ensefia y aprende. Diversas experiencias, sobre todo tres de ellas durante el
ciclo escolar 2004-2005, demuestran que se desperté el interés de maestros y
estudiantes en ocho telesecundarias incompletas de Zacatecas y Chihuahua, en
cuatro escuelas de la Direccion General de Educacion Indigena en Hidalgo y
Puebla, y en seis telesecundarias urbanas del Distrito Federal. El argumento que
nos parece irrefutable es la evidencia del empefio, el gusto y la satisfaccion de
maestros y estudiantes al hablar y dar testimonio directo de su avance.
Concluimos que si la escuela ordinaria logra despertar este entusiasmo esa
escuela logra el propésito deseado de dar educacion publica de calidad. Mas aun,
hay que concluir que el cambio queda a nuestro alcance, que es posible porque ya
se ha dado.

Si partimos de que lo mas valioso de un sistema educativo no son los planes y
programas ni los materiales de apoyo, ni la organizacion escolar, sino lo que cada
maestra 0 maestro saben y el tiempo que dedican a alentar el interés personal de
sus alumnos, se sigue que el esfuerzo de reforma educativa no puede concretarse
a redisefiar programas sino que deberia orientarse decididamente a capacitar
profesionalmente a los maestros. Supondria uno que el movimiento de reforma
llegaria en forma descendente, desde las oficinas centrales hasta los salones de

clase, pasando por los estratos medios de la piramide institucional, pero vemos
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gue en un sistema tan centralizado en el que la desconfianza generalizada en los
actores lleva a la estandarizacibn —que a su vez refuerza la desconfianza— es
necesario demostrar a la base la importancia de la capacitacion artesanal en la
gue se da al maestro el tiempo que necesita para lograr seguridad profesional en
el manejo del programa. Esto, como lo demostraran los casos que se exponen
después, supone dedicar tiempo y recursos. Las capacitaciones en cascada
desperdician el tiempo y el talento de quienes las disefian e imparten y, sobre
todo, de quienes las reciben. El argumento que formula el texto es que hay que
invertir el orden de prioridades en educacion bésica, anteponiendo la capacitacion
de maestros al redisefio de programas y materiales; la atencion individual a cada
estudiante, a la masificacién del servicio y la relacion tutoral en el salén de clase a
la mera expansion cuantitativa de centros escolares. Mas particularmente, la
transformacion se deberia orientar a la capacitacion de los capacitadores y a la
reestructuracion de su papel en el sistema. CEAC se ve haciendo una tarea
subsidiaria, supletoria, temporal, para modelar el papel que deberan asumir los
cuadros técnicos de la Secretaria de Educacion Publica en los Estados y en
oficinas centrales. La motivacion para dar el cambio vendra dada al ver los
resultados que logran los maestros a la base al cambiar las relaciones masivas
por relaciones tutorales con sus alumnos, y al ver la satisfaccion profesional que
adquiere el maestro ordinario, con o sin titulos de postgrado, al desplegar
capacidades latentes para aprender y ensefiar con maestria, dentro o fuera del

salén de clase.
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La Comunidad de Aprendizaje

Gabriel Camara

En el libro Comunidad de Aprendizaje (Camara, et. al. 2004) se explica que el
nombre del modelo que practica CEAC se recogio del discurso educativo
contemporaneo como mas adecuado para dar a entender de manera concisa y
asequible nuestro trabajo. Ademas, el término comunidad parecié especialmente
apropiado para subrayar la dimension ética de la relacion que se establece entre
maestro y aprendiz y entre aprendices que comparten lo que saben y pasan a ser
tutores de otros compaferos en el salon de clase. En el libro se resumen los

postulados de lo que entendemos es la Comunidad de Aprendizaje:

* Se busca aprender a aprender, no a depender para aprender.

* SOlo lo que interesa aprender se aprende bien. De lo contrario se simula y
desperdicia.

* El criterio de verdad, bondad y belleza esta en nosotros, no fuera en algun
experto. Si no juzgamos internamente la verdad, la bondad y la belleza no hay
aprendizaje.

* El esfuerzo de aprender es personal; nadie lo hara por nosotros. Para aprender
no hay soluciones automaticas.

* Sabemos algo bien cuando lo podemos expresar publicamente.

* El aprendizaje mas completo se da al ensefiar a otros lo que se aprendio.
(Camara, et. al. 2004:107)

Ahora es posible concretar mas y esclarecer estos postulados con la experiencia
reciente que los asesores de CEAC tuvieron durante el ciclo escolar 2004-2005, al
ayudar a maestros a transformar el salén de clase ordinario en una Comunidad de
Aprendizaje. En los capitulos siguientes se dara cuenta del proceso y los
resultados que se lograron en cada una de las distintas experiencias, teniendo en

cuenta el contexto y las circunstancias particulares en las que se dieron. La
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variedad de experiencias aporta un argumento valioso en cuanto se puede ver que
en escuelas publicas, primarias o secundarias, completas o incompletas, rurales o
urbanas, es posible aprovechar los beneficios de la Comunidad de Aprendizaje. La
explicacion obvia es que este modelo de intervencidn en el salon de clase
ordinario esta respondiendo a necesidades béasicas que de una o de otra manera
reconocen maestros y estudiantes, pero que en el actual sistema no se atienden o

no se atienden bien.

El avance de CEAC, desde unidades periféricas en el sistema de educacion
publica hacia centros escolares regulares, todavia marginales, pero ya dentro de
lo que se considera zona de operacion regular, se explica por las severas
deficiencias y la persuasion general de que urge mejorar la calidad y la equidad
del servicio en esos centros. En la medida que los bajos resultados preocupan a
ciudadanos informados y a los funcionarios encargados del sistema educativo,
propuestas de cambio, como la de CEAC, son bienvenidas y se apoyan. Pero
conviene entender que estas propuestas afinan desde perspectivas particulares el
diagndstico general del rezago educativo que preocupa a la ciudadania y a los
funcionarios. El diagndéstico particular que haga el grupo determina el remedio que
propone y la naturaleza del modelo que se quiere implementar. CEAC se fija en el
desinterés que caracteriza la actividad educativa en la mayoria de las escuelas de
la periferia y concentra el remedio en lo que se puede lograr en el salon de clase.
Aun sabiendo que las carencias econdémicas y sociales se agudizan en las familias
de los estudiantes que asisten a esas escuelas, y sin querer minimizarlas, es
razonable concentrar la atencion en lo que queda en manos de los educadores, en
la relacion que establecen con el nifio o la nifia, el joven o la joven que asisten a

sus clases.

El reverso indeseable

En un salon de clase ordinario es facil percibir el punto muerto en el que el

desinterés por aprender se equilibra con la aceptacion del régimen escolar. Hay
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resignacion ante lo inevitable; algo que claramente no se desea, pero que
tampoco resulta intolerable. El acuerdo implicito entre maestros y estudiantes es
gue lo importante no serd aprender cuanto mantenerse dentro de la mediania y el
papel que la institucion asigna de hecho a cada uno de los actores. El discurso
escolar y las exhortaciones de las autoridades mueven constantemente al
aprendizaje; la actividad diaria muestra que los estudiantes estan en sus salones,
siguen el horario de clases, atienden las indicaciones del maestro y trabajan el
tiempo sefialado. Pero si uno pasa a revisar con cada estudiante lo que lleva
trabajado en su libro de texto, las respuestas que fue escribiendo conforme
avanzaba en las lecciones, aparece el poco interés y el mucho desperdicio. Los
trazos con crayon rojo sancionaron cada respuesta con la rapidez que permite al
maestro atender a tantos estudiantes que insistentemente reclaman su visto
bueno. Pero las correcciones son necesariamente superficiales, atendiendo al
resultado, no al proceso; con frecuencia equivocadas porque marcan bien lo que
esta mal y en algunas ocasiones mal lo que esta bien. Al ver que el mismo error se
propaga en las respuestas de muchos estudiantes --el mismo resultado
equivocado en matematicas o la misma frase sin sentido en espafiol-- se concluye
gue copiar es una manera de conciliar desinterés con apariencia de
aprovechamiento. Mas revelador aun, si se pide a los estudiantes que expliquen el
procedimiento que siguieron para encontrar la respuesta a las preguntas que
contestaron bien, la mayoria se confunde o no puede hacerlo. Se corrobora asi
gue el interés principal es cumplir, no aprender. La conclusion no es para sefialar
culpables, sino para tener presente un entorno educativo en el que ni el maestro
va a encontrar orgullo y satisfaccion en su trabajo ni el estudiante percibir que
aprender es valioso o0 que los adultos se interesan en que aprenda. Un entrono
gue trae a la memoria dos versos del poema “La muerte de un Jornalero” de
Robert Frost:
Nada en el pasado que pueda voltear a ver con orgullo,
Y nada en el futuro que se adelante a ver con esperanza.’ (Frost, 1995:43)

! /And nothing to look backward to with pride/ And nothing to look forward to with hope/
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Desde la perspectiva del interés, sorprende la resignacion con que la mayoria de
los estudiantes acepta estar aprendiendo sin aprender, y la resignacion del
maestro que acepta presidir sobre quienes es evidente trabajan con desgana.
Fuera de momentos en los que el maestro urge acciones que todos obedecen —
abrir el libro en determinada péagina, formar equipos, leer en voz alta por turnos—
la resignacion ante una actividad impuesta puede dar lugar al aburrimiento o a la
rebeldia. La mirada perdida, la postura suelta, la inaccion, revelan el aburrimiento;
el chiste, la travesura, el desorden gratuito, el desplante, manifiestan la rebeldia.
Se considera que un buen maestro es el que en estas circunstancias sabe
negociar la disciplina, con firmeza en casos extremos y tolerancia en los que juzga
menos graves. El aburrimiento de chicos, confinados a un salén en el que
desearian no estar, encuentra escapes extrafios. Es anormal la frecuencia con la
qgue en un salén de clase los estudiantes se levantan a solicitar permiso para ir al
bafio o salir a tomar agua. Sélo quien estuviera enfermo necesitaria salir tantas
veces. Sorprende también el entusiasmo con el que un chico acepta cualquier
encargo del maestro que implique dejar el salon por unos minutos. Confinados los
alumnos en un entorno de fastidio latente se explica la costumbre carcelaria de
burlarse del que se equivoca en publico, delatar a los compafieros, lanzarse
acusaciones mutuas o negar por sistema ser culpable de algo.

Para poder sobrellevar el trabajo, los maestros emplean diversas estrategias. Una
es hablar de lo que saben interesa a los estudiantes, sea al introducir un nuevo
tema sea al comentar algun suceso que han vivido. Es notable la unidad que gana
el grupo, el interés y el silencio con el que se absorbe lo que dice el maestro. Pero
el encanto se disipa cuando la introduccion o el comentario se perciben como lo
gue son, paréntesis en la rutina, y hay que pasar a trabajar el tema que
interiormente no se desea, pero que es el que toca ese dia. Una estrategia de
sobrevivencia, que ademas lleva la apariencia de ser de avanzada, consiste en
formar grupos y hacer que estudien en comun un tema del libro de texto o realicen
alguna actividad. La estrategia da un respiro al maestro, aun cuando el supuesto

de que todos van a aprender de todos no se cumple. Lo normal es que uno o una
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en el grupo se adelante a resolver el problema o a contestar las preguntas que se
pide responder y los demas entienden y copian o copian sin entender. Una tercera
estrategia es complicar innecesariamente las tareas con actividades manuales.
Dibujar, copiar, recortar, pegar, hacer maquetas, fuera de que entretienen
temporalmente a los estudiantes, carecen de propdsito académico que desafie su
interés. Otras dos estrategias con las que se evita enfrentar el desinterés es
ocupar el tiempo con actividades extracurriculares y llenarse de cargas
administrativas. A propésito de conmemoraciones civicas, competencias
deportivas, celebraciones (dia de la madre, del maestro, del nifio) o fiestas de fin
de afo, se declara una especie de estado de emergencia en el que las prioridades
académicas se invierten a favor de la preparacion del evento en turno. Por otra
parte, el cuidado con el que se da seguimiento a diversos procesos administrativos
por parte de supervisores, directores y maestros (listas, firmas, oficios, distribucion
de materiales, cuotas) contrasta con la poca utilidad educativa que se puede
esperar de estas gestiones. Sin embargo, no hay duda que al ocupar parte de la
jornada escolar, o la energia de maestros, directores y supervisores, las cargas
administrativas adquieren el rango de desempefio profesional, aun cuando

desplazan al trabajo académico.

La desproporcion entre las tareas administrativas y el tiempo que destinan las
autoridades a capacitar profesionalmente al maestro confirma el poco peso
relativo que tiene ensefiar y aprender con interés en las escuelas. Los tres o
cuatro dias que se dedican el mes de agosto a Talleres Generales de
Actualizacion y la reunion mensual de maestros en la sede de la Supervision,
ademas de claramente insuficientes, no tocan la necesidad basica de asegurar el
manejo actualizado y profesional de los temas del programa que debe ensefiar
cada uno de los docentes. Los grados que se van obteniendo en Carrera
Magisterial responden a conocimientos generales de didactica, pero no aseguran
el dominio de los programas en los textos escolares. Y sin embargo, es evidente
—como los reportes de los capitulos siguientes lo muestran— que la mayoria de

los maestros necesita cursos intensivos de actualizacién orientados a conocer
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bien el contenido de los libros de texto y las estrategias educativas de quienes los
disefian. Para que el discurso oficial se concrete en la practica habra que distribuir
de otra manera el tiempo de trabajo que se contrata con los maestros.
Tedricamente se destinan 200 dias al afio para trabajar en las escuelas y sélo 15
para mejorar la competencia profesional del maestro. Si todos los interesados
estuvieran satisfechos con la calidad del trabajo; si no sonara continuamente la
alarma en el sistema educativo nacional, la proporcion podria ser suficiente para
actualizar la practica profesional; pero el magisterio en general necesita mas
tiempo para profesionalizar su practica. La calidad de lo que se ensefia y aprende
en los salones de clase estard en funcién del conocimiento profesional del
maestro; no solo de nociones generales, sino del dominio que tenga de los
contenidos y textos escolares. No hay duda que 200 dias de clase sin interés no
valen lo que 100 con un maestro que tuvo la oportunidad de dedicar los otros 100
gue se le pagan a estudiar el programa, lo domina y puede ensefiar y atender a

cada estudiante con seguridad profesional.

El anverso deseable

Al fijarnos exclusivamente en los rasgos negativos de un entorno escolar que, por
lo demas, es bastante comun, no pretendemos desahuciar a los maestros ni a las
escuelas en las que trabajamos, sino subrayar los puntos donde la Comunidad de
Aprendizaje incide, revierte inercias y produce cambios que permiten finalmente
ensefiar y aprender con interés. Lo que la Comunidad de Aprendizaje hace es
tender un puente entre el discurso oficial y la practica educativa en el salon de
clase. No propone nada que no se sepay se acepte en el sistema de educaciéon
publica. Lo nuevo es la manera de lograr que se implemente en el salén de clase
ordinario, con maestros y estudiantes comunes, sin alterar programas ni pedir
materiales 0 equipos especiales. Se capacita a maestros que libremente aceptan
participar en talleres intensivos y recibir después apoyo para hacer de su salon

una Comunidad de Aprendizaje.
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La capacitacion consiste en ir llenando vacios y despejando dudas de cada
maestro para que pueda manejar con seguridad los programas. Lo que cada
maestro domina, y puede ensefiar con entusiasmo, marca necesariamente un plan
y programa personal. A diferencia del plan nacional y los avances programéaticos
gue se deciden para la generalidad de las escuelas sin poder asegurar que los
maestros dominan los temas sefialados, el plan y programa personal de un
maestro no solo garantiza que algo importante del programa nacional se ensefia y
estudia con interés, sino que al aprender de esta manera se sientan las bases
para continuar aprendiendo en forma independiente, como espera el ideario

educativo.

Se trata de cerrar la brecha entre el discurso y la practica, entre los disefiadores
de programas y los maestros responsables de ejecutarlos. Como los directivos no
pueden tomar en cuenta la particularidad de cada maestro, lo que sabe y lo que
ignora, el modo como aprende y el tiempo que necesita para aprender, las
capacitaciones pueden llenar formalidades externas, pero el provecho es minimo
comparado con el desperdicio y el desaliento en los maestros. La disfuncionalidad
de estas capacitaciones tendera necesariamente a repetirse en el salén de clase
en el que el maestro también impone al grupo un contenido estandar sin poder
responder al interés y al modo particular con el que aprende cada estudiante. La
manera de asegurar que los maestros manejan profesionalmente el programa
nacional es capacitarlos personalmente, dejando que cada uno escoja lo que le
interesa ver, resuelva los ejercicios que no puede hacer, y se enfrente a los
problemas que no entiende. Esta capacitacion tutoral responde a los postulados
de la Comunidad de Aprendizaje y demuestra su eficacia para profesionalizar el
trabajo del maestro en el saldén de clase. Las capacitaciones estandar parten del
supuesto de la escasez de capacitadores y la abundancia de capacitandos, por lo
gue se acepta una especie de economia de escala en la que con base en
presentaciones masivas el trabajo del capacitador se multiplica en auditorios
numerosos. La misma légica de la escasez subyace en el disefio del salon de

clase con un maestro al frente de grupos numerosos. Pero la |6gica de la escasez
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revela la baja estima en la que los funcionarios tienen a los maestros, porque en la
practica los juzgan incapaces de decidir la capacitacion que les conviene. La
brecha entre disefio y ejecucion, entre autoridades y maestros, es fundamental
para entender tanto el diagnostico como el remedio que promueve CEAC a través
de la Comunidad de Aprendizaje. La relacion educativa se distorsiona, porque deja
de ser personal y pasa a ser predominantemente una relacion burocratica entre
administradores y directores, entre maestros y estudiantes. La unidad del grupo
depende mas de la posicion que cada uno ocupa o acepta en la estructura
jerarquica que de una competencia profesional que se demuestra y comparte. Los
gue deciden las capacitaciones no las imparten; no hay oportunidad de que
experimenten si son eficaces o si producen desperdicio. No llegan al sal6n de

clase ordinario. No pueden contagiar entusiasmo por lo que proponen.

Como lo decisivo en el aprendizaje va a ser siempre el interés y éste, en un salon
de clase, depende del gusto del maestro por compartir lo que sabe, CEAC se sitla
en las antipodas de la capacitacion tradicional y atiende a cada maestro
personalmente, le ensefa lo que desea aprender del programa y sigue su practica
en el salén de clase. La objecion que ponen a esta estrategia algunos funcionarios
no es técnica sino practica: los maestros son cientos de miles; con capacitacion
personal solo se puede atender a unos cuantos, ¢y el resto? CEAC responde que
ése es problema de quienes se hacen responsables de un sistema del que se ha
ido vaciando el interés. Si capacitar personalmente es lo que se necesita, CEAC,
con la ventaja de ser un grupo independiente, lo hace y no necesita mas
justificacion que los resultados. Si logra calidad educativa y equidad donde trabaja,
logra lo que propone el ideario educativo nacional y las reformas en curso. La
apuesta por el interés confia en la racionalidad y la bondad de los cientos de miles
de maestros y los millones de alumnos. Pensamos que al percibir que se obtienen
mejores resultados y que hay mas satisfaccion en el trabajo, la gente naturalmente
irdA cambiando. No es sélo un buen deseo, hay evidencia, como la que presenta
este libro, de que la satisfaccion de proceder con seguridad profesional y la
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oportunidad de aprender lo que interesa llama la atencion de un nimero creciente

de maestros.

Parecera que una cosa es la seguridad profesional del maestro y otra muy distinta
tener que ensefiar a grupos numerosos de alumnos que no muestran interés por
aprender lo que el maestro sabe. Este es el otro desafio docente al que responde
la Comunidad de Aprendizaje. El punto de partida sigue siendo la decision de
hacer que el interés del estudiante coincida con la capacidad del maestro. Si el
maestro ofrece al estudiante solamente los temas que conoce bien, se asegura ya
una parte de la relacion. El interés del estudiante necesita algo mas que un tema
llamativo del catadlogo de ofertas del maestro, aunque esto sera siempre
necesario. Se necesita ademas trascender el interés pasajero por un tema de
estudio con el propdsito superior de aprender a aprender en forma independiente,
sea el tema en cuestidn, sea lo que interese 0 necesite después el estudiante.
Aqui el maestro debe demostrar ejemplarmente, no sélo que conoce el tema
particular que escogi6 el aprendiz, sino que goza y comparte la competencia de
aprender de los textos, porque fue de esta manera que aprendio el tema escogido.
En el manejo eficaz de los escritos queda subsumida la innumerable variedad de

temas en los que puede interesarse un aprendiz.

Aun con la seguridad profesional de quien soélo ofrece lo que sabe y aun con la
decision de buscar el propésito superior de aprender de los textos en forma
independiente, el maestro no podra jamas dedicar el tiempo necesario para
atender personalmente a cada estudiante, para alentar intereses particulares en
un grupo numeroso. Tiene que dejar el monopolio docente y compartir la tutoria
con sus estudiantes. En la Comunidad de Aprendizaje todos deben llegar a ser
capaces de ensefiar y aprender. Este es un paso mas en la transformacién del
salon de clase convencional. Es obvio que el proceso empieza en forma gradual y
lentamente. Al principio se escoge a un pequefio grupo de estudiantes, porque son
mas aplicados o porque muestran mayor interés. Con estos estudiantes, en

tiempos especiales, se estudia algun tema —una lectura, una leccién, algun
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problema matematico— de los libros de texto, que después se ofrecera al resto del
grupo. Los estudiantes elegidos van a ser tutores de otros comparieros y deben
demostrar no solo que dominan el tema, sino que no van a darles mini-clases. No
van a dar respuestas sino a ayudar a que los compaferos las encuentren, asi
como ellos las descubrieron al leer con sentido lo que dice el texto. Lo que
siempre tienen que hacer es asegurarse de que los comparfieros le encuentran
cabida al texto en su entorno cultural, perciben el contexto y los términos clave
para encontrar sentido en lo que dice. Por lo demas, los textos que se emplean en
educacién béasica son practicamente insuperables —en el entendido que no hay
texto perfecto— porque se han hecho con rigor técnico en cada asignatura y con
sensibilidad a la disposicion y necesidades de los estudiantes segun edades. No
necesitamos por el momento nuevos textos, sino que se aprovechen mejor los que
tenemos. En estos textos se compendia lo que la presente generacion de expertos
considera debe saber, o con lo que debe estar familiarizado, un estudiante de
educacion basica. Por eso quien aprende a manejarlos en forma independiente

cumple el propdsito del servicio publico.

La apuesta del cambio descansa en la satisfaccion con los resultados del
aprendizaje independiente. El esfuerzo por aprender a partir de un texto que
interesa, sin que el maestro o algun compafiero se adelante a dar las respuestas,
hace aflorar energias latentes y creatividad insospechada en estudiantes que se
pensaban incapaces de aprender de esta manera. La estrategia es tan simple
como natural: hacer que el estudiante enfrente el desafio de entender un texto con
sus solos recursos. En estas condiciones cualquier avance, por pequefio que
parezca, es un logro sustantivo para el estudiante que impulsa a continuar
aprendiendo y, conforme se acumulan en su experiencia estos avances,
multiplican indefinidamente las posibilidades de aprender. No hay lugar aqui para
la simulacién, la sumision o el engafio. No se busca dar gusto al maestro, no se
procura evadir el trabajo, el tiempo no cuenta —como sucede con cualquier chico
fuera de la escuela cuando esta vivamente interesado en algo. Lo nuevo es

descubrir que el potencial para aprender, patrimonio comdn de cualquier persona,
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puede tener lugar en lo académico, un campo que para muchos ha estado
vedado, a pesar de las 11,000 horas de clase que implican 10 afios de educacion
basica en las condiciones actuales. La asistencia del que actia como tutor, el
maestro o bien otro compafiero, no es solamente para ayudar al aprendiz a
reencontrar el camino en momentos de confusién, sino sobre todo para animarlo
personalmente con el ejemplo de quien ya antes recorrio el camino y esta
satisfecho con el logro. El gusto de un estudiante que aprendi6 algo y ayuda a otro
compafero a aprenderlo es la mejor preparacion que puede tener un docente. Su
tutoria no tendra desperdicio porque sabra diagnosticar en qué tropieza su
aprendiz y como hacer para que retome el paso. El que aprendié a aprender por
cuenta propia sabe lo mejor de la pedagogia, porque aplica el recurso apropiado

en cada situacion particular.

Antes de pasar a ser tutor de otro compafiero, al concluir un tema, el estudiante
reflexiona sobre su proceso y lo plasma por escrito. Sobre este escrito se entabla
un dialogo con el tutor para apreciar el avance en el aprendizaje por cuenta propia
gue es el centro del trabajo académico. El escrito sirve para practicar la redaccion
con sentido y correccion sintactica. También se practica la expresion oral cuando
el estudiante discute su proceso en publico con los compafieros. Tanto el escrito
del estudiante como los que hacen el maestro y el asesor de CEAC que lo apoya
sirven para monitorear, evaluar e investigar en la Comunidad de Aprendizaje. En
los capitulos siguientes se dan abundantes ejemplos. Atencion personal, registros
puntuales, satisfaccion mutua demuestran que un servicio es de calidad, pero
implican competencia y dedicacion, implican tiempo, como cualquier trabajo

profesional.

El resultado es una creciente autonomia académica y una mayor madurez
personal entre los miembros de la Comunidad de Aprendizaje. El juez mas
riguroso del aprendizaje serd el estudiante que emprende una busqueda por
interés. La prueba irrefutable que alguien aprendio algo es que es capaz de

ensefiarlo a otro, y esta evidencia la percibe el nuevo tutor, antes que nadie. El
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gueda en control de su conocimiento, independientemente de lo que afiada o quite
una evaluacion externa de cualquier tipo. El criterio de verdad, bondad y belleza
esta en él y lo ejerce. La disciplina se hace interior, no externa. La competencia y
la arrogancia no tienen practicamente lugar cuando lo normal es reconocer en

publico lo que cada uno sabe y lo que ignora, incluyendo al maestro.

Hay que tener en cuenta que las ventajas de transformar el salon de clase
ordinario en una Comunidad de Aprendizaje se logran dentro del intercambio
educativo al que se compromete la escuela. Son conocimientos, competencias,
actitudes y valores que en la medida que son reales transforman a los individuos;
pero de aqui no se puede simplemente extrapolar a lo que hara cada estudiante
fuera de la escuela. Obviamente la Comunidad de Aprendizaje lleva a practicar
relaciones honestas y solidarias en lo académico, y esto a su vez es escuela de
ciudadania informada, pero habra que cuidarse de no pedirle a un modelo
educativo lo que la comunidad, la familia, el barrio, la sociedad civil y las
instituciones publicas y privadas tienen obligacibn de hacer para educar a la
generacion joven. La escuela tiene la tarea especifica de hacer que los
estudiantes descubran y adquieran la rigueza de aprender a través de
codificaciones escritas. Ya adquirieron la competencia fundamental de aprender, a
partir de su dotacion biolégica y el entorno social en el que crecieron, sobre todo a
traves del diadlogo, la observacion, la imitacion y la reflexion. Pero necesitan
heredar activamente la técnica con la que se logré codificar la palabra. Este logro
humano trascendental no se adquiere espontaneamente por el sélo hecho de
crecer en sociedad. Hay que esforzarse por adquirirlo, y el esfuerzo necesita estar
motivado por el interés de lograr algo que se descubre admirable, deseable y
asequible. Aprender a dialogar con los autores de los textos y a dejar nuestra
palabra en un escrito es mas que el dominio de una técnica, si lo vemos desde el
angulo del interés. El interés pide libertad, y el ejercicio de la libertad hace
personas responsables. La Comunidad de Aprendizaje necesita apoyarse en la
participacion libre, porque serd el interés el que sostenga el trabajo. Es facil

entender que el maestro que desea disfrutar su trabajo acepte libremente la
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capacitacion, pero es mas dificil imaginar la libertad que necesita el estudiante
para aprender con interés. Sin embargo, sin opciones de estudio, sin la posibilidad
de empefiarse en lo que interesa y verlo a su propio paso y en el tiempo que el
estudiante decide, no hay aprendizaje valioso. Transformar relaciones burocraticas
en relaciones personales pide respetar libertades y esto es profundamente

transformador, aun cuando tenga lugar en los estrechos confines de una escuela.



27

Telesecundarias unitarias y bidocentes de Chihuahua y Zacatecas °.

Santiago Rincon Gallardo Shimada

Emilio Dominguez Bravo

Tras nuestra salida del CONAFE, dos colegas, miembros actuales de Convivencia
Educativa, A.C. comenzaron a participar con la Dra. Annette Santos del Real en el
proceso de reforma de la educacion secundaria, fundamentalmente en las tareas relativas
al diagnostico de oportunidades educativas y la atencion al rezago. A través de ella
conocimos la convocatoria del Tercer Concurso “La Reforma Pendiente de la Educacion
Secundaria”.organizado por el Programa para la Promocion de la Reforma Educativa en
América Latina y el Caribe (PREAL) y el Fondo de Investigaciones Educativas (FIE). Los
proyectos de investigacion ganadores recibirian de estas dos instituciones el

financiamiento necesario para ser llevados a cabo.

Tras conocer las bases del concurso, comenzamos junto con Annette a esbozar posibles
proyectos de investigacién. Queriamos conjugar su especialidad en el tema de
telesecundarias con nuestra inquietud por probar la comunidad de aprendizaje en
escuelas publicas. Asi nacio el proyecto “Valoracion de la puesta en marcha de un modelo
alternativo para telesecundarias unitarias y bidocentes” (Camara, Santos, 2004) Nuestra
propuesta fue seleccionada junto con siete de otros paises de Latinoamérica® y publicada
en la pagina electrénica del FIE.* En este capitulo compartiremos la experiencia derivada

del proyecto de investigacion.

Antecedentes

Desde 1968, la Telesecundaria es una modalidad escolarizada del sistema educativo
mexicano que brinda educacion secundaria a jovenes que viven fundamentalmente en

comunidades rurales pequefas, alejadas de los centros urbanos, en donde resulta

% Este capitulo recupera gran parte del informe final del proyecto: “Valoracién de la puesta en
marcha de un modelo alternativo para telesecundarias unitarias y bidocentes” (CEAC, 2005)

3 Argentina (2), Brasil (2), Paraguay, Costa Rica 'y Bolivia

* www.preal.org/FIE
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incosteable establecer secundarias generales o técnicas®. Si bien persigue los mismos
objetivos educativos y ofrece el mismo curriculum que las otras modalidades, difiere en la

forma de operacion, en su organizacion y en los recursos didacticos que utiliza.

La Telesecundaria retne caracteristicas de la educacion escolarizada y de la educacion a
distancia pues, aunque hace uso de medios electrénicos y de material impreso elaborado
para promover el autoaprendizaje de sus alumnos, éstos asisten obligatoriamente a la
escuela, estdn sujetos a un horario, y cuentan con la presencia de un maestro
responsable del proceso de ensefianza de todas las asignaturas del nivel. (SEP, 1999)
También se distingue de otras modalidades al proponerse una vinculacion estrecha con la
comunidad a través de actividades productivas, socioculturales, deportivas y de desarrollo

comunitario.

A escala internacional, esta modalidad suele ser presentada como “un programa pionero y
ejemplar que muestra la posibilidad de llevar la educacién secundaria a las zonas rurales
y a los grupos mas apartados apoyandose en la moderna tecnologia —la television—
como aliado clave para la enseflanza y el aprendizaje en las aulas”. (Torres, Tenti,
2000:175-224) Desde fines de los noventa, el modelo de Telesecundaria esta siendo
instrumentado en siete paises centroamericanos.

La contribucién de la Telesecundaria en la ampliaciéon de las oportunidades de acceso al
ultimo tramo de escolaridad basica —especialmente para los sectores mas rezagados de
la poblacién— ha sido extraordinaria. El crecimiento experimentado por esta modalidad, a
raiz del establecimiento de la obligatoriedad de la educacion secundaria en 1993, ha sido
considerablemente mayor que el de las otras dos opciones escolarizadas y explica casi la
mitad del crecimiento nacional: de cada cien alumnos que ingresaron a la secundaria
durante los Gltimos nueve afios, 47 lo hicieron via esta modalidad®. Actualmente, una
guinta parte de los estudiantes de secundaria son atendidos en mas de 16 mil planteles

de Telesecundaria.

® Si se consideran solo los gastos por némina, se estima que en el afio 2001, el costo unitario por alumno de
tesecundaria era 20% menor que el de la modalidad General y 40% inferior al de la Secundaria Técnica

5 En seis estados, el crecimiento de la Telesecundaria explica mas del 60% del incremento estatal de la
matricula.
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No obstante, es preciso sefialar que la rapida expansién hacia comunidades donde el
nimero de egresados de primaria es muy reducido, ha dado pie a una relativa
proliferacién de escuelas en las que la asignacién de un maestro para cada grado escolar
resulta demasiado costosa. En el afio 2004, la quinta parte de las telesecundarias del pais
(3,359) carecia de un nimero suficiente de maestros para atender en grupos separados
los tres grados del nivel (8.1% unitarias y 13.1% bidocentes). En cuatro estados —
Chihuahua, Durango, Sonora y Zacatecas—, mas de la mitad de las escuelas de esta

modalidad eran multigrado.’

Importa destacar que el modelo de Telesecundaria no ha sido disefiado para que un
mismo profesor trabaje paralelamente con alumnos de diversos grados. Tanto los
programas de estudio como los componentes del modelo (programas de television, Guias
de Aprendizaje y libros de Conceptos Basicos) estan diferenciados por grado escolar. El
modelo prevé que cada grado inicie sus sesiones de aprendizaje con un programa de
televisiéon que dura aproximadamente 15 minutos y trabaje durante 35 minutos mas con el
profesor, las Guias de aprendizaje y los libros de Conceptos Basicos. Se suma el hecho
de que dicha modalidad de secundaria asume que el maestro es polivalente, es decir, que

maneja todas las asignaturas del programa.

No sorprende que cuando el modelo pedagdgico de Telesecundaria trata de operarse en
situacion multigrado, la tarea del maestro se dificulta enormemente. Los profesores
despliegan todo tipo de soluciones intuitivas que van desde la dosificacion y seleccion de
los contenidos, hasta el manejo homogéneo de éstos sin diferenciacion de grados,
pasando, por supuesto, por la decision de apagar el televisor o dejarlo prendido como
ruido de fondo. (Carvajal, 2003)

En un estudio sobre la calidad de la Telesecundaria en zonas rurales marginadas (Santos,
2001:11-52) se encontré que el numero de grados en el grupo constituye un factor
determinante del nivel de logro de los estudiantes mas pobres. Asimismo, el estudio
revela que la organizacién de las telesecundarias esta asociada con el nivel de

aprovechamiento de sus alumnos y que, a su condicién de pobreza, se suma la mala

" Témese en cuenta, ademas, que los docentes en estas escuelas también son responsables de las tareas
administrativas.
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fortuna de cursar la secundaria en una escuela con carencias de personal docente y

directivo.

A pesar de estas evidencias, es previsible que este tipo de escuelas continte
incrementandose pues, por un lado, buena parte del rezago que se origina en la transicion
entre la primaria y la secundaria, radica en comunidades rurales remotas® y, por otro, la
Telesecundaria es, hasta el momento, la Gnica respuesta que puede ofrecer el sistema
escolarizado para ampliar la cobertura en contextos de limitado presupuesto.

Ahora bien, la politica educativa vigente sostiene que la equidad y la justicia son principios
orientadores de la accién del sistema y que todos los nifios y jévenes de este pais tienen
derecho a recibir educacion de calidad (INEE, 2003). Hay reconocimiento explicito de que
para hacer valer este derecho “el principal reto del sistema educativo mexicano en este
momento es universalizar efectivamente la secundaria” (SEByN, 2002). En este marco, se
ha puesto en marcha una reforma integral de la educacion secundaria que, entre otros
propésitos, se ha planteado generar las condiciones para que todos los egresados de
primaria continGen cursando su escolaridad basica obligatoria. Dicha reforma reconoce
que la cobertura universal exige el desarrollo de alternativas flexibles de atencion que
tomen en cuenta seriamente las condiciones de vida y caracteristicas de sus
destinatarios; asimismo, impulsa una participacién mas activa de las entidades federativas

en la construcciéon de los cambios.

En este favorable contexto de politica, dos estados del pais —Chihuahua y Zacatecas—
se mostraron interesados en implementar, en algunas telesecundarias unitarias y
bidocentes, un modelo de atencién multigrado que respondiera a las caracteristicas de las
poblaciones que habitan en comunidades remotas y que, a la par, se propusiera
aprovechar las actuales condiciones y recursos de operacion de las escuelas, para

mejorar las oportunidades de aprendizaje de sus estudiantes.

El proyecto consistiia en implementar la Comunidad de Aprendizaje en ocho
telesecundarias multigrado de Chihuahua y Zacatecas, monitorear la experiencia, y

valorar las condiciones de las aulas y del sistema escolar que favorecen u obstaculizan la

8 En 2000, un total de 1,427,063 jévenes entre 12 y 15 afios habia dejado de asistir a la escuela sin haber
concluido su escolaridad basica obligatoria; casi la mitad de este rezago joven (690 905) esta conformado por
egresados de primaria que no ingresaron a la secundaria.
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incorporacion del nuevo modelo en estas escuelas. Cada una recibiria mensualmente la
visita de un asesor de CEAC, con duraciéon de una semana, a lo largo de la cual los
maestros se capacitarian en el manejo de contenidos del programa de Telesecundaria,
principalmente matematicas, literatura e inglés, y recibirian asesoria directa en aula para

la transformacion de la escuela en una Comunidad de Aprendizaje.

Vista panordmica

Con el proyecto se abria para CEAC la oportunidad de trasladar a escuelas del sistema
publico la experiencia que habiamos cultivado con éxito, a lo largo de seis afios, en
comunidades rurales marginadas atendidas por el CONAFE. Reactivamos el contacto con
ex colegas de Posprimaria residentes en Chihuahua y Zacatecas para conformar los
equipos que brindarian capacitacién y asesoria directa en las ocho escuelas unitarias y
bidocentes participantes en el proyecto. Establecimos interlocucion formal con las
autoridades educativas de las dos entidades participantes, a fin de tomar acuerdos
puntuales respecto del desarrollo del proyecto, establecer sus alcances y compartir

expectativas.

Se realizd en cada estado una reunién de presentacién del proyecto a profesores y
directivos de una o dos zonas escolares, de manera que tuviesen minimos elementos
para decidir si les interesaba o no participar en el proyecto. La participacion voluntaria de
los docentes asi como el apoyo de supervisores y jefes de sector fueron dos condiciones
gue consideramos esenciales. Entre los acuerdos que se tomaron destacaba el hecho de
flexibilizar (para adaptar a una nueva situacion) algunas de las normas que regulan la
operacion de las escuelas, particularmente las que refieren a la evaluacion del
aprovechamiento de los estudiantes y a la cobertura cabal de los programas de estudio.
Después de estas reuniones, ambas entidades decidieron cuales telesecundarias
incompletas participarian en la implementaciéon del modelo alternativo. La distribucion se

hizo de tal forma que en cada estado habria dos unitarias y dos bidocentes.

Las escuelas seleccionadas para poner en marcha el modelo alternativo se presentan en

la siguiente tabla.
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eleccionadas para implementar el modelo alternativo

L Total de|Marginacion de la |Localidad, Regién Escolar,
Nombre de la escuela (Qrganizacion . 0
alumnos |localidad Estado
Galeana Bidocente 24 Bajo Ga_leana, Casas Grandes,
Chihuahua
. . . Casa de Janos, Casas
Ignacio Allende Bidocente 19 Bajo Grandes, Chihuahua
- o Los Lirios, Guadalupe 'y
Los Lirios Unitaria 13 Alto Calvo, Chihuahua
. o El Granizo, Guadalupe vy
El Granizo Unitaria 14 Alto Calvo, Chihuahua
San Miguel, Villanueva,
Tierra y Libertad Bidocente 21 Medio Zacatecas
Venustiano Carranza Bidocente 26 Alto Fco. Garcia Salinas, Pinos,
Zacatecas
José Vasconcelos Unitaria 17 Medio El Uncidero, Villanueva,
Zacatecas
Cuauhtémoc Unitaria 23 Alto Belisario Dominguez, Pinos,
Zacatecas.

Antes de comenzar con la implementacion del modelo en el aula, se aplicé un
cuestionario a todos los estudiantes con objeto de recuperar informacion sobre sus
condiciones de vida, antecedentes escolares y percepciones sobre la escuela. Asimismo,
se aplico una prueba de aprovechamiento (“diagndstico censal”) disefiada por la Direccion
General de Evaluacion de la Secretaria de Educacién Publica (DGE) a fin de definir los
puntos de partida de los estudiantes. Por razones fuera de nuestro alcance, no fue
posible aplicar la segunda evaluacion (post-test) debido a que, al solicitar los
resultados obtenidos de la primera prueba aplicada en las escuelas participantes en el
proyecto, nos informaron extraoficialmente que "las alphas habian salido muy bajas" en el
caso de las pruebas aplicadas al conjunto de secundarias a nivel nacional. Puesto que
ello era indicador de la baja confiabilidad de los resultados, la DGE decidié no hacerlos
publicos y no realizar otra aplicacién hasta que se hubiera hecho un analisis de reactivos

gue permitiera reelaborar los instrumentos.

En Convivencia Educativa teniamos confianza en estas pruebas porque dicho diagndstico
censal en estricto sentido fue disefiado para medir a escala nacional lo que los
estudiantes saben al inicio del afio escolar. Hicimos esfuerzos para buscar algin otro
instrumento que se pudiera aplicar al término del ciclo. En este sentido, establecimos
contacto con el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) para ver si
las escuelas podian ser incluidas en sus pruebas, de modo que pudiéramos contar con

YSegun datos del Consejo Nacional de Poblacién (CONAPO, 2000)
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alguna medicion del logro escolar y saber al menos su situacién con respecto de otras con
caracteristicas similares; considerando, por supuesto, que se perderia informacion valiosa
respecto a la valoracion de "ganancias de aprendizaje". Lamentablemente, el instituto
aplicaria solamente pruebas matriciales, 1o que significa que los resultados individuales
no son validos y tampoco lo serian a nivel de escuela porque el nUmero de estudiantes de
las ocho telesecundarias del proyecto era muy reducido®.

Ante esta lamentable pérdida de informacién para la investigacion, consideramos
fundamentales los registros de observacién y tutoria a maestros y estudiantes que, en
cada visita, levantaron los asesores de CEAC. Ademas, al final del ciclo se pidi6 a los
profesores que hicieran una evaluacién personal del trabajo realizado durante el afio y, a
los estudiantes, que contaran las experiencias vividas durante el ciclo a partir de la
implementacion del proyecto. Estos testimonios constituyeron para el equipo investigador
una herramienta fundamental para valorar los niveles de adopcién y el grado de

implementacion del modelo.

A lo largo del ciclo escolar 2004-2005 se realizaron seis encuentros (tres en cada estado)
en donde autoridades educativas, maestros, apoyos técnicos pedagégicos e
investigadores de CEAC discutimos los niveles de adopcion y avance de la
implementacion de la innovacién en cada una de las escuelas para afinar detalles,
corregir rumbos y valorar logros, de modo que pudiéramos precisar factores

determinantes para el proceso.

La implementacion de un modelo que apostaba a formas de trabajo tan distintas a las
instaladas en la mayoria de nuestras escuelas, suponia mas que un simple reacomodo de
condiciones. Su éxito en buena medida dependeria de la disposicién y capacidad de los

distintos actores del sistema para apropiarse de ella y darle validez.

® CEAC ha buscado activamente someter el trabajo en Comunidad de Aprendizaje a evaluaciones
estandar, porque reconoce el valor, aunque secundario, que tienen para rendir cuentas de un
servicio publico, y porque la experiencia de la Posprimaria demostré que cuando se aplicaron
pruebas de Estandares Nacionales a estudiantes de zonas rurales en los Estados de Hidalgo y
México, la media en matematicas superd la nacional de todas las secundarias, publicas y privadas,
urbanas y rurales, y en comprensién lectora quedé casi a la par de la nacional. Ver G. Camara et
al., Op. Cit. p. 31
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Desde el arranque del proyecto, en CEAC estdbamos seguros que la capacitacion inicial,
la capacitacién continua y la asesoria directa en aula ofrecerian una respuesta a las
dificiles condiciones de las telesecundarias incompletas, pero tuvimos que aprender que
el avance hacia la apropiacion del enfoque por parte de los maestros y la incorporacion
del modelo en las aulas seria mas bien paulatino. Los asesores de CEAC encontraron
gue dentro de las aulas, en cada maestro y a nivel del sistema escolar, operaban ciertas
inercias —por ejemplo, la costumbre de copiar entre los alumnos, el poco o nulo habito de
estudio entre los maestros, el exceso de demandas administrativas y actividades
extraescolares —que entraron desde el principio en tension con el modelo alternativo y, por

tanto, influyeron en que el avance fuera mas lento que lo que inicialmente se esperaba.

El grado de adopcién de la Comunidad de Aprendizaje dentro del trabajo regular en las
aulas fue variable entre los maestros. Algunos volvian a las formas convencionales de
enseflanza al terminar la semana de visita del asesor de CEAC,; otros, en cambio,
comenzaron a hacer de la Comunidad de Aprendizaje una practica cotidiana. No obstante,
cabe destacar que en todas las escuelas hubo, en relaciéon con su estado al inicio del
proyecto, avances importantes en la aproximacién hacia la apropiacion del modelo
alternativo. En el informe final del proyecto de investigacion que entregamos al PREAL
(CEAC, 2005), hicimos un ejercicio de clasificacion de las escuelas segun tres niveles de

avance: inicial, medio y avanzado, que se muestra en la siguiente tabla.

Tabla 2. Niveles de avance en la adopcion del mode lo alternativo

Nombre de la escuela Localidad Nivel
Galeana Galeana, Chihuahua Avanzado
Ignacio Allende Casa de Janos, Chihuahua Medio
Los Lirios Los Lirios, Chihuahua Inicial

El Granizo El Granizo, Chihuahua Avanzado
Tierra y Libertad San Miguel, Zacatecas Avanzado
Venustiano Carranza Fco. Garcia Salinas, Zacatecas Medio
José Vasconcelos El Uncidero, Zacatecas Avanzado
Cuauhtémoc Belisario Dominguez, Zacatecas Inicial

El nivel avanzado considera las escuelas en que la Comunidad de Aprendizaje se volvié
una practica cotidiana; donde los maestros participaron activamente en la incorporacion
de materiales, estrategias de evaluacién y actividades acordes con la Comunidad de

Aprendizaje. El nivel medio incluye aquellas escuelas en que los maestros se
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convencieron de la efectividad del modelo, participaron activamente en su construccion y
comenzaron a incorporar en su actividad docente algunas modificaciones inspiradas por
éste; sin embargo, la implementacién fue irregular y los distintos aspectos que el modelo
propone aun no se articulaban para lograr continuidad en el trabajo. Finalmente, el nivel
inicial considera las escuelas en que los maestros prosiguieron con las actividades

convencionales sin mayores modificaciones.

Es preciso aclarar que entendemos los tres niveles de adopcién mas como etapas de un
proceso de aproximaciones sucesivas que como un estado definitivo. Creemos que, con
suficiente tiempo, incluso aquellas escuelas ubicadas en el nivel inicial pueden alcanzar el
avanzado. Si en esta etapa no se logro, ello es atribuible a que las desventajas que fue
necesario remontar fueron mayores que en las otras escuelas. El hecho de que cada
maestro haya mejorado notablemente su practica en relaciéon con la que llevaba a cabo
antes del proyecto nos ayuda a ver que es posible revertir la inercia en que muchas de
nuestras escuelas han caido: la mediania de valorar la escuela como algo que claramente
no se desea, pero que tampoco resulta intolerable; la costumbre de cumplir, antes que el
deseo de aprender. La solucién que hemos puesto en marcha es simple: devolver, a
través de la reconstitucion de las relaciones personales y el dialogo continuo con
alumnos, maestros y autoridades educativas, el interés por ensefiar y aprender.

Hemos dado ya la visién panoramica de nuestro trabajo en telesecundarias unitarias y
bidocentes. Ahora, haremos algunos close up que, esperamos, permitan ver los procesos
a través de los cuales hemos contribuido a que despierte de su letargo el interés por
ensefiar y aprender que yace, latente, en el interior de cada alumno y de cada educador.

Primer acercamiento

La primera visita que hicieron los asesores de CEAC a las escuelas se aproveché para
conocer los recursos disponibles en ellas™, registrar el trabajo regular en las aulas, y
obtener alguna informacién sobre las necesidades académicas de cada docente. Como
era de esperarse, se encontré que los profesores enfrentaban dificultades importantes al

° pos escuelas (Los Lirios, en Chihuahua y José Vasconcelos en Zacatecas) carecen de algunas de las
condiciones minimas que la modalidad de Telesecundaria establece para su adecuada operacién (energia
eléctrica para transmitir los programas de television, antena para recibir la sefial satelital y un nimero
suficiente de Guias de Aprendizaje).
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tratar de operar el modelo de telesecundaria en escuelas unitarias y bidocentes; sin
embargo, no dejo de sorprender el esfuerzo de adaptacion que éstos realizaban para
atender mas de un grado a la vez sin desprenderse del todo de la metodologia

convencional.

Al igual que en la gran mayoria de las telesecundarias, en estas ocho escuelas
encontramos que la Guia de Aprendizaje jugaba un papel central en la dindmica de
ensefianza, pues acota los contenidos teéricos que han de estudiarse y la manera como
deben trabajarse. La actividad principal de los estudiantes consistia en contestar las
Guias —individualmente o por equipos'— vy, la del maestro, en revisar su correcto
llenado.

La impresién general tras una jornada habitual de trabajo era que se habian visto muchos
temas pero sin profundizar en ninguno, pues la prisa por pasar al siguiente no permitia
detenerse a resolver dudas, a verificar que los alumnos hubieran aprendido*. Aunque en
los mismos textos de Telesecundaria se exhorta al andlisis detenido de las lecturas,
pareciera que su estructura no lo permite. Dentro de las actividades se observaban
practicas que intentaban dar cuenta de lo aprendido y fomentar habilidades de estudio
independiente (resolucion de las Guias de Aprendizaje), pero ninguna de ellas buscaba
promover explicitamente el aprendizaje. Asomémonos, a través del siguiente testimonio,

a la actividad al interior de un sal6n de telesecundaria incompleta.

Mientras los muchachos y las muchachas entran al aula, la maestra enciende el televisor [...] los de
1° ven la tele y reciben indicaciones de lo que haran al terminar el programa: “Resuelvan los
ejercicios de la guia, si tienen dificultad para resolver uno, se pasan al que sigue”. Los de segundo
grado revisan sus libros en lo que comienza el programa para ellos [...] y reciben una indicacion
similar a la dada al grupo de primero [...] El televisor continda encendido pero sin volumen, mientras

todos trabajan de manera individual en los ejercicios de la guia de aprendizaje. Entretanto la

= “trabajo en equipos” se daba en dos modalidades: 1) los integrantes se repartian las preguntas; una vez
que tienen las respuestas, las comparten con los demas; 2) el primero en responder pasaba la respuesta al
equipo. Es bastante comun que los alumnos copien las respuestas de las CLAVES (respuestas escritas “de
cabeza” al final de cada seccion) incluidas en las mismas guias.

12 Estudios recientes, como el que se citd antes de Carvajal, encuentran que el modelo pedagdgico de la
Telesecundaria se caracteriza por una aguda dependencia del uso de los componentes did4cticos (programas
de television, guias de aprendizaje y libros de conceptos basicos), cuya estructura y contenido ofrecen pocas
oportunidades para que los alumnos —y sus maestros— profundicen, reflexionen, discutan y realicen
actividades complejas de aprendizaje.
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maestra hace un recorrido entre los alumnos revisando que se encuentren trabajando y al notar que

algunos no han escrito su respuesta [...] hace una pregunta a todo el grupo:

Mtra: ¢ Qué numero se requiere y con qué signo?.. (lee la suma que se debe hacer)

—67 + ¢?7=-28 ¢Qué numero se requiere? (vuelve a preguntar)

Adrian: Negativo

Mtra: Positivo, entonces ¢ qué nimero se requiere?

Gloria: Menor

Mtra.: No

Lilia: Mayor (hay silencio mientras cada uno prosigue haciendo calculos en su
cuadernos)

Tofio: ¢;Como el... 267

Mtra.: No, se esta pasando

Adrian: ¢Como el 15?

Lilia: (pregunta al aire) ¢ Como le hago?

Adrian: ¢Como el 13?

Lilia: Pero yo no sé como le voy a hacer (en ese momento la maestra se halla

revisando la guia)

Lilia: iEsta bien dificil!

Alguien termina y la maestra le revisa la guia. Al observar que va a comenzar el programa de
espafiol para primer grado, la maestra se apresura a subir el volumen al televisor, pero como
todavia los alumnos se encuentran resolviendo lo de matematicas, la maestra les indica que dejen

lo que estan haciendo y pongan atencién al programa. (De la Cruz, 2005)

El testimonio anterior describe un entorno donde el interés por ensefiar y aprender ha sido
desplazado por la urgencia de cumplir con el programa. No hay tiempo para detenerse a
ver lo que no ha quedado claro, para compartir y discutir dudas con otros compafieros.
Desde luego, la situacion se complica especialmente cuando se intenta adaptar el
programa de Telesecundaria a condiciones para las cuales éste no ha sido disefiado.

Desde las primeras visitas, los asesores identificaron otras condiciones escolares que no
favorecian el aprendizaje de los estudiantes, fuertemente asociadas con demandas del
propio sistema y de la organizacion sindical (cursos, talleres, reuniones de trabajo). Los
maestros se ven obligados a cumplir con un listado enorme de actividades
extracurriculares (concursos, festivales, olimpiadas del conocimiento, torneos deportivos y
festejos de la comunidad), sin que haya normatividad que las regule. Adicionalmente, los

profesores deben atender gestiones propias de la direccién escolar.
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Ante la ausencia de resultados académicos satisfactorios en las telesecundarias unitarias
y bidocentes, asi como ante la falta de referentes concretos sobre qué hacer con estas
escuelas, se entiende que cubrir el programa, participar en torneos deportivos y festivales
culturales, se convierta en la manera en que los maestros rindan cuentas de su trabajo.
Para las autoridades educativas, por otro lado, supervisar que los maestros cubran el
programa “en tiempo y forma” y participen en eventos extra académicos le da sentido a su
papel como tales. Pero ni maestros ni autoridades encuentran satisfaccion con los
resultados que debieran estar en el centro del quehacer de ambos: los relativos al

aprendizaje de los estudiantes.

En esta circunstancia, conviene prestar atencion a la advertencia que hace Linda Darling-
Hammond acerca de evitar la tentacién de cargar con nuevas exigencias administrativas a

los maestros, con la idea de que asi puedan asegurarse mejores resultados académicos:

A medida que aumenta el papeleo reclamado de los profesores, de menos tiempo disponen para
ensefiar; cuanto menos tiempo tienen para ensefiar, se provoca menos aprendizaje; cuanto
menos aprendizaje, mas demanda de papeleo para asegurar que los profesores ensefian del
modo y manera en que la burocracia insiste en que han de hacerlo. (Darling-Hammond, 1997:
41-42)

Antes que en el control burocratico, el esfuerzo debiera centrarse en hacer de los

maestros profesionistas independientes. Veamos qué dice al respecto Benveniste:

Si las reglas y las rutinas funcionan bien cuando las tareas son predecibles, invariables y son
bien comprendidas, entonces puede recurrirse a ellas de manera generalizada. Sin embargo,
cuando las tareas son variadas e impredecibles, cuando el aprendizaje haya de ser el eje a la
hora de configurar las tareas, o cuando se requiera adaptabilidad, la discrecion y la confianza
deben reemplazar a las rutinas. En estos casos es cuando los profesionales dentro de las
organizaciones cobran su verdadera importancia [...] En un entorno incierto y una situacion
incierta respecto a las tareas, el profesional ha de poseer el conocimiento y la experiencia
necesarios para actuar de manera independiente. Es él quien ha de buscar soluciones,
determinar qué alternativas adoptar y desarrollar nuevos enfoques. (Darling-Hammond, 1997:
34)

A lo largo de las visitas a las ocho telesecundarias unitarias y bidocentes que participaron

en el proyecto, el empefio de CEAC estuvo, precisamente, en brindar a los maestros la
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seguridad profesional necesaria para atender a la diversidad de sus estudiantes,
despertar su interés y fortalecer su capacidad para aprender. En la siguiente seccién
daremos cuenta del modo en que CEAC, autoridades educativas y maestros coordinamos

esfuerzos para lograrlo.

Despertar el interés

CEAC solicit6 a las autoridades educativas en Chihuahua y Zacatecas que la
incorporacién de las escuelas al proyecto fuese voluntaria. La decisién libre de los
maestros de recibir capacitacion y asesoria seria el principal sustento de su interés por
mejorar su competencia profesional. En las primeras visitas, sin embargo, se fue
descubriendo que algunos habian recibido la indicacién de participar por parte de su
Supervisor o de las autoridades federales de la modalidad de Telesecundaria (son los
casos de Cuauhtémoc, en Zacatecas y Los Lirios, en Chihuahua.) La no participacion de
estos maestros en la decisiébn de incorporarse al proyecto fue sin duda uno de los
aspectos que dificulté la puesta en marcha del modelo alternativo en sus escuelas.
Segln puede verse en los reportes de los asesores de CEAC que las visitaron, los
maestros veian la capacitacion como un requisito externo, como una carga adicional de
trabajo, antes que como una oportunidad de mejora académica para ellos y sus alumnos.

Al orientar nuestro esfuerzo hacia las escuelas en que los maestros tienen la voluntad de
mejorar su competencia profesional en beneficio propio y de sus estudiantes, no
pretendemos ignorar la importancia de transformar también aquellas con maestros que se
dedican a la enseflanza méas por necesidad que por vocacion. Creemos que nuestra
contribucion en la transformacion del sistema educativo esta en apoyar la constitucion de
espacios escolares en que se concreten los ideales de reforma educativa que, por lo
regular, quedan sélo en el plano del discurso y las buenas intenciones. Estos espacios
pueden convertirse en sitios de capacitacibn permanente para nuevos maestros v,
alrededor de ellos, es posible suscitar el dialogo entre educadores y autoridades
educativas para valorar las posibilidades de expansién a mayor escala. Si preferimos por
ahora ponernos al servicio de los maestros que tienen la voluntad de convertir la
educacion basica en un bien valioso y compartido, es porgue nos interesa contar en el

menor tiempo posible con ejemplos concretos de comunidades de aprendizaje que
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ayuden a despertar, incluso en agquellos maestros que se han habituado a hacer el menor

esfuerzo posible, el interés por ensefiar y aprender.

Ahora bien, no debemos atribuir el desgano de los maestros a meros factores
actitudinales. Segun hemos encontrado en nuestro acercamiento a los maestros, las
condiciones y exigencias del sistema educativo suelen ser factores que contribuyen a
disminuir el interés, casi hasta extinguirlo. En el caso de las telesecundairas unitarias y
bidocentes de Chihuahua y Zacatecas en que trabajamos, encontramos dos factores que
ayudaban a hacer justificable de alguna manera el poco compromiso inicial de algunos
maestros con el proyecto. En primer lugar, la falta de arraigo en la comunidad. Tres de
los cuatro maestros de telesecundaria unitaria comentaron su deseo de cambiar de lugar
de trabajo, para poder estar mas cerca de sus familiares. El desanimo que esta situacion
provocaba y la atencidon del maestro puesta en recibir el aviso de que se decidid su
cambio de comunidad, pueden ayudar a explicar la falta de compromiso con el avance
académico de sus estudiantes. El segundo, y quiza principal, factor es la sobrecarga de
tareas administrativas, que se agudiza en el caso de las telesecundarias unitarias, donde
el maestro debe sumar a su trabajo en aula las funciones de director, gestor y
administrador de la escuela, las cuales implican en muchas ocasiones dejar la comunidad
para acudir a reuniones organizativas o de capacitacién, a citas en la cabecera municipal

para gestionar apoyos, etcétera.

Las dos escuelas con menor grado de adopcion del modelo fueron, precisamente,
telesecundarias unitarias. La carga excesiva de trabajo y la prisa por cubrir el programa
servian como razén para que la Comunidad de Aprendizaje se dejara en segundo
término. Mostramos a continuacién fragmentos de dos reportes que elaboré un asesor de
CEAC en sus visitas a una telesecundaria unitaria.

[...] la organizacion del evento [un concurso de escoltas] fue de mayor prioridad ante las actividades
escolares. [...] la maestra [...] me informd [...] lo que se realizaria en el transcurso de la semana. [...]
desde pintar los exteriores de los salones hasta trasladarse a la cabecera municipal para recoger los
uniformes que habian mandado hacer para las integrantes de la escolta.

[...] a partir del regreso de vacaciones, la maestra me informé que decidié volver a trabajar como lo
hacia al inicio del ciclo escolar [...] con la idea de no seguirse atrasando respecto a los contenidos
del programa. (De la Cruz, 2005)
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Sin embargo, resulta llamativo que las otras dos telesecundarias unitarias (El Granizo en
Chihuahua y El Uncidero en Zacatecas) figuren entre las escuelas en que el grado de
incorporacién de la Comunidad de Aprendizaje fue mayor. Se trata de dos escuelas en
gue los maestros estaban interesados en mejorar su competencia profesional en beneficio
de sus estudiantes. Alberto Martinez, maestro de El Granizo no esti exento del
desarraigo con respecto al lugar de trabajo'® ni de la sobrecarga de exigencias
administrativas —estos dos factores, de hecho, influyeron en que el arranque del proyecto

en esta comunidad fuera accidentado™.

[El maestro] Me explicé que en ocasiones hay reuniones con supervisores o0 con otras instancias, lo
que implica perder varios dias de trabajo. La comunidad esta alejada tanto de la cabecera municipal
como de Parral que es donde vive el maestro. Cuando la junta se hace en Parral, supongamos, un
lunes, entonces es hasta el martes cuando viaja [...] hacia el centro de trabajo, [...] se inician clases
el miércoles, y se terminan el viernes a las 12:00 para viajar nuevamente a Parral. Otras veces las
reuniones son en Guadalupe y Calvo, y entonces se puede regresar el mismo lunes y el martes
iniciar clases, pero sucede también que hay reuniones en martes u otro dia de la semana [...] esto
[...] se traduce en muchos dias de clase perdidos durante el ciclo escolar [ Cabe recordar] la
observacion que el Jefe de Telesecundarias Federales hacia en la reunién con autoridades
educativas de Telesecundaria y asesores de Convivencia Educativa en diciembre 2004: “Son
muchas instancias las que sacan a los maestros de sus centros; por ejemplo los supervisores, jefes
de departamento, asesorias y practicas como estudiantes de la Normal Superior, becas, el sindicato,
Presidencia Municipal, Programa Escuelas de Calidad, eventos deportivos, académicos y
culturales... (Flores, 2005)

No obstante estas condiciones desfavorables, Alberto se identificd desde el inicio con el
enfoque de la comunidad de aprendizaje y decidié por eso incorporarse voluntariamente
al proyecto. En cuanto comenzo a recibir visitas periddicas del asesor de CEAC, recibio
sin resistencia la capacitacién y comenzo a incorporar el modelo alternativo a su practica

cotidiana.

La maestra Juana Inés Reveles, de El Uncidero, por su parte, aunque en el inicio se
mostré especialmente escéptica con respecto a la viabilidad de la Comunidad de
Aprendizaje en el aula, y la ponia en duda, nunca perdi6 la voluntad de asegurar que sus

13 E| Granizo es, de las ocho escuelas participantes en el proyecto, la mas alejada con respecto al lugar de
residencia del maestro — 9 horas de viaje en camion desde Parral, la cabecera municipal, donde viven la
esposa y el hijo del profesor.

14 A pesar de que el proyecto inicié en septiembre de 2004, las visitas del asesor de CEAC no pudieron
llevarse a cabo con regularidad sino hasta enero de 2005.
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estudiantes aprendieran y adquirieran la capacidad para aprender por cuenta propia a
través de los libros. De este modo, ella y el asesor de CEAC entraron en un intercambio
continuo que tenia como foco de atencién el aprendizaje de los alumnos. Inés comenzé a
tomar parte activa en la seleccion de problemas y lecturas en el catadlogo de ofertas que
presentaria a sus estudiantes, de modo que la Comunidad de Aprendizaje dej6 de ser una

propuesta externa y se convirtié en su modo de trabajo.

Las experiencias en El Granizo y El Uncidero hacen resaltar la importancia del caracter
voluntario de la participaciéon de los maestros. El interés por mejorar su competencia
profesional en beneficio de los estudiantes contribuyd a que no se dejaran llevar por la ola
de tareas extra académicas y la prisa de cubrir el programa. Cuando, por el contrario, la
participacion no estuvo sustentada en la libre voluntad del maestro, como fue el caso de
Los Lirios y Cuauhtémoc, se hizo necesario remontar un handicap inicial de falta de
interés. Los asesores de CEAC que apoyaron el trabajo en estas dos escuelas tuvieron
gue invertir varias visitas para convencer a los maestros de que valia la pena participar en
el proyecto. A continuacion daremos cuenta del modo gradual en que los salones de clase

convencionales comenzaron a convertirse en Comunidades de Aprendizaje.

Capacitaciéon a los maestros

Como se explica de manera general en el capitulo uno, y con mayor detalle en
Comunidad de Aprendizaje. Como hacer de la educacién basica un bien valioso y
compartido (Camara, et. al. 2004), la capacitacion artesanal que brinda CEAC busca que
los maestros estudien y adquieran el dominio de los contenidos que ofreceran a sus
estudiantes, observen y registren su propio proceso de aprendizaje y, con ello, adquieran
la competencia para aprender por cuenta propia y la habilidad para transmitirla a sus
estudiantes. Puesto que busca enseflar no solo contenidos sino, sobre todo,
competencias, la capacitacion artesanal consiste en que el maestro viva como aprendiz el

tipo de relacion tutoral que se espera lleve a cabo en el aula.

Por lo general, en la semana de visita del asesor de CEAC se utilizaban las tardes para la
capacitacion a los maestros. Después de mostrarles una oferta de materiales que
inicialmente incluia problemas de matematicas, textos literarios y lecturas en inglés, cada

profesor elegia con cudl trabajar y recibia asesoria personalizada. A lo largo del proceso,
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salian a flote las deficiencias en el dominio de ciertos temas de educacion basica o bien
en los habitos de estudio que cada uno tenia. En el momento en que aparecia la
dificultad, el asesor brindaba el apoyo necesario para resolverla. La capacitacién de las
tardes se convirtié en un espacio en que los maestros podian reconocer abiertamente lo
gue no sabian y recibir el apoyo tutoral necesario para aprenderlo. De este modo, los
maestros fueron recuperando la confianza en su propia capacidad de aprender y, con ello,
la seguridad profesional para apoyar a sus alumnos en el estudio de aquello que habian
aprendido bien. Mostramos a continuacién el relato que una asesora de CEAC hace del
proceso a través del cual el profesor Cuitldhuac Villegas, de San Miguel Villanueva,

comprendio el cuento Retorno de la Noche, de Julio Cortazar.

Su primer acercamiento hacia la lectura fue a partir de la inferencia con respecto al titulo,
Retorno de la Noche ¢qué significa retornar de la noche? Dentro de su escrito, él hace
referencia a despertar de un suefio y recordar todo lo acontecido.

En su primera lectura, presento las siguientes inconsistencias

1. Mencionaba que Gabriel no se reflejaba en el espejo

2. No entendia por qué aparecia el canto de una negra

3. Menciona que Gabriel se quedé dormido en brazos de su abuelita

Le pedi que ubicara dentro de la lectura estos acontecimientos. Esto lo hizo que leyera
nuevamente. Poco a poco iba descubriendo mas detalles acerca del cuento. Se dio cuenta de
que los errores que presentd al principio fueron porque no ley6 con cuidado. [...] se dio cuenta
de que habia omitido una nota al pie [...] que le sirvi6 de clave para entender el sentido del texto.
En su cuaderno anota:

“En este momento sé realmente lo que pasé con Gabriel [...] me di cuenta de todos los cabos
sueltos que tenia de la obra. Sé que a Gabriel le dio un ataque al corazén. El nos narra como fue
y piensa que no son suficientes las palabras para describir lo que sinti6... Gabriel nos cuenta que
sufre del corazdn y que va a dormir pero tiene miedo de no despertar”

Otro de los avances fue [...] entender el significado de palabras sin necesidad de utilizar el
diccionario, por ejemplo en la frase “Se llega al 4pice y hay que bajar’ él no entendia qué
significaba apice, pero el resto de la oracion le da significado “y hay que bajar”. Tomando esta
parte de la frase y recreando la situacién que vivia el personaje, Cuitldhuac pudo inferir que
apice era el punto maximo de ansiedad hasta donde llegé Gabriel. Lo mismo pas6 con las
palabras preludio y luz cardena entre otras.

En esta semana nos enfocamos principalmente a la comprension de la trama, en un texto
plasmé lo siguiente [Incluye nota al pié: Esta es una copia fiel de su escrito, Unicamente las
negritas de la palabra novela son de mi autorial:

“En esta novela, el autor nos narra el sufrimiento de un hombre llamado Gabriel. El cual padece
del corazén, en una noche le da un paro cardiaco y de pronto se encuentra sentado junto a su

cuerpo inmovil y frio, pero él no sabe si fue una pesadilla o realmente estd muerto. El esta
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preocupado por su abuela y por su condiciéon y no quiere que ella lo encuentre en ese estado,
piensa cémo decirselo pero al mismo tiempo no entiende y se hace preguntas, las cuales no
puede responder. Se pregunta ‘;,por qué si estoy muerto?’ ‘estd muerto mi cuerpo pero mi alma
no’. Gabriel al momento de recuperarse de su paro llora por la oportunidad que le dio Dios de
seguir vivo y de aprovecharlo con su abuelita”

Antes de enfocarme en la redaccién y ortografia del texto, pregunté a Cuitlhdhuac cdmo sabia él
que el texto leido era una novela, qué caracteristicas tenia para ser considerado asi. Nunca se
habia puesto a pensar en la diferencia [...] entre un cuento y una novela, sélo tenia claras las
caracteristicas de las fabulas.

Partiendo de su conocimiento acerca de las fabulas, tomamos algunos ejemplos de cuentos o
novelas que él conocia y pudo reconocer como principales caracteristicas de los cuentos:

e Son breves

e Escritos de una manera narrativa

¢ La trama gira alrededor de una historia

Posterior a mi visita nos volvimos a reunir en la biblioteca para analizar las imagenes literarias y

los recursos que utiliza el autor para enganchar a los lectores. Al leer junto con él las partes que
més habian captado su atencién le ayudé a desmenuzar el sentido mediante preguntas como
¢ Qué estd sintiendo Gabriel en este momento? (Qué utiliza el autor para causar esta
sensacion?, ¢Qué efecto tienen aqui los puntos suspensivos? De esta manera Cuitldhuac fue
encontrando algunos “trucos” dentro de la obra, y entre mas lefa mas encontraba riquezas
literarias, ademas de repasar algunos contenidos en el area de espafiol, como el uso de los
signos de puntuacion.
Uno de los parrafos que mas le gustaron a Cuitldhuac fue:
“Se llega al apice y hay que bajar. Mis nervios -¢mis nervios? — se tornaron laxos;
despacio, me volvia la calma a un dolor dulce, a un llanto que era como una mano de

amigo asomandose desde la sombra. Apreté esa mano y me dejé ir, inacabablemente”

Desde el principio entender lo que era el &pice, explicar por qué aparecian algunas palabras en
cursivas, asimilar a qué se referia con un dolor dulce, por qué apreté esa mano que consideraba
de amigo, me hizo saber que Cuitlahuac habia comprendido el texto.

Al principio el problema era entender de qué trataba el texto, qué palabras no conocia, pero en
este momento nuestro estudiante habia traspasado la linea que separa el entendimiento de la
trama del gusto por entender y sentir cada una de las imagenes que presenta el autor. (Vargas,
2005)

La tutoria personal permitié a los maestros contrastar el modo en que a ellos les habian
ensefiado en su paso por la escuela y, por consecuencia, su propio modo de ensefiar, con
otra manera de asegurar el aprendizaje: un tipo de relacion educativa en que el asesor no
sefala errores, sino lleva al aprendiz a encontrarlos; no le da respuestas, sino lo conduce
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a encontrarlas; aprovecha lo que ya sabe para dar significado a lo nuevo. Estas
experiencias les revelaban que era posible trabajar de una manera distinta a la
convencional y funcionaron como referente para reproducir con sus estudiantes
experiencias similares. A continuacion presentaremos fragmentos de un escrito en el que
Cuitlahuac da cuenta del impacto que la relacibn maestro-aprendiz tuvo en su propia
formacion y en su modo de concebir la ensefianza:

Antes para mi era una gran preocupacién que mis alumnos “leyeran bien”, es decir, que tuvieran
buena diccién aunque no entendieran nada. Después de mi primer acercamiento con la literatura
“Retorno de la noche” [de Julio Cortazar] me pude dar cuenta de lo importante que es este lenguaje
para aprender muchas cuestiones. Desde joven yo tenia un rechazo hacia esta materia, recuerdo
que alguna vez me encargaron un ensayo sobre “El llano en llamas” [de Juan Rulfo] y lo entregué
por cumplir pero no me dejé nada, hasta ahora que trabajé con “Nos han dado la tierra”, uno de los

cuentos que contiene esta obra, es que pude entender su esencia.

Gracias a esta forma de aprender es que ahora, cuando junto con mis alumnos estudiabamos
algunas de las obras que vienen en las guias, me di cuenta de que podia encontrarles los puntos
mas finos que ayudaran a entender y a disfrutar de las lecturas, para que ahora si sepan lo que es

leer bien.

Por mi formacion como ingeniero, yo creia que dominaba las matematicas muy bien, me doy cuenta
de lo “cuadrado” que yo era, ya que me conformaba con que el resultado fuera el correcto pero no
me habia puesto a pensar el por qué o para qué de los procedimientos mateméaticos, menos alin me

atrevia a plantear un problema. (CEAC, 2005b)

Sonia Gutiérrez, maestra de la telesecundaria de Galeana, comenta:

[...] el proyecto me ha dejado un gran aprendizaje como docente. Considero que me ha hecho
reflexionar sobre mi préactica,[...] Por ejemplo, ahora se me facilitaria mas la preparacién de mis
clases adecuando los contenidos y revisandolos a profundidad [...] la idea de [ofrecer a los
estudiantes] lo que realmente dominas, la considero elemental, [...] me remite al hecho de que debo
estudiar a profundidad el tema que veré con los alumnos y no asistir jamas sin prepararme, [...] €so

desmerita la calidad en cualquier modelo. [...]

Antes de probar este nuevo modelo, era relativamente facil contestar una guia y llevar trabajo extra
o adecuar los contenidos para que alcanzaran para una clase. Ahora me doy cuenta que yo misma
como docente tengo muchas fallas que superar, y me pregunto como ensefié a leer a mis anteriores
alumnos si yo no sé hacerlo. Pero en fin, dicen por ahi que el valor del conocimiento esta en los
obstaculos que se vencen para alcanzarlo, y en verdad me ha costado trabajo alcanzar algunos

conocimientos que no tenia bien asegurados, sobre todo en matematicas [...] (Ibidem)
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Cuando los docentes no tenian dificultades serias en relacién con la comprensién general
de los materiales de trabajo, la capacitacion se pudo dedicar a profundizar en el
conocimiento de las disciplinas académicas y a reflexionar sobre los propios procesos de
aprendizaje, asi como a la discusion de los registros de tutoria elaborados por los
asesores, a fin de favorecer la adquisicion de habilidades de tutoria. Al igual que se
espera de la practica en el aula, en la capacitacion a los maestros el punto de partida era
la necesidad especifica de cada uno.

Asesoria directa en aula

Tras las primeras sesiones de capacitacion, los maestros comenzaron a adquirir
seguridad en el manejo de temas del programa de Telesecundaria, asi como mayor
confianza en su capacidad para ayudar a otros a aprender lo que ellos habian aprendido
bien. Sin embargo, muchos mostraron abiertamente su escepticismo con respecto a que
fuera posible trasladar al aula el tipo de relaciones tutorales que con ellos llevaban los
asesores de CEAC, de modo que éstas se convirtieran en la practica habitual con sus

estudiantes.

[Las] sesiones de trabajo le sirvieron mucho al maestro, segun dijo, para su desempefio en la
Normal Superior. Dijo que esta capacitacion le habia aportado mucho, que le estaba gustando
bastante. Sin embargo, expresé tener dudas de poder trabajar asi con los alumnos, ya que, como
dijo, los de primero desconocen hasta las operaciones basicas. [...] “Aunque les traigan el poema
méas bonito, no es algo que les llame la atencion, ni siquiera tienen el habito de la lectura.
(Magallanes, 2005)

Estuvimos [asesor y maestra] abordando algunos ejercicios de matematicas [...] sin embargo al
tratar de inducirle a nuevas maneras de solucién de un ejercicio, dijo que [...] en la mayoria de las
ocasiones, los alumnos “apenas si son capaces de resolverlos de una sola manera [...] (De Avila,
2005)

Los dos testimonios anteriores ejemplifican la desconfianza que mostraban los maestros
hacia la capacidad de los estudiantes para aprender por cuenta propia. Para ir
despejando esa desconfianza, los asesores de CEAC optaron por trabajar tutoralmente
con los estudiantes que los docentes consideraban los casos mas dificiles, para

evidenciar su potencial dedicacién al estudio y su capacidad para aprender. Al atestiguar
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los resultados concretos de estas intervenciones, los maestros fueron dejando atras el

escepticismo y ganando confianza en la propuesta.

Debido al escepticismo del maestro [...] sugeri trabajar yo misma con una estudiante cualquiera los
problemas que él habia estudiado. [...] Fidelina, la alumna de primero con la que trabajé, escogi6é un
problema que requeria un sistema de ecuaciones, tema que se aborda hasta el siguiente grado. [...]
no era que no tuviera bases de mateméticas, simplemente no las asociaba con el problema o no se
detenia a revisar el procedimiento que habia seguido [...] Trabajamos en el problema por dos horas,
sin embargo, Fidelina, entusiasmada, no mostraba cansancio. El maestro —que observaba la
asesoria— me comenté que esta experiencia habia sido importante para Fidelina, pues es una de
las estudiantes mas calladas y cabizbajas de la clase. Se mostr6 contenta, y el maestro lo detecto.
(Magallanes, 2005)

Veamos, a través del registro de la asesora de CEAC que trabajé con Fidelina, su

proceso de aprendizaje

A continuacién describo parte del proceso de Fidelina, que resolvio el siguiente problema:
En una obra de teatro se cobraron $80 por nifio y $1 20 por adulto y se vendieron 100
boletos menos de adulto que de nifio. Si la recaudac  i6n total fue de $30,000 ¢Cuantos
boletos de cada tipo se vendieron?
Anoté:
120
+ 80
200
x 100
000 30000
000 20000
200 40000
200000

Le pregunté porqué habia sumado 120 + 80. Dijo que porque eso costaba el boleto y la suma
daba lo que se vendid. Sostuvimos la siguiente conversacion:

Asesora: Si yo te digo, este borrador cuesta $3 y esta pluma $5 y te pregunto cuantas plumas y

cuantos borradores se vendieron, ¢ me puedes contestar?

Fidelina: No.

A: ¢Por qué?

F: Porgue nada mas me sé el precio.

A: Vamos a leer otra vez el problema a ver si nada mas nos dice cuanto cuesta cada

boleto o si si nos dice cuantos se vendieron.



Vio que no decia. Le pregunté por qué habia multiplicado y no supo decirme; sin embargo
aprovechd para corregir la multiplicacion, se fij6 que habia dejado dos espacios en el algoritmo
(daba 20,000 no 200,000.) [Cuando le pregunté] cual era el resultado del problema, dijo que
40,000, vio que también habia sumado mal, y corrigio.

Le sugeri hacer de otra manera el problema, [lo cual] serviria para verificar el resultado. Leyo el
problema en voz alta, sefialé las palabras que no conocia: recaudacion vy tipo. [...] Le puse el
ejemplo de cuando alguien anda juntando firmas para llevarlas a la presidencia, juntar firmas es
lo mismo que recaudar firmas. Apunt6: recaudar: juntar cualquier cosa. Respecto a la palabra
tipo, tomé dos cuadernos y le pregunté

¢ Estos cuadernos son del mismo tipo?

No, uno es tipo grande y el otro es tipo chico.

¢Y en el problema a qué se refiere?

A boletos tipo de nifio y tipo de adulto.

Para resolver el problema, ¢ Qué pregunta debemos contestar?

mrExm oz T2

Cuantos boletos de cada tipo se vendieron, cuantos de nifio y cuantos de adulto.

Le sugeri que apuntara los datos que [...] daba el problema, apuntd: 80p igual precio del boleto
de nifio

Le mostré una moneda, para que usara el signo de pesos y le recordé que en matematicas la
palabra igual tiene un signo. Apuntoé:

$80= precio del boleto de nifio

$120= precio del boleto de adulto

$30,000= dinero total

100 menos boletos de adulto

Le dije que otra forma de resolver el problema era con algebra, y con ella podiamos resolver

problemas simbolizando con letras los datos que no conocemos.

¢ Qué es lo que no sabemos?

Cuantos boletos de cada tipo se vendieron.

¢ Conocemos cuantos boletos de nifio se vendieron?

No.

[...] eso lo vamos a simbolizar con x, ¢y boletos de adulto?

Tampoco.

> T »x 0> Tr

Esos los vamos a simbolizar con y.

Fidelina apunt6 x y y donde ya tenia la organizaciéon previa de sus datos, en los lugares
correspondientes.

Le dije mientras apuntaba 5 (x) = 15

Supdn que una paleta cuesta $5.00 y te cobran $15.00 ¢ Cuantas paletas compraste?
Tres.

¢ Como le hiciste para saber?

mEmoE

Multipligué 5 por un nimero que me diera 15.
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A: jAh! Entonces, el nUmero que va en lugar de la x, el que era desconocido es el 3:
apunté: 5 (3) = 15.
Lo que cuesta cada paleta
Cantidad de paletas
Costo total de paletas
A: ¢,Conoces el precio del boleto de nifio?
F: Si.
A: Apuntalo, ¢conoces cuantos se vendieron?
F: No.
A: ¢ Cémo lo simbolizarias?
F: Con x. (Apunt6 80x y 120y)
A: Si sumaras lo que se vendi6 en total por todos los boletos ¢ Cuanto te daria?
F: 30,000.
Relacionando el desglose anterior, apunté:
80x+ 120 y =30,000
Lo que cuesta el boleto de nifio
Cantidad de boletos de nifio
Lo que cuesta el boleto de adulto
Cantidad de boletos de adulto v
Dinero que se junté
A: Esto que hiciste fue traducir el problema al lenguaje algebraico, como cuando traduces
de inglés a espafiol que pones house = casa, | = yo, nomas que en lugar de traducir
inglés y espafiol, tradujiste de palabras comunes, que usamos todos los dias, al
algebra, o sea a numeros, letras vy signos. (Sefialando la ecuacion) Esto se llama
ecuacion, ¢sabes lo que significa?
F: No.
Apunté:
Ecuacién
Equitativo
Equilatero
Igualdad
Enfaticé la raiz comun de las palabras y aproveché que sabia el significado de equilatero, de

esta forma dedujo lo quiere decir ecuacion.

Le dije que la ecuacién planteada se referia al dinero y usamos tres datos del problema, pero

nos faltal

ba uno, el 100. Leyd lo que dice el problema sobre el 100 y le pregunté
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A:
F:
A:
Apunto:

Si a los boletos de nifio le restamos los de adulto cuantos nos quedan?
Cien.
Ahora simbolizalo

x—y =100

Ya tenia dos ecuaciones. Después de decirme qué cosas observaba que estaban presentes en

las ecuaciones apuntd y leyo:

“Ecuacion: es una igualdad, lo que esta de un lado es igual a lo que esta del otro lado. Tiene

letras que se llaman incégnitas (palabra que también le ayudé a deducir separandola) que es lo

gue no conocemos, nameros, signo de igual y suma, resta, multiplicacién o division.

80 x + 120 y = 30,000

Tapé el resto de la ecuacion y dejé solo el 80x, le pregunté:

mer oD T2

¢ Esto es una ecuacion?

No.

¢ Qué le falta?

El igual y el otro lado.

(Destapando sélo el =30,000) ¢ Esto es una ecuacion?

No, le faltan letras y el otro lado.

Antes de empezar los despejes era importante que tuviera clara la idea de igualdad.

> m

>0 mExmr

> m ez m 2T

> m» mnz

(Apuntando) Si tienes 200=100+100, ¢Es igual lo que esta de un lado y del otro?

Si.

¢ Y sile quitas un 100, 200=100?

Ya no son iguales.

¢ Pero si el 100 que le quitaste se lo restas al 200, 200-100=100?

Si son iguales.

De eso se va a tratar lo que sigue, de que sean siempre igual de los dos lados, por eso
se llaman ecuaciones. ¢ Qué te gustaria saber primero, los boletos de nifio o de adulto?
El que sea... los de adulto.

¢Con qué los simbolizaste?

Cony.

Lo primero es despejar x en esta ecuacion, ¢ Sabes lo que es despejar?

No.

Si yo digo: “voy a despejar este terreno”, quiere decir que voy a quitar las yerbas, las
piedras, si digo voy a despejar el salon, ¢Qué quiere decir?

Que quitamos las bancas.

Entonces despejar la x quiere decir que le vamos a quitar lo que tiene alrededor, la
vamos a dejar sola del lado izquierdo de la ecuacién. [Le pedi que se fijara en la
ecuacion x —y = 100 y en la igualdad 200-100=100]

Si queremos despejar o dejar solo el 200, ¢ Qué hacemos?

Quitar el 100.

ijAh! Pero es un nimero negativo, ¢ Sabes lo que quiere decir negativo?

No

¢ Te acuerdas de la recta numérica?
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F: Si. [dibuj6 lo siguiente]
RN
8 -7 6 54 3 -2 -10 1 2 3 4 5 6 7 8

A: [Sefialando la mitad derecha de la recta] ¢ Estos niumeros cémo se llaman?

F: Positivos.

A: ¢ Y éstos?

F: iAh! Son los negativos

A: ¢Y qué signo tienen?

F: De menos.

A: ¢Y el -100 de qué lado estaria en la recta?

F: De lado izquierdo.

[Escribi mas ndmeros y me contestaba si eran positivos o negativos].

A: Volvamos al ejemplo. Dijiste que para dejar solo al 200 podiamos quitar el -100, pero
recuerda que nos debe quedar igual de los dos lados ¢ Cémo quedaria?

F: [Apunté: 200=100-100]

A: ¢ Cuanto es 100-100? — cero. ¢ Y cero es igual a 200?

F: jAh! No.

A: A ver, pasalo positivo del otro lado, a ver si asi sigue siendo ecuacion.

F: (Apunto: 200=100+100)

A: Ahora haz lo mismo con la ecuacion.

F: (Apunto: x=100+y

bol. nifio
bol. adulto

A: ¢ Qué quiere decir esta ecuacion asi como quedd?

F: Que los boletos de nifio son igual que los boletos de adulto més cien.

A: Ahora vamos a sustituir. [Fidelina no sabia a qué me referia]. Si se te pierde tu
borrador, yo te lo sustituyo por otro. [Puse otro ejemplo. Apuntando, le dije] 100 se
puede sustituir por 50+ 50, ¢ De qué otra forma lo puedes sustituir? -

F: 10 x 10. (Escribi6: “Sustituir: es cambiar una cosa por otra que vale lo mismao”).

A: Sustituye la x por lo que ya sabes que vale, apunta como queda la ecuacion.

F: (Anoto: 80 (100 +y) + 120 y = 30,000

A: ¢ Te acuerdas qué operacion habia entre 80 y x?

F: Multiplicacién.

A: ¢Entonces qué tienes que hacer?

F: Multiplicar 80 por 100.
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A: Si, pero también por y; se multiplica por todo lo que esta adentro del paréntesis,
acuérdate que sustituiste. [Volvi al ejemplo de las paletas para que recordara el sentido
de esa multiplicacién]

F: (Apunt6: 8000+ 80y +120y =30,000)

Con ayuda de otras preguntas que le hice asocié los términos semejantes. Le pedi que revisara

lo referente a los nimeros positivos y negativos que cambian de lugar en la ecuacién y puso:

800y + 120y =30,000 - 8000

A partir de aqui comenzé a hacer las operaciones correspondientes e intervine menos, soélo

haciéndole volver, en el momento necesario, a los apuntes que ya tenia. Resolvié el problema.

(Ibidem)

Los maestros se preguntaban si seria posible establecer relaciones tutorales en grupos
con varios estudiantes. Finalmente, era distinto recibir capacitacién personalizada por
parte de un asesor que tenia que atender tan s6lo a uno o dos maestros que tener frente

a si a un grupo numeroso de jévenes que demandaran apoyo personal.

"Este proyecto”, comentd [el maestro] Cuitldhuac, "me ha llenado en cuestién de aprendizaje, me ha
dado un enriguecimiento enorme". [Su compafiero, el profesor] Roberto afiadié. "no me cabe duda
de que nosotros y los estudiantes aprendemos mejor trabajando de este modo". Pero, concluian
ambos, “hay muchas cuestiones que se nos presentan en la practica que todavia no podemos
resolver”. (CEAC, 2005a)

Creemos que, en gran medida, esta inquietud provenia de la necesidad de control del
grupo que puede sentir cualquiera al estar frente a un grupo de adolescentes. Se suele
pensar que el maestro solo debe hacerse cargo del aprendizaje de todos los estudiantes.
No suele tomarse en cuenta — y, por tanto, se desaprovecha — el talento de los propios
alumnos como tutores de otros companeros en el estudio de lo que los primeros han
aprendido bien. En una Comunidad de Aprendizaje, la tutoria personal a unos cuantos
alumnos los deja en condiciones de apoyar tutoralmente a otros colegas y, de este modo,
el aprendizaje deja de ser responsabilidad exclusiva del maestro y se distribuye en el
grupo. Este sencillo principio hace posible la atencidn personal, independientemente de
la cantidad de estudiantes.

La puesta en marcha de la Comunidad de Aprendizaje en las aulas generé en la mayoria
de los casos descontrol al interior de los salones. Era de esperarse que muchos no
supieran qué hacer mientras el maestro y el asesor de CEAC atendian a otros estudiantes

y, decidieran, entonces, ocupar su tiempo en actividades diversas — platicar entre si,
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molestar a otros, etcétera. Paulatinamente, sin embargo, los estudiantes comenzaron a
tomar un rol activo al incorporarse como tutores de otros. Poco a poco, el trabajo de
tutoria entre compafieros —incluso entre los de distinto grado— comenzé a ser parte del
desarrollo natural de las clases. Mostramos a continuacion un par de fragmentos de
reportes de asesores de CEAC que dan cuenta de este cambio:

Me llamé la atencién que casi tal y como yo la fui metiendo a la investigacion ella fue llevando a
sus comparieros a que hicieran lo que les pedia [y dio] una muestra de respeto a la aventura de
asesoria de Enriqueta [...] Elias le regresé el favor [...] asesorandola en el tema por el cual él ya
habia caminado. Volvi a ser sorprendido al observar que ya no estaban transmitiendo

respuestas sino herramientas para la comprension. (De Avila, 2005)

Sandra y Maria [asesoraban a] Ernesto y Raull, ambas estaban apoyandolos para que
aprendieran a realizar operaciones con fracciones [...] fue muy enriquecedor observar cémo
cada una se hacia cargo de que a su compafiero le quedara claro uno u otro procedimiento,
incluso ya tenian contemplados los materiales que les sugeririan [...] para [...] consulta.
(Vargas, 2005)

Al abrir la oferta de temas de estudio, de modo que cada alumno podia elegir con cudl
trabajar de los catalogos de maestros y asesores de CEAC, los maestros comenzaron a
detectar el interés de muchos por aprender. Especialmente reveladores resultaron los
casos de los alumnos considerados como “flojos” o “indisciplinados” que comenzaron a
convertirse en algunos de los mas destacados por su empefio y dedicacion, o de quienes
descubrieron la propia capacidad para aprender al alcanzar el dominio de temas para los
que, inicialmente, se sentian negados. Mostramos a continuacion un par de testimonios.
El primero se ha tomado de un escrito en que la maestra Sandra Gutiérrez, de Belisario
Dominguez, menciona los cambios que observé en varios de sus estudiantes. El segundo
es fragmento de un reporte del asesor de CEAC que trabajo en la telesecundaria de
Francisco Garcia Salinas:

A continuaciéon mencionaré algunos casos de alumnos que anteriormente no sobresalian mucho en
las actividades realizadas. De hecho, era un conflicto trabajar con ellos, porque sentian el trabajo
como una obligacién, y al principio del proyecto, sélo transcribian y tendian copiar a compafieros
continuamente.

JesuUs es un joven de 14 afios y esta en tercero, por lo general este alumno era rebelde, conmigo y
con sus compafieros; era de esos tipicos jovenes que sienten que siempre tienen la razén. De hecho

era algo agresivo, y no cumplia con las tareas. Se le comenzaron a pedir productos de trabajo mas
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individuales y propios, no copias y se puso mas atencion a su proceso [...] su actitud [...] cambi6, su
comportamiento es diferente, su forma de aprender es lenta, pero es mas comprometido y eso hace
gue se mantenga ocupado y no pierda tanto el tiempo. Para mi es un gran logro porque a partir de
que él cambio su forma de ver las cosas todo avanzé; de hecho él queria [dejar de estudiar al]
terminar la secundaria y ahora proximamente presentara el examen para estudiar en la preparatoria
[...] tiene la intencion de seguir estudiando. (CEAC, 2005b)

“Otro caso [...] donde confirmé que el interés es imprescindible para guiar el estudio, fue [el de]
Rogelio, estudiante de primer grado. El texto que decidié trabajar fue Trust me I'm a doctor. La
maestra se dio cuenta del entusiasmo con que realizaba su traduccién [...] lo observé consultado
sus materiales sin distraerse con el “relajo” de otros estudiantes. [...] [Cuando lleg6 el receso, ofreci]
darle asesoria al momento de regresar, sin embargo dijo que aprovecharamos que los demas

estaban fuera y que trabajaramos en su texto, que no queria salir a receso”. (De la Cruz, 2005)

Sobre todo en las escuelas donde se adopté con menores dificultades la comunidad de
aprendizaje, comenzaron a abundar las evidencias de estudiantes a quienes inicialmente
se dedicaba mucho tiempo de asesoria, pero que después avanzaban en el estudio de
nuevos temas sin necesidad de apoyo tutoral. Comenzaron a elaborarse trabajos escritos
y a desarrollarse demostraciones publicas en que los estudiantes daban cuenta del
dominio de los temas que habian estudiado y del proceso a través del cual aprendieron.

Como ejemplo, mostramos el caso de Carlos, de la telesecundaria de Galeana.

Carlos, de primer grado, [...] escogio leer un articulo de la revista “Como Ves”. Queria encontrar
mas informacion, ver ilustraciones sobre las placas tectonicas [...] Para ello esta semana se dio
tiempo de revisar algunos cd’s en la computadora. Encontrd el tema y muchas imagenes. [...]
Carlos se dio el tiempo de leer un articulo, de buscar informacion en cd’s, etc. Se respetd su
decisién y se le acompafié en su proceso con paciencia. [...] Leia y sacaba la idea principal de
un parrafo, después buscaba informacion en la computadora, después veia cosas de otros
temas, después regresaba a leer y escribir otra idea principal de otro parrafo. Después buscaba
en un Atlas el mapa del mundo. Se compr6 incluso dos mapamundi para uno recortarlo, y
explicar sobre el otro el movimiento de las placas tectdnicas y el desplazamiento de los
continentes desde que la Tierra era una sola masa que ahora esté dividida en cinco continentes.
[...]Carlos ha mejorado mucho a lo largo del ciclo escolar. En un principio nomas no haciamos
que leyera. Carlos pedia ver los programas de television, y de verdad que tenia cierta habilidad
para retener imagenes y parte de la informacién, pero leer era muy aburrido para él. Ahora

vemos que recurre a las imagenes como apoyo para la lectura que hace. (Flores, 2005)

Maestros y asesores comenzaron a percibir cambios significativos en los alumnos; desde

las habilidades y conocimientos que los estudiantes adquirieron durante este ciclo escolar
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hasta los cambios en actitud respecto al estudio y perspectivas de la escuela. Entre lo
mas importante destacaban que los estudiantes se expresan mejor, conviven mas con sus
compaferos, tienen un sentido de cooperacion académica que antes no tenian, utilizan
mas los materiales de la biblioteca, leen con sentido los textos a que se enfrentan, saben
gue el estudio de las distintas disciplinas es para beneficio propio y han dejado de lado
practicas tales como copiar y contestar guias sin reflexionar sobre los resultados y el

proceso que siguieron para obtenerlos.

En tres de las escuelas participantes en el proyecto hubo resultados llamativos en
términos de pruebas estandar del sistema escolar. Los estudiantes de Galeana, escuela
gue en los ciclos escolares anteriores se habia colocado en el pendltimo y Gltimo lugar de
las pruebas aplicadas por la supervision regional, alcanzaron la media de todas las
secundarias de la zona (incluidas telesecundarias de organizacion completa). En una
prueba similar, los estudiantes de la escuela José Vasconcelos obtuvieron puntajes
cercanos a la media de las otras escuelas de la zona en las areas de ciencias naturales y
sociales; sin embargo, en matematicas e inglés (dos de las areas a las que tanto el asesor
como la maestra dieron prioridad en la construccion del catalogo de ofertas) los puntajes
superaron la media. Los alumnos de la escuela Tierra y Libertad obtuvieron puntajes
cercanos a la media de todas las secundarias de la zona, aun cuando las pruebas
estandar incluian temas que no se habian abordado en el ciclo escolar. Estos resultados
se sumaron a las evidencias cualitativas del aprendizaje de los estudiantes para dar un
nuevo impulso al compromiso de los maestros con la implementacion del modelo en sus

escuelas.

Los maestros comenzaron a dar cuenta de cémo habia cambiado la organizacion del
trabajo en el aula y la planeacién de su actividad docente. Alberto, profesor del Granizo,
en una conversacion con el asesor y en su balance final del proyecto, resalta los cambios

gue noto en sus estudiantes tanto académicamente como en su actitud ante la escuela.

Daniel: ¢Y qué piensas sobre el avance de los estudiantes del Granizo?

Alberto: Pues veo bastantes avances en ellos. No dominan aun todos los conceptos de secundaria,
pero se han formado mucho mas como estudiantes.

D: ¢A qué te refieres con que ahora son méas estudiantes que antes?

A: Sus apuntes son mejores cada vez. Antes, el ciclo anterior, por ejemplo, constantemente me

pedian salirse a recreo, o salir antes de tiempo. Eran estudiantes que muy rara vez hacian
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tareas en casa, salvo algunas dos excepciones, y en clases respondian las guias copiando las
claves y observaban el programa de televisién sin escucharlo, era simplemente un distractor
visual. Otros estudiantes aprovechaban muy bien la television, pero de todos modos era un
distractor a la mera hora.

D: ¢0O sea que dejar de usar la television en este caso funcion4?

A: Si. La programacion inicia a la siete de la mafiana, hora local. Inician con el programa de primer
grado. Dura quince minutos. Después los estudiantes de primer grado responden la guia con
apoyo de Conceptos Bésicos. Inmediatamente después de que termina el programa para primer
grado, inicia el de segundo. Quince minutos. Después responden su guia, e inicia el programa
para tercero. La realidad es que todos ven los tres programas y responden su guia sin prestar
atencion a lo que responden. Después inicia otra serie de tres programas, uno para cada grado,
pero en otra signatura, y era ver toda la mafiana television. Se aburren y se quieren salir a jugar.
No quiere decir que los programas televisivos no sean buenos, simplemente es que no tenia
modo de coordinar el trabajo con tres grupos, la television y las guias.

D: ¢Y como es que esto (dejar de ver los programas televisivos) le ha servido a los estudiantes?

A: Ahora hacemos mas trabajo. Cada quién se concentra en lo suyo y se hacen apuntes, cuando
antes era solo ver television. Ahora podemos concentrarnos en un tema y profundizar en él.
(Flores, 2005)

En un escrito que elaboré el profesor Alberto en la etapa final del proyecto, podemos

leer:

A veces subestimamos la capacidad de aprendizaje de los muchachos y uno se desespera o
considera que su avance es muy lento, pero ya después de haber trabajado varios ejercicios con
este modelo se da uno cuenta que los aprendizajes que los jévenes van adquiriendo son muy
significativos; su formacion va siendo mas consistente debido a que cada alumno debe seguir
adelante con su propio esfuerzo y dedicacién, no hay a quien copiar. Esta manera de trabajo
aumento la capacidad de concentracion en los jovenes, ya que se daban a la tarea de terminar su
tarea de matematicas, inglés 0 literatura, individualmente olvidandose por completo del tiempo.
Aprendieron a relacionarse mas con los libros en forma de consulta, con los diccionarios de espafiol
e inglés, al inicio insistian que ciertas palabras no venian en éstos, pero esto se debia a que no
sabian localizar la palabra correctamente [...] El ambiente escolar cambi6 radicalmente pues cada

estudiante esta concentrado en cuél va a ser su propésito de ir a la escuela. (CEAC, 2005b)

De igual forma, varios estudiantes contrastan sus practicas y aprendizajes previos con los
actuales. Presentamos a continuacion algunas citas textuales.™

! Hemos preferido incorporar textualmente las citas de los estudiantes, pues nos parece que, aunque
requieren correcciones de ortografia y estilo, reflejan con suficiente claridad sus ideas.
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Bueno pues a mi si me gusta comunidad de aprendizaje porque he sabido hacerme responsable, ya
no nada mas es contestar preguntas, la investigacion sobre cada tema es mucho mas grande, he
sabido investigar yo sola. [...] Por otra parte me gusta que los alumnos escojan lo que quieren
estudiar y que cada uno este por su parte, ahora en comunidad de aprendizaje los maestros nos
ponen mas atenciéon a cada uno, como estdbamos antes era pura copiadera y asi es muy dificil

copiar porque tenemos que explicar como le hicimos.

[...] esta manera de trabajar me gusto mucho por que tenemos mas tiempo para pensar lo que esta
resolbiendo y para inbestigar en los libros que tenemos aqui en la escuela, que son los necesarios
para trabajar agusto. tambien los profesores nos alludan por que nos explican bien lo que estamos

aciendo.

haora que estamos trabajando con este nuebo prollecto se me a echo mas fasil de la manera en que
trabajamos porque podemos ber el tema uno o dos dias el mismo tema asta que lo entiendas y en las
guias beias un tema diferente todos los dias. Creo que no lo comprendemos cada tema que ibamos
biendo con las Guias porque era muy poco tiempo para aprender el tema. De este prollecto yo creo

que esta bien porque no trabajamos apurados.

[...] Este afio loe studie mejor que el otro y aprendi mas cosas de las que yo sabia porque cuando no
sabia una cosa [...] tenia verglienza pedir explicacion y ahora que pase a segundo ya no tengo
verglienza porque me di cuenta que sin ninguna explicacion no iva a aprender mas y empece a pedir

explicacion. (lbidem)

Los resultados que los maestros fueron viendo en sus estudiantes, los impulsaron a tomar
un rol activo en la seleccion de los materiales y en la organizacion de los tiempos de
estudio. Destaca el caso de las dos telesecundarias de la regiéon de Pinos, en que los
maestros decidieron dedicar dos viernes al mes a reunirse para recibir capacitacion,
practicar la tutoria entre ellos y seleccionar nuevos materiales de estudio. Al conformar
una comunidad de aprendizaje, tuvieron una mejor vision de lo que podia hacerse al
interior del aula. Poco a poco, los maestros comenzaron a hacer de la Comunidad de
Aprendizaje su practica cotidiana, 0 bien a incorporar algunos de sus elementos, aun
cuando no estuviera presente el asesor de CEAC. A continuacién mostramos algunos

testimonios que dan cuenta de cambios importantes en los salones.

En el mes de junio, la asesora que visitd la escuela de Casa de Janos reporta:

Pregunté a los maestros desde cuando se veia esa circulacion de libros entre los alumnos. Lo
atribuyeron a la nueva forma de trabajo e incluso comentaron que hay alumnos que se llevan libros a

su casa; Sinthia por ejemplo se lleva uno por semana. (Magallanes, 2005:)
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En el reporte de una de las ultimas visitas a El Granizo el asesor comenta:

Algo que me causo una grata impresion es que los estudiantes ya estaban habituados a trabajar con
la metodologia, cada uno estaba estudiando por su cuenta un tema y el maestro no daba clases sino
apoyaba a los alumnos tutorandolos en sus dificultades [...] Por estar tan concentrados e interesados
en lo que estudiaban no se percataban del horario y seguian trabajando aun cuando su horario de
clases ya habia terminado. (Flores, 2005)

En El Uncidero la maestra aproveché su trabajo de capacitacién para elaborar mapas de
contenido en los que relacionaba problemas y lecturas especificos con temas de los libros
de consulta de Telesecundaria. Acerca de sus avances en este sentido, el asesor
comenta:

[La profesora] Ha podido ubicar necesidades de estudio de los jovenes para poder decidir los temas
que integrara como parte de su catalogo [...] estudia el tema y lo prepara para ofrecerlo a los
jovenes. En su cuaderno anota cémo sera aplicada la actividad e integra también los objetivos que
se van buscando con ésta. (De Avila, 2005)

El maestro Roberto Ortiz, de Francisco Garcia Salinas, dio muestras de una comprension
cabal de la propuesta cuando despej6 las dudas de los padres de familia respecto de la
nueva forma de trabajo en la escuela.

En la reunién con padres de familia] llamo la atencion que se preguntara por qué ya no se les dejaba
tarea a los jovenes. Intervino el Prof. Roberto explicando que si habia trabajo que realizar en la casa,
sin embargo éste ya no era el mismo para todos puesto que cada alumno avanzaba diferente en su
aprendizaje. (De la Cruz, 2005)

Con anterioridad mencionamos que hubo un par de escuelas en que, aunque no se
implementé la Comunidad de Aprendizaje como parte del trabajo cotidiano de los
maestros, hubo avances importantes en relacidon con su punto de partida. Nos parece
importante mencionarlos. En Belisario Dominguez pudimos observar un cambio en la
actitud de la maestra hacia el proyecto, que se refleja en un escrito que ella misma

elabor6 en la etapa final:
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En este ciclo escolar en nuestra escuela se pasé por varias etapas, [...] al inicio no se veia ningan
cambio, [...] estaba comenzando a mezclar varias estrategias que no tenian un significado preciso ni
para ellos [los estudiantes] ni para mi [...] el trabajo administrativo y de organizacién cada vez era
més pesado, no tenia tiempo de planear bien las estrategias que iba a utilizar al dia siguiente y esto
era una presion [...] perdia de vista constantemente el objetivo [...] eso implicaba que el tiempo que
dedicaba a los jovenes y a mi capacitacion no fuera suficiente.

Desde que comencé a tomar varias lineas del proyecto, como hacer que los estudiantes realizaran
un trabajo individual y comenzaran a investigar y a aprender por si solos [...] comenzaron a verse los
cambios poco a poco, los jovenes fueron haciéndose mas responsables en su trabajo [...] ya no
estaban esperanzados al compafiero que siempre se los facilitaba. Iniciaron a conocer mas los
libros de la biblioteca y comenzaron a utilizar muchos espacios de la escuela para estudiar, en
ocasiones les gustaba estar juntos en un salén, eso se debia por lo general a la manera de

organizacion de las dinamicas de trabajo.

Este proceso es algo lento pero al final puedo decir que vale la pena, ahora los muchachos, se
saben organizar muy bien [...] ahora el trabajo en el aula es mas productivo y el ambiente del sal6n
es tranquilo, me refiero a que todo va muy bien, no hay discusiones todos trabajan sin presiones y

con confianza, ahora son mas seguros. (CEAC, 2005b)

En los Lirios, hubo un cambio notable en términos del tipo de relacién entre el maestro y
los estudiantes. Para ilustrar esto, presentamos un par de testimonios recogidos al inicio
y al final del proyecto. En un mensaje escrito a raiz de la primera visita a esta escuela, la

asesora comenta:

La actitud del maestro con los estudiantes es violenta [...] los humilla, les grita [...] los regafia porque
llevan guaraches en lugar de zapatos, los evidencia cuando no saben, los imita pero con voz de
alguien con retraso mental [...] confio en que en el fondo es una buena persona y le interesa
realmente hacer algo por los estudiantes, pero no sabe cémo, incluso me da la impresién [...] de que

no esté preparado como maestro [y] por eso recurre a la autoridad. (Magallanes, 2005:)

En contraste, podemos leer en el reporte de la cuarta visita:

Me sorprendi6 ver el cambio radical en la actitud del maestro, se notaba mucho mas relajado, incluso la
forma en que se dirigia a los alumnos era amable [...] El clima en general en el salén se sentia relajado,

muy diferente a las otras ocasiones. (Ibidem)
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Dos historias largas en camara rapida

Pareciera que actualmente la prisa es inseparable del quehacer educativo. Con
frecuencia encontramos maestros que avanzan a paso acelerado para poder cubrir el
programa anual; autoridades que desean soluciones inmediatas al problema arfiejo de la
calidad educativa. Y asi, el programa anual sigue su marcha independientemente del
ritmo que cada estudiante necesitaria para aprender los temas que lo conforman; y pasan

los intentos de reforma escolar sin cambios sustanciales en los salones.

Se han hecho inversiones extraordinarias para el mejoramiento de la educacion: recursos
financieros para las escuelas, remodelacion de las instalaciones, distribucion de
bibliotecas y equipos de cOmputo. Pero si nos asomamos a los salones de clase, no
encontramos mayores cambios en términos del aprendizaje de los alumnos. Y es que,
con la prisa, se ha dejado a un lado el recurso principal para el buen aprendizaje: el
tiempo. Tiempo para acompafiar a maestros y alumnos por los accidentados caminos del
aprendizaje que los conduzcan a recuperar la confianza en su propia capacidad para
entender y, con ella, el interés por aprender y ensefiar. Tiempo para revertir las inercias

gue, por afos, se han formado en los salones de clase.

Creemos que la verdadera transformacion del sistema educativo s6lo es posible con el
cambio interior del maestro. Y éste no puede suceder sino a través del dialogo,
artesanalmente. A lo largo de sus visitas a las escuelas, los asesores de CEAC pudieron
detectar y resolver problematicas que los instrumentos y practicas convencionales de
supervision no alcanzan a identificar. A través de relaciones personales de dialogo,
afloraron las dificultades académicas especificas de cada maestro y, en el momento en
que surgian, encontraban solucién en el intercambio tutorial. El trabajo directo con
estudiantes ayudé a vencer resistencias en los maestros que, aun estando de acuerdo en

el enfoque de la comunidad de aprendizaje, dudaban de su viabilidad.

El cambio tomé tiempo. Pero confiamos en que no tiene marcha atras, porque sucedi6 en
el interior de maestros y estudiantes. Una vez que se vive el buen aprendizaje es dificil
volver a los viejos vicios escolares (copiar, leer con descuido, guardar silencio cuando
algo no se entiende.) Escuchemos, a través de un fragmento que escribié el maestro

Cuitlahuac, un testimonio de transformacion interior:



61

Cuando me preguntan si me gustaria que este proyecto continuara otro afio, yo les contesto
que, independientemente de que se autorice 0 no, ya no podria volver a lo que hacia antes, ya
miro las cosas de otra manera. Ahora ya no me conformaré con “cumplir”, sino que me

aseguraré de que los alumnos realmente aprendan. (CEAC, 2005b)

Las ocho historias alrededor de las cuales gira este capitulo tienen en comudn el cambio
interior de los maestros. En muchos casos, lograrlo llevd mucho tiempo de intentos y
atenta espera. Como el buen aprendizaje, implicéd tropiezos, retrocesos, momentos de
duda y confusion. Sin embargo, como sugieren los resultados de este primer ciclo, una
vez que tiene lugar la transformacion interior, el avance puede ser acelerado, de modo
gue se remonta la aparente desventaja que resulta de la inversion inicial de tiempo. El
proceso de transformacidon que proponemos es necesariamente lento al inicio, porque
requiere disolver resistencias y revertir inercias, pero acelerado una vez que sucede el

cambio interior en el maestro.

A continuaciébn presentaremos en camara rapida, dos historias, elaboradas con
fragmentos de los reportes que escribieron los asesores de CEAC en sus visitas a las
escuelas de Galeana, en Chihuahua y El Uncidero, en Zacatecas. Esperamos con ellas
dar ejemplo del proceso de vaivén en que participaron maestros, estudiantes y asesores
de CEAC.

GALEANA

PRIMERA VISITA

La telesecundaria siempre habia trabajado con tres docentes, y éste es el primer afio que
trabaja s6lo con dos maestras [...] las maestras se enfrentan por primera vez en su experiencia
profesional a trabajar en una escuela bidocente [...] la circunstancia genera una serie de dudas
sobre cémo trabajar con dos grados a la vez [...] La mecanica que siguen ambas para trabajar
es la misma. Observan el programa de television, en ocasiones comentan alguna cosa breve,
los estudiantes responden las guias en la sesion que corresponde al programa que observaron
y se apoyan en el texto Conceptos Basicos para que no quede pregunta sin responder. Una vez
gue se termina de responder la Guia, se pasa a otra asignatura y se repite el procedimiento [...]
La programacion televisiva es la que lleva el ritmo de las sesiones [...] Las maestras comentan
que les gustaria mucho que sus estudiantes leyeran con méas profundidad los textos. Pero hay
que recordar [...] la prisa de la programacion [...] La jornada de trabajo deja una sensacién de
que se vieron muchas cosas pero no se profundiz6 en ninguna. Durante la capacitacion,

después de leer un poema titulado “El Grillo” [Conrado Nalé Roxlo] con tutoria del asesor, una



de las maestras fue a su escuela y se encontr6 un poema. Lo normal hubiera sido no prestarle
atencion o leerlo s6lo por encima, y [...] después de haber trabajado “El Grillo” [...] se sorprendié
a ella misma tratando de interpretar mas a fondo el poema que se encontré [...] Descubre que
no tiene un acercamiento con los estudiantes. Comenta que es muy importante que se busque
una relacion mucho méas cercana con los estudiantes. [La otra maestra] comenté acerca de la
importancia que tiene la lectura y de cémo le gustaria que asi fuera con sus estudiantes

SEGUNDA VISITA

La comunidad de aprendizaje debe vivirse para valorarse [...] las maestras habian escuchado
sobre la comunidad de aprendizaje y habian trabajado con el poema, pero faltaba la parte mas
importante del proceso: asesorar a un estudiante [...] Me arriesgué [a trabajar con el grupo]
porque solo asi las maestras podrian valorar mejor la propuesta [...] Juntamos a todos los
estudiantes en un solo salén [...] En plenaria expliqué a los estudiantes la manera en que
trabajariamos [...] Se trabaj6 con 25 estudiantes en total [...] De esos 25 [...] escogieron trabajar
con inglés solo 3, con matematicas entre algebra y geometria ocho estudiantes, tres mas con el
cuento, y todos los demés con el poema [...] Todos preguntaban qué hacer con los textos [...] La
forma de trabajo era totalmente distinta a la rutina de la Telesecundaria, lo que ayudé a que los
estudiantes tomaran interés en la sesidon. Nos dividimos el total de estudiantes entre las
maestras y yo [...] Nos sorprendio [...] la reaccién de algunos estudiantes que generalmente van
a la escuela para jugar todo el tiempo, ahora haciendo el intento de comprender el texto que
habian escogido [...] En general siento que hubo buenos resultados aunque de plano los

estudiantes de primero nos proponen un desafio interesante: abatir un fuerte rezago educativo.

TERCERA VISITA

Las maestras me comentaron que la comunidad de aprendizaje se les habia dificultado y
regresaron al trabajo rutinario de la telesecundaria [...] porque algunos estudiantes tomaron a
juego el trabajo y no avanzaban nada [...] comentaron que tenian dificultades para asesorar [...]
Propusieron [...] que trabajara la comunidad de aprendizaje con los estudiantes que estan
interesados o bien que puedan concentrarse en la investigacion personal, mientras que ellas
trabajaban de manera directa con aquellos estudiantes que de plano no saben ni cémo
encontrar una palabra en el diccionario.

[En la capacitacién de la tarde] la maestra Sonia me pregunté como asesorar en algebra.
Resolver los problemas de la coleccion [...] no le costé mayor dificultad, y su pregunta consistia
mas en saber qué hacer una vez que ya habia resuelto los problemas. Le comenté lo que habia
[yo] trabajado con Sandra y se interesé al respecto. Me preguntd, por ejemplo, cémo habia
logrado que Sandra comprendiera el significado de las variables de una ecuacion [...] Le propuse
gue me mostrara alguno de sus problemas resueltos para comentar a detalle [...] Comentar con
Sonia lo que cada estudiante iba aprendiendo y cémo lo iba aprendiendo, ademas de revisar sus
problemas de algebra, sirvié de mucho para que se comprendiera mejor el proyecto [...] Sonia
comentd que durante los quince dias que trabajaron la comunidad de aprendizaje, llegdé un
momento de no saber qué mas asesorar o cOmo asesorar. [...] coincidimos en que los

estudiantes no avanzan porque no podemos mejorar la asesoria, y no porgue no quieran
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trabajar, aunque si son bastante inquietos [...] La maestra Goretti, por su parte, me pidié que le
diera la receta para trabajar la comunidad de aprendizaje [...] Le dije [...] que hay que vivir la
metodologia para entenderla, porque las recetas no son aplicables en la comunidad de
aprendizaje [En una reunion posterior] la conversacion que tuve con ellas fue méas en el sentido
de que expresaran cémo se sentian con el proyecto [...] Sonia comenté que se le hace muy
interesante, pero teme que los estudiantes no se concentren en el trabajo [...] La conclusién a la
que llegamos fue que se debe ofrecer al estudiante una variedad de textos hasta descubrir cudl
es el lenguaje que mas le interesa o los temas que mas le gustan, para empezar el trabajo
académico con mayor rigor [...] Todo esto motivé a la maestra Sonia para idear una manera de
ensefiar a los estudiantes a investigar con gusto. Se le ocurrié que se trabajaran las sesiones de
la clase rutinaria, pero esta vez, que se dividan las asignaturas académicas, una cada quien, y
se dediquen a investigar a fondo el tema que toca para que al final del dia, cada quien exponga
lo trabajado en la asignatura que le toc6, y asi todos podrian profundizar en su tema [...] De esta
manera Sonia demostraba comprender las bases para una comunidad de aprendizaje, ya que la
dindmica del grupo le permiti6 asesorar de manera personalizada, y pudo atacar deficiencias
graves en algunos alumnos, ademas de que las exposiciones servirian para desarrollar la
expresion oral y formalizar los lenguajes académicos [...] La maestra Sonia habia descubierto
que es mas valioso profundizar en los temas, y que se pueden trabajar los materiales de la
Telesecundaria con mayor sentido. [...] Sonia pudo asesorar y poner las bases de una
comunidad de aprendizaje en el aula porque conoce y domina muy bien los materiales de
Telesecundaria [...] Para Sonia la comunidad de aprendizaje se habia aclarado por completo y
comentd que buscara la manera de sacar adelante el proyecto, aunque sabe que esto implica
trabajo [...] Conversando después comentaron que se [...] sienten comprometidas con el
Inspector quien revisara que todas las sesiones de trabajo se hayan cubierto, y ademas aplicara
una evaluacion semestral donde evidencia los avances de cada escuela ante todos los
profesores de la zona [...] Al final de la visita comprendi que la desesperacion de las maestras
consistia realmente en que les cuesta trabajo acostumbrar a los estudiantes a investigar. Ambas
comentan estar sorprendidas de las demostraciones publicas, pero caen en la comodidad de

responder las guias porque asi es mas facil tanto para ellas como para los estudiantes.

CUARTA VISITA

Llegué un lunes en la mafiana [...] Encontré a todos en un mismo salén como cuando
trabajamos en comunidad de aprendizaje [...] Las maestras comentaron que la convivencia que
se produjo al trabajar en comunidad de aprendizaje ha unido mucho a los estudiantes de todos
los grados [..] La relacion estudiante-estudiante y asesoras-estudiantes ha cambiado
notablemente en la telesecundaria [...]JSonia coment6 que debemos buscar la manera de que
los estudiantes le entren a la investigacion, ya que para varios, responder las Guias es un
trabajo menos pesado [...] La comunidad de aprendizaje en la telesecundaria se vive y hasta se
empieza a consolidar, pero sé6lo por momentos [..] Han sido varias las actividades que
interrumpen el ritmo de investigacion en los estudiantes [...] ausencias o dias festivos, o
encuentros deportivos de la Ultima etapa, etc. [...] Comentaron las maestras su preocupacion por

trabajar en comunidad de aprendizaje las areas de historia y ciencias [...] En términos generales
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el modelo alternativo para telesecundarias unitarias y bidocentes funciona para las maestras, y
falta consolidar un catélogo de ofertas con textos de los cinco lenguajes basicos a nivel docente,
para asegurar el seguimiento de las investigaciones [...] Pusimos a prueba la idea de trabajar
ahora con todas las areas. [...] Se les explicé a los estudiantes antes de empezar la sesion la
manera en que se les calificaria desde ese momento en adelante. Los criterios para acreditar la
materia incluyen presentar avances de investigacién, productos por escrito, demostracion
publica [...] Varios estudiantes retomaron traducciones de inglés. Otros mas [...] algebra o
geometria. S6lo una estudiante se animo a leer literatura. Y algunos méas tomaron un nicleo de
historia o ciencias [...] Esta semana de trabajo fue realmente provechosa en el sentido de que
pudimos eliminar por fin todas las barreras que limitaban a la comunidad de aprendizaje [...]
También porque logramos establecer cierta disciplina entre los estudiantes [...] pero hace falta
aln bastante trabajo, sobre todo con los estudiantes [...] Para las maestras ha significado
modificar en gran medida la manera en que estaban acostumbradas a ensefiar [...] En esta visita
el seguimiento académico que di a los estudiantes no fue tan cercano. De hecho me di algunos
tiempos para ser observador de la dindmica del grupo en general. Noté que mi intervencion
puede ser menor cada vez [..] Las maestras entienden ya muy bien la intencién de la

investigacion y comienzan a moverse solas

QUINTA VISITA

Los estudiantes de la telesecundaria de Galeana parecen haberse habituado al trabajo de
investigacion independiente, a estas alturas del ciclo. Son varios los estudiantes que de manera
independiente presentan mas y mas avances en sus investigaciones. Sus procesos confirman
que van aprendiendo a leer con mayor profundidad cada vez, y han encontrado un ritmo de
avance personal que conviene mantener y fomentar. [...] El proceso que se ha vivido en Galeana
nos ensefia que la comunidad de aprendizaje se construye poco a poco. Para las maestras ha
significado modificar en gran medida la manera en que estaban acostumbradas a ensefiar.

[...] el modelo alternativo para Telesecundaria parece apenas instalarse y empieza a dar los
primeros resultados.

Mi trabajo de apoyo esta semana consistid [...] en revisar algunos casos dificiles de tutoria y
aprendizaje. [...] Observaria, ademas, la manera de trabajar con la metodologia de aprendizaje
por cuenta propia en Comunidad de Aprendizaje, y sugeriria maneras para corregirla y detallarla
en su aplicacion.

[Las maestras] Tienen temor que se aplique una evaluacion de las que construye el equipo
técnico de Telesecundaria en Chihuahua, y reprueben todos estos casos graves [de quienes han
visto pocos temas pero en profundidad]. Tienen temor que no se valore el esfuerzo que han
hecho y los significativos avances que han logrado con los estudiantes que si quieren aprender.
Buscan entonces dentro del aula la manera que los estudiantes practiquen la lectura y a la vez
aprendan los contendidos que pueden venir en el examen.

[...] El trabajo en Galeana requiere de constancia y seguir perfeccionando la tutoria. Convenimos
las maestras y yo que es necesario redactar un registro por cada uno de los estudiantes, para

tener la sistematizacion de como se han logrado avances y cuales dificultades permanecen.
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Ahora que la comunidad de aprendizaje se instala en Galeana, las maestras muestran interés
por mejorar su formacion docente [...] encuentran la necesidad de dominar cada vez mas
lecturas y ofrecer un catdlogo amplio, de todas las areas, pero bien dominado, si se quiere

aplicar el ideal de la Comunidad de Aprendizaje.

SEXTA VISITA

Las maestras se han quejado porque desde que se trabaja en comunidad de aprendizaje hay
estudiantes que han malinterpretado el trabajo y casi no han aprovechado el tiempo. Incluso,
comentan que hay quienes han tomado la escuela como juego y en fin, la indisciplina que ya se
ha comentado en reportes anteriores persiste, aunque se puede superar.

[...] Cada estudiante escribié lo que tiene trabajado en cada una de las &reas basicas y
construy6 a partir de ahi un plan de estudio personal. Contamos en el calendario escolar los dias
restantes de clase, y con un colchén de tres o cuatro dias vimos que sélo restan 50 dias habiles
dentro de la escuela.

[...] Si pensamos en principio de afio, y hacemos un contraste con el trabajo de ahora, podremos
ver que hay mas estudiantes que han logrado cierta autonomia y demuestran aprender bien.
Con la revision de la evaluacion de cada estudiante, se puede hacer un plan de estudio personal
mas formal, con apoyo de las maestras, para dejar asi un poco mas sueltos a los estudiantes
gque avanzan por su cuenta, y poner mas atencion en aquellos estudiantes que necesitan
asesoria mas constante, y con mas tiempo.

Los estudiantes de primer grado se encuentran en una situacion semejante, en el sentido que su
trabajo parece ser minimo y con poco provecho. Sin embargo, son estudiantes que han
madurado bastante, y empiezan a entender mejor el trabajo dentro de la secundaria. Por otra
parte, si revisamos los antecedentes académicos de alumnos como Carlos o América, podremos

notar que los pocos avances que tienen son verdaderamente buenos

SEPTIMA VISITA

La relacion con la comunidad en Galeana también pesa mucho. Lo que opine la comunidad
sobre la telesecundaria da o quita prestigio a la institucion. Desde hace muchos afios ha existido
competencia con una secundaria técnica que atrae a estudiantes de toda la micro region. La
gente piensa que es una buena escuela porque es méas grande, tiene mas maestros, y tienen
aula de medios y buena biblioteca, transporte escolar, etc. Existe también la competencia de dos
telesecundarias relativamente cercanas a Galeana; estas telesecundarias son completas (tres
docentes), y con buenas instalaciones. Las maestras temen que la comunidad piense que la
escuela no es de calidad,

[...] Si tuviera que hacer una imagen sobre la situacion de Galeana, pienso en un péndulo que va
de la resistencia a profesionalizar la labor docente al intento de probar de fondo un modelo
alternativo. La Ultima visita las maestras argumentaron que la dindmica de trabajo en Comunidad
de Aprendizaje no les daba a los estudiantes los elementos necesarios para acreditar la
secundaria y responder a los estudios de bachillerato;

[...] esta semana Sonia le aposté el todo por el todo a seguir probando con la Comunidad de

Aprendizaje. En lo personal quedé sorprendido por el cambio de Sonia, sobre lo cual comenté
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que no se ha interesado por demostrar que el proyecto funciona, pero tampoco encuentra
elementos en contra. También comentd que tras la Ultima reunion de balance en Chihuahua
(abril 2005), comprendié que estaba en sus manos hacer lo posible por probar un modelo
educativo méas pertinente para los centros incompletos. En meses anteriores su compromiso era
parcial porque se dejé llevar por comentarios ajenos a ella misma, como asegurar que un
modelo alternativo con las caracteristicas de la Comunidad de Aprendizaje no funcionaria, y todo
por la idea de que los estudiantes no dominan los contenidos de cada periodo del programa de
Telesecundaria. Después de que Sonia revis6 nuevamente la experiencia de trabajo durante el
presente ciclo escolar, valor6 sus participaciones en los colegiados y reuniones de balance que
se han hecho a nivel local y estatal, revisé la bibliografia que se le dio a principio de afio sobre
comunidad de aprendizaje, etc., encontré puros elementos a favor sobre el proyecto. [...] Si se
terminara el apoyo externo — comenta Sonia — y tuviera que regresar al trabajo tradicional de
Telesecundaria, ahora sé cémo brindar mejor apoyo a los estudiantes, y entiendo cémo con un
problema de matematicas puedo trabajar varias sesiones, incluso de varios volimenes de
Conceptos Bésicos. Cuando pregunté al Inspector de zona qué es lo que se ha logrado con el
proyecto en comunidades como Galeana, resume de la siguiente manera: “los estudiantes se
han hecho méas analiticos”. No obstante el cambio de Sonia y su apoyo hacia el proyecto,
permanecen las dificultades en los estudiantes, y permanece la idea en la comunidad sobre la
telesecundaria como la escuela sin prestigio. [...] De modo que en Galeana no sélo tenemos el
desafio de probar un modelo alternativo, sino de convencer a la comunidad de que asistir a la

escuela tiene un valor ulterior al certificado.

OCTAVA VISITA

Una tarde de la semana participé en una reunion que hizo el Inspector con todos los directores
de las telesecundarias de la zona. Me interes6 en lo personal un punto en relacion con los
concursos académicos a nivel zona, ya que se tomo a la comunidad de Galeana como referente.
Participaron dos estudiantes por grado, de cada una de las telesecundarias, excepto Casa de
Janos, que no quiso participar en el evento. El inspector tom6 a Galeana como referente porque
es una escuela que trabaja con un modelo que sacrifica contenidos a cambio del desarrollo de
habilidades y destrezas, como se les explicé a los directores. El Inspector hizo hincapié en la
situacion de Galeana, porque ademas de no trabajarse los contenidos como los propone la
Telesecundaria, hubo retrasos importantes mientras que las maestras se apropiaban del modelo
o se decidian si trabajar en Comunidad de Aprendizaje o no. Los resultados dicen que Galeana
quedo — si se suman los aciertos de los seis estudiantes que participaron en el concurso — en el
lugar once de dieciséis escuelas participantes. Quiere decir que de manera grupal, Galeana sale
arriba de cinco telesecundarias, [...] cuatro de ellas de organizacion completa [...]. Pero si se
hace una revision por grado, vale comentar que los estudiantes de Galeana quedan en mejor
posicion. Por ejemplo, en primer grado, Galeana queda en el lugar 10 de 16; en segundo grado
queda en lugar 8 de 16, y en tercero queda en el lugar 12 de 16. Después se hizo una revision
por alumno, y nos llevamos la grata sorpresa que los estudiantes de Galeana de primer grado,

quedan en los lugares 11 y 21 de 28 estudiantes participantes. Los estudiantes de segundo
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grado quedaron en lugar 16 y 18 de 28 estudiantes participantes, y los estudiantes de tercer
grado quedaron en lugar 22 y 24 de 26 estudiantes participantes. Es evidente que los resultados
que arrojan este tipo de concursos son bastante relativos. Sin embargo, Sonia coment6 sentirse
bien porque histéricamente Galeana siempre ha quedado en el ultimo o pendltimo lugar de la
zona, y ahora salio arriba de varias escuelas de organizacién completa. El inspector coment6 a
los directores que él esperaba que Galeana quedara en ultimo lugar, porque los exdmenes que
se aplicaron en el concurso contemplan preguntas sobre sesiones de los textos de
Telesecundaria, las cuales no se trabajaron en Galeana, sobre todo cuestiones de ciencias e
historia. Y el gusto escondido de Sonia fue que algunos de los estudiantes de Galeana que
participaron en el concurso, son estudiantes que brillan por su inconsistencia en la escuela, pero
han demostrado mejorar su habilidad de lectura.

La maestra Sonia comenté que le gustaria hacer una demostracion publica de lo aprendido a la
comunidad. Para ello se solicitaria el sal6n social del municipio y se invitaria a padres de familia
y personas de la comunidad que de alguna manera estan relacionadas con la escuela, como
personas del ayuntamiento, etc. La demostracién publica tiene varios propdésitos ademas de
evaluar a los estudiantes. La intencién es que los muchachos pierdan el miedo de hablar frente
al publico, que compartan sus procesos de aprendizaje, y se dé a conocer a la comunidad en
general el trabajo de la telesecundaria. Comentamos la idea a los estudiantes y se les propuso
evaluar asi uno de los bimestres en que falta escribir la calificacion en la boleta. Los estudiantes
estuvieron de acuerdo, de modo que iniciamos un nuevo proceso de estudio, especifico para la
demostracién publica. Se [...] pidi6 a los estudiantes que escogieran en qué area harian la
demostracion publica, y por ejemplo, en el caso de quienes escogen mateméticas, se le pidié
que resolvieran un problema nuevo, para hacer asi una evaluacion justa. Tendriamos una
semana y media para preparar la demostracion con un tema o problema nuevo.

[...] esta visita a Galeana nos ensefia otra vez como los limites del proyecto fueron los temores y
resistencias de los maestros por trabajar con un modelo del que se fueron apropiando sobre la
marcha. Los estudiantes muestran disposicion y avances significativos, aunque hay que estar
detras de algunos todo el tiempo para que avancen cuando menos un poco. Nos ensefia
también que si trabajaramos sin titubeos el modelo alternativo, y corrigiéramos todos los detalles
que las mismas dudas al cambio propiciaron en las maestras, y las maestras a los estudiantes,
[...] los resultados de los concursos académicos serian aun mas favorables [...]. Ojala [...] las
autoridades educativas del estado comprendan de fondo los alcances de la metodologia
utilizada para este proyecto, y no se vayan con la finta de que los logros académicos exitosos
son aquellos que tienen que ver con la retencién de mucha informacién. Confio, sin embargo,
que podran comprender que los resultados obtenidos en tan sélo un ciclo escolar y con

resistencias latentes, son prueba de que el modelo funciona.

NOVENA VISITA
En esta ocasion el trabajo consistié en apoyar a los estudiantes para que terminaran su proceso

de investigacion e hicieran un ensayo de la demostracion puablica que se piensa realizar [...] ante
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padres de familia y la comunidad en general [...] Habia algunos estudiantes nerviosos, otros
inquietos por la idea de que iban a demostrar publicamente su trabajo en la escuela.

Sin embargo, se demostré que los estudiantes que se interesaron en aprender lograron avances
muy significativos, no sélo de algunos contenidos, sino que desarrollaron su habilidad para leer y
escribir con sentido. Ejemplos hay bastantes, como el ensayo de Nelda que gané el concurso de
Selecciones a nivel regional, o la facilidad con la que algin estudiante resuelve un problema de
algebra. O por ejemplo Alonso, quien después de preparar su demostracion y hacer un par de
ensayos, tomo la novela de ‘Gringo Viejo’ de la biblioteca de aula, y otras veces ha tomado libros
de cuentos de autores como Juan Rulfo, por el puro gusto de leer un cuento o un libro de la
biblioteca. [...]

Los reportes de cada una de las visitas a Galeana son la evidencia de los avances y dificultades
que se tienen para reformar la educacion en México y buscar la calidad del aprendizaje, y

supongo que no es muy distinta la situacién en otros paises. (Flores, 2005)

EL UNCIDERO

PRIMERA VISITA

La telesecundaria no cuenta con edificio propio, por lo que estan instalados en dos aulas
prestadas por la primaria.[...] pude observar que hay mucha directividad en las actividades, [...]
veo también [...] que maestra [y] alumnos se preocupan por estar a buen tiempo terminando la
sesion de una materia para poder pasar rapidamente a la siguiente[...] la revision de una materia
sélo se queda en la aclaracién de errores de manera oral por parte de la maestra [...] a los
alumnos sélo les corresponde borrar el error y corregirlo [...] Para continuar da una pequefa
introduccion de la leccion®® correspondiente a cada materia y luego los deja trabajando el resto
de la actividad mientras se va a atender las de los demés grupos”, regresa, ve si hay algunas
dudas, si las hay, intercambian algunos comentarios y tal vez algunas dudas son resueltas
directamente, luego revisa a cada uno su libro y trata de ubicar [...] posibles errores ofreciéndole
la respuesta si no esta bien -esto no es asi, es asi- y se concluyel...].

[En] tercer grado [...] son muy dados a copiar las claves en los libros de CB, y desperdician el
tiempo que les queda.

[...] la maestra me habia comentado que [...] podiamos trabajar ya fuera en la comunidad
después de clases un rato o en la biblioteca de la cabecera municipal, de Villanueva [...] sin
embargo, en la practica [...] es poco tiempo el que le esta dedicando a la capacitacion,
estuvimos trabajando de 2 a 3 horas, el jueves y viernes un poco mas, sin embargo no se
mostré interesada en trabajar por ejemplo toda la tarde del viernes o una parte del sdbado.

[...] el miércoles platiqué con las madres de familia (7 de 12) sobre los fines de la propuesta, se
encuentran interesadas, pues hicieron algunos comentarios como: “todo sea por el bien de los

muchachos”.

%10 gue deja ver que si hay preparacion de la clase

Me parece que esto le imposibilita ver la interaccion de los jévenes para contestar las sesiones, o incluso, si alguno de
ellos solo vacia las claves



SEGUNDA VISITA

[...] decidimos dividirnos la maestra y yo al grupo en partes iguales teniendo cada uno jévenes
de los tres grados para trabajar con ellos los catdlogos con que cada uno contabamos. [...]
posteriormente senti erroneo de mi parte [...] que, al ver a disposicion las dos aulas, sugeri que
cada uno trabajara en una [...], por lo que se me dificulté hacer una observacion considerable de
su asesoria con el grupo que le toc6. Fue como una combinacién entre clase grupal y la
induccion a buscar un poco mas en diccionarios, por ejemplo.

[...] con la maestra [...] hubo muy poco tiempo para trabajar un tema mas del catélogo, puesto
que la mayoria de los dias tuvo algunos compromisos en la Supervision, ubicada en la cabecera
municipal de Villanueva. A pesar de ello, la maestra quiso trabajar con el cuento “Nos han dado
la tierra” [Juan Rulfo]. Asi, entre jueves y viernes logramos tener algunas platicas sobre el
escrito. Se notdé muy interesada en la importancia de las imagenes literarias para la comprension

de la lectura [...]

TERCERA VISITA

[...] la maestra [...] durante los dias posteriores a la visita anterior; continué realizando las
actividades normales del sistema de Telesecundaria, y sélo como actividades adicionales aplico
lo que tiene de catalogo de manera grupal.

[...] Debo comentar que aunque este mes la asesoria result6 menos desgastante, ya que existid
mas iniciativa por parte de los jovenes para trabajar, hubo dificultad con los que escogieron
matematicas. Creo que es y serd una de las areas que se dificultardn més durante el ciclo,
ademas del poco gusto, se nota [...] un rezago general.

[...] Jesus de 3° es uno de los jovenes con quien la maestra al parecer tiene [...] conflicto al
solicitarle que haga las cosas [...] “pero si se tratara de jugar siempre seria lo mejor”. El estilo de
Jesus, es similar al de otros jovenes de 3°, lo que hace uno de ellos lo copian los demas. Jesus
escogib el texto “Balada del silencio temeroso” [Rafael Alberti]. Hicimos un poco de analisis a
partir de cada parrafo, el nombre del texto y los elementos de gramatica que contiene. Hubo
consultas especialmente en los diccionarios. [...] Ismael [...] se acercd para escuchar lo que
platicAbamos, asi que extendi las preguntas que realizaba para los dos [...] La demostracion
publica resulté interesante. Jesus escogi6é el primer parrafo, pues dice que en: “Aqui, cuando
muere el viento, desfallecen las palabras,” encuentra todo el significado de los parrafos, ya que
es el elemento que le permite establecer que esta por acabar el dia, y que por eso se van
callando las cosas o dejando de hablar. Mientras tanto Ismael escoge el dltimo parrafo: “Se calla
hasta la paloma, que nunca jamas se calla. Y el hombre, siempre callado, entonces, de miedo,
habla.” Y comenta que era ahi donde se explica, que lo escribe un hombre que tal vez tiene
miedo a estar solo

[A] Yesenia, Ana Claudia y Carmen Julia (todas de 2°) les ofreci las tres Spooky stories [Simon
Greenal] [...] Antes de que las jovenes me entregaran su producto, recomendé que entre ellas
intercambiaran sus trabajos y que se centraran en la escritura para que corrigieran las faltas [...].
Fue impresionante ver que pudieron ubicar varias [...] las correcciones las hicieron ellas mismas

en vez del asesor.
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[...] los jévenes que escogieron trabajar matematicas [...] estaban batallando demasiado, cada
uno me daba respuestas aisladas sin nada que ver con el planteamiento. [...] Cuando encontré
algo de tiempo, me fui a trabajar con ellos a la otra aula. Como habia mencionado en el reporte
pasado, se cuenta con dos aulas, cuando a partir de mi visita pasada se comenzo el intento de
trabajar s6lo en una, para efectos de que la maestra observara mis asesorias ya que las
dificultades eran muy profundas, no sabian ni lo que estaban tratando [...]

Victor de 1° quiso trabajar con inglés. [...] Alejandro, se puede decir que estuvo bateando de
izquierda y derecha, por un lado avanzando en su traduccién y apoyando a Victor. [...] de
repente también Victor le proporcionaba algunas palabras.

[...] Erick de 1°[...] Desde el principio, era uno de los jévenes que hacian dudar a la maestra de
la aplicabilidad del modelo porque “es muy inquieto y, solo, podria desorganizar a todo el grupo”.
Le ofreci literatura y escogi6 trabajar con “El gato negro” [Edgar Allan Poeg] [...] Observé que la
primera lectura fue muy superficial [...] En una segunda lectura observé que ya conectaba mas
sucesos, sin embargo mezclaba ideas del inicio del cuento con otras de en medio y el final.
Precisamente recomendé realizar un analisis por partes [...] Luego de otra lectura pudo ubicar
cada aspecto del cuento en su lugar, pero todavia mostraba dificultades para entender lo que
habia sucedido al final. [...]

[...] La maestra quiso trabajar con la Spooky story Il, al parecer porque observo el trabajo de los

jovenesy le gusto.

CUARTA VISITA

En la visita realizada este mes me di cuenta de que [...] el Encuentro de Balance [...] los pasados
dias 18 y 19 de noviembre ha originado ciertos cambios en pro de nuestro trabajo.

La actitud [...] de la maestra es notablemente otra [...] Gener6 un tipo de catélogo, es decir,
escogié ciertos temas de cada area que a su consideracién encierran gran parte de los
contenidos de las guias de trabajo. [...] ha hecho que los jévenes trabajen esos temas ya sea en
forma individual, parejas o tercias. Los jovenes deben realizar un tipo de resumen-ensayo-
andlisis para entregarselo. [...] ha encontrado cuestiones interesantes que yo noté también, por
ejemplo, la mayor confianza con la que los jovenes van y consultan un libro, ya sea por su
trabajo o por interés propio, asi como la consulta de los diccionarios.

[...] Es notable también como la maestra comienza a encontrar ciertas bondades en el método
de trabajo [...] comenta que hay un mayor interés de los jévenes y por lo tanto una mejor
disciplina [...] se ha encontrado con que conoce mas a los chavos por la dindmica de las
asesorias “medio” personalizadas. Esto ayuda a considerar de otra manera los problemas de
escritura, por ejemplo.

[...] veo que la maestra comienza a probar el verdadero sabor de la manera de trabajo del
proyecto [...] No puedo decir que ha roto totalmente la barrera de las clases dirigidas [...] pero
[...] que [tiene] mayor seguridad al estar asesorando de manera personalizada, [a veces forma]
equipos a los cudles brindarles apoyo; dice: “es que a mi se me hace muy tedioso, por ejemplo,
ir y asesorar a uno con lo de la “Balada del silencio temeroso”, luego con otro, luego con otro,
haciendo cada vez lo mismo. Prefiero formar un pequefio equipo para ir analizando todo de una

vez, claro que cuidando y tratando el ritmo de avance de cada uno de manera mas personal”.
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[...] Las demostraciones publicas han entrado a un nivel de suma importancia para la maestra; al
parecer, comienza a ver también las bondades que ésta trae, como una mayor confianza y
seguridad con la que se desenvuelven los chavos en publico.

Algunos jovenes se convierten en expertos para preparar lo que quieren transmitir a los
comparfieros; esto lo vimos con Gumaro, por ejemplo, que cuando expuso su ecuacion como tipo
de solucién, se atrevid a improvisar dos o tres ejemplos mas [...]. Por otro lado, los jovenes no se
quedan callados al terminar cada demostracion, preguntan tanto del contenido como de
estrategias de trabajo.

La maestra [...]. comenté que su intencién no era rechazar el método, sino que, como todos,
tenia fuertes inquietudes. [...] me ofrecié un mayor lapso [...] para [...] su capacitacién. Ahora
trabajaremos todos los dias de la visita de 2 a 5 en un centro para maestros en la cabecera
municipal de Villanueva, o en su defecto, en la misma escuela. [...] Se ha visto cada vez mas
[su] iniciativa por ir a los libros antes de pedir ayuda del asesor. [...] En todos los ejercicios que
realiz6 [...] s6lo me correspondié de vez en cuando inducir a otras maneras de solucién. La
maestra ha entendido la importancia de relacionar cada ejercicio con los diferentes temas que se
encuentran en las guias de aprendizaje, asi que cuando contesta un ejercicio, en el tipo de guién
gue me muestra, integra una relacion de temas relativos al problema [...] La maestra dice tener

ahora mayores elementos que le permitiran trabajar de la manera que se busca.

QUINTA VISITA

[...] la maestra ha comenzado a registrar aspectos sobresalientes de los trabajos de algunos
jovenes|...] desde la visita anterior, me habia mostrado algunas [...] notas [...] sin embargo, no
deja de mostrar cierta inquietud por la carga que podria resultar el llevar un registro [...] detallado
de cada joven [...] tal vez se podrian llevar registros que den cuenta de un avance de manera
mas general de las investigaciones de los jovenes, y llevar uno o dos ejemplos de las asesorias
de jovenes de cada grado en cuanto a registros mas profundos y detallados.

[... ] siento que todavia hay momentos en los que dejamos a los muchachos sin ocupacién, lo
que termina generando el desorden en el aula, sin embargo, también veo que es cada vez
menos. La misma maestra ha hecho comentarios que antes no: “creo que fulanito cada vez se
interesa mas, no lo habia visto tan metido en algo”. Sigo insistiendo por ejemplo en la atraccion
gue hemos logrado de jévenes que eran capaces de deshacer el orden del grupo en segundos.
[...] La maestra ha estado trabajando en estos dias algunas propuestas de catélogo. Ademas, en

repetidas ocasiones ha dicho que comienza a captar lo que verdaderamente se busca.

SEXTA VISITA

[...] la maestra [..] me informé de algunos de los aspectos mas trascendentales de su

desenvolvimiento y como han ido evolucionando los jovenes [...] Explicaré la situacién en los

puntos desarrollados a continuacion:

* Ha podido ubicar necesidades de estudio de los jévenes para poder decidir los temas que
integrara como parte de su catélogo.

e Esas necesidades las relaciona con los temas contenidos en los indices de las guias de

aprendizaje, estudia el tema y lo prepara, para ofrecerlo a los jovenes, en su cuaderno
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anota como serd aplicada la actividad e integra también los objetivos que se van buscando
[-]

. [...] actualmente los jovenes se muestran muy interesados en la busqueda de informacién y
utilizacion de los diferentes discos interactivos que hay en la biblioteca. La semana anterior
a mi visita la escuela recibié un nuevo paquete de libros, asi que surgi6 la idea por parte de
la maestra de integrar nuevos libreros para darle una nueva presentacion a la biblioteca [...]

e Actualmente la maestra toma algunas notas en general de todos los jévenes, pero de
algunos trabajos que le parecen trascendentales realiza registros mas detallados, donde
refleja el desarrollo de la actividad, objetivos, dificultades y logros [...]

e La docente ha implementado un mecanismo a través del cual va otorgando un tipo de
calificacion segun los avances de los jovenes. A la vista de los jovenes la maestra tiene una
hoja rayada, en la cual por ejemplo evalla proceso de trabajo, trabajo demostrado y trabajo
entregado.

[...] reconozco el interés que la maestra esta poniendo en la bisqueda de innovaciones en su

escuela.

SEPTIMA VISITA

Al llegar a la comunidad noté un ambiente muy cambiado en cuanto a la actitud de la mayoria de
los jovenes que [..] venian mostrando cierto rechazo-resignacion cuando [yo] llegaba [la
maestra] diariamente [..] me estuvo mostrando elementos de trabajo verdaderamente
innovadores (como propuestas de catélogos, mapas de conceptos y registros) [...]

En general, me encuentro con grandes noticias, como el hecho de que muchos jévenes han
sido capaces de mantener un ritmo constante en términos de ir haciéndose de los catalogos [...]
y su demostracion publica. [...]

[he podido] platicar [...] con las madres de familia (la mayoria de padres se encuentran ausentes
por diferentes motivos) y enterarme de que los muchachos les platican lo que estan haciendo en
la escuela y aunque aceptan que no son muy ordenadas en cuanto a trabajo comunitario estaran
dispuestas para asistir en cualquier momento a apoyar en lo que se requiera.

[...] Erick de 1° que era un joven “altamente destructivo”, ahora lo es menos y compite [...] por
participar en un parlamento juvenil en la capital, [...] Elias de 1° [...] fue [...] ganador en meses
pasados en una olimpiada de matematicas a nivel de zona y Carmen Julia de 2° [..]
recientemente obtuvo uno de los primeros lugares en un concurso académico especificamente
en ortografia; [...] Jesus, Ismael y Ana Cecilia de 3° o Mayra Cecilia de 2°, [tuvieron] un despertar
y repentina aceptacion e involucramiento en el proceso de trabajo. Hemos podido hacer muy
poco con jovenes como Angel que es un poco distraido y Adalberto totalmente en contra de la

mayor carga de trabajo que para él implica el modelo propuesto, ambos de 3°.

[...] el trabajo de la maestra cada vez se desarrolla con una mayor confianza [...] ha preparado
temas que le permiten abordar y avanzar en los contenidos de su programa asi como [otros] que

considera [...] claves para por ejemplo, participar en un evento académicol...]

72



OCTAVA VISITA

[...] la maestra contindia preparando su catalogo por semana de trabajo, prepara los respectivos
mapas de contenidos por actividad o ejercicio asi como los registros correspondientes. Por su
parte, los jovenes (excepto algunos de 3° grado) presentan una idea cada vez mas clara de lo

que se pretende, utilizan libros y computadora a la hora de completar una investigacion.

NOVENA VISITA

Como equipo de trabajo en Zacatecas, pensamos que [...] seria interesante enfrentar a nuestros
estudiantes [...] con algunos materiales de inglés y mateméaticas|...] la idea era que los
desarrollaran a libro abierto, sin limite de tiempo y [...] sin asesoria.

[...]JA continuacion, transcribo de manera textual algunos procedimientos de trabajo de los

diferentes grados que se me hicieron de los mas interesantes y completos:

“La dificultad que tuve para traducirlo fueron algunas palabras que no supe como watch que es
reloj, y para aser este escrito debe tener la traduccién y el escrito en ingles lo lees y dices o
escribes de qué cres que se trata el escrito y ya luego empiezas a traducir con la alluda del
diccionario si no comprendes algunas palabras en ingles”

Gumaro de primer grado.

“Al principio se me hizo un poco dificil pero las palabras transparentes me ayudaron mucho,
cuando termine el texto, busque algunas palabras que se me hicieron mas dificiles esas
palabras fueron (living, lampstand, mirror, have) tambien se me dificultaron algunas palabras
compuestas (cleaning, bedroom y bathroom) pero el diccionario me ayudo y también me dieron
algunas pistas el asesor y la maestra. Al final lo escribi correctamente y me di cuenta que el

texto que tenia al principio tenia unas palabras que no eran, asi que lo corregi”

Ana Claudia de segundo grado.

“para traducir no se me iso trabajoso porque hay muchas palabras que lla conozco y muchos

cognados en lo poco dificil es acomodar las palabras en oraciones”

Ismael de tercer grado.

Asi pues, podemos ver [...] que el inglés estd manejado por los muchachos de una manera fluida
y segura. Creo que en general, la evaluacién que hicimos refleja varios objetivos de los que

habiamos esperado tal vez desde el principio.

Con respecto a [...] mateméticas la mayoria de jovenes escogieron los ejercicios [...] adquirieron
la idea de nunca quedarse con un solo resultado en estos problemas sino ir un poco mas alla de

lo que sabemos aunque impligue mayor investigacion, sélo que, como da a entender Carmen
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Julia de segundo grado en sus testimonios, habra que poner mayor atencién en el area de

matematicas, porgue hay cosas que no quedaron muy claras.

[...] testimonios que la maestra de la telesecundaria hace respecto del desarrollo del proyecto en
su escuela:

“El desarrollo del proyecto alternativo para telesecundarias unitarias y bidocentes me ha
proporcionado nuevas formas para aprender o adquirir algunos conocimientos asi como a
obtener algunas estrategias para poder ayudar a los alumnos en el mejoramiento de su
aprendizaje. Esta forma de estudio, en lo particular, me ayudd a analizar temas con mayor

profundidad [...].

“Al comenzar a trabajar con el asesor mi rechazo hacia él era grande (pensaba que venia a
evaluar mis capacidades) tanto como para el proyecto; pero, con el transcurso del tiempo [...] el
conocimiento més profundo de la forma de trabajar fue haciendo que cambiara de idea. [...] en el
trato de los alumnos, hubo un mayor acercamiento [...] y esto permiti6 conocerlos [...] mas en
forma personal y, a la vez sirvi6 para poder conocer los avances o limitaciones que iban

teniendo en algunos temas [...]"

[...] el jueves 16 [asisti] a la comunidad [...] para presenciar una serie de demostraciones que
entre los muchachos y la maestra organizaron y definieron, estuvo lucidamente observada por
algunos ocho padres de familia que estuvieron interactuando [...] y por el Supervisor de la zona
al cual habra que hacer un reconocimiento por el siempre puntual y bien intencionado apoyo
para los chavos, la maestra y yo.

[...] los padres de familia [manifestaron] algunos reconocimientos como:

“Yo veo mejor a mi hija este afio, la veo muy comprometida con lo escolar, investiga solita y a
parte me gusta que sea asi”

“He visto mejoradas capacidades en mi hija al momento en que ella ha investigado a solas” (De
Avila, 2005)

Es pronto para valorar los alcances que tiene la considerable inversion inicial de tiempo
que se requiere para que el maestro asuma el rol protagénico de la transformacioén
educativa. Independientemente de que esto ha de convertirse en tema de atencién a lo
largo de nuestros futuros proyectos, esta experiencia, junto con sus primeros resultados,
nos convencen de que el cambio es posible y esta al alcance. Con esta experiencia se
fortalece una premisa cada vez mas difundida pero que pocas veces se lleva a la practica:
cualquier innovacién que pretenda transformar la cultura escolar ha de partir de la
situacion particular del maestro y de la escuela. La posibilidad de extender las

comunidades de aprendizaje a otras escuelas dependera, en buena medida, de la
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capacidad del sistema para abrirse al potencial creativo de las propias escuelas y
brindarles el tiempo necesario y el acompafiamiento cercano que asegure el
resurgimiento del interés por ensefiar y por aprender y, con ello, el encuentro entre

practica docente y aprendizaje.

Hasta aqui, hemos dado cuenta del trabajo de CEAC al interior de las ocho
telesecundarias incompletas que participaron en el proyecto “Valoracién de la puesta en
marcha de un modelo alternativo para telesecundarias unitarias y bidocentes”. Ahora
enfocaremos nuestra atencién en el ambito de las autoridades educativas, cuyo papel
resulté fundamental para la puesta en marcha de comunidades de aprendizaje en las

escuelas.

El papel de la autoridad educativa.

En Chihuahua y Zacatecas las telesecundarias unitarias y bidocentes son motivo de
preocupacién. Se trata de escuelas que no cuentan con las condiciones minimas que
requeriria el modelo para operar con éxito. En estos dos estados, la situacién se agrava
porque mas de la mitad del total de las telesecundarias son incompletas — y es previsible
que la proporcién aumente en la medida en que se amplie la cobertura en educacién
secundaria hacia comunidades mas alejadas, para las que ésta es la Unica opcion. Esto
ayuda a explicar el interés que manifestaron las autoridades educativas de ambas
entidades hacia el proyecto, que constituia una oportunidad para encontrar una alternativa
para estas escuelas que no sélo cumpliera en términos de cobertura, sino que incidiera
positivamente en la mejora de la calidad del servicio educativo — no es dificil entender por
qué éstas escuelas suelen ocupar los Ultimos lugares en pruebas de estandares
nacionales e internacionales. En esta seccién intentaremos mostrar cuan fundamental fue

el cobijo de las autoridades educativas para el desarrollo del proyecto.

Tanto en Chihuahua como en Zacatecas hubo cambio de gobierno (y por tanto de
autoridades educativas) justo al inicio del proyecto. En Zacatecas el entonces
Subsecretario de Educacion Basica se encargd de asegurar la firma del convenio con
CEAC antes de entregar la administracion (septiembre), de modo que el proyecto quedd

cobijado desde el arranque.
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Pero en Chihuahua el convenio pudo firmarse hasta enero de 2005, lo que derivé en
dificultades adicionales, no previstas, para la implementacion del proyecto. En las dos
escuelas unitarias —pertenecientes a la misma zona y al subsistema federalizado—, los
maestros se negaron a involucrarse de lleno mientras no mediara un documento oficial
gue aprobase su participacion formal. Sin embargo, el retraso en la firma del convenio no
tuvo este efecto en las escuelas bidocentes del subsistema estatal en Casas Grandes,
pues desde el inicio el Inspector de Zona, Profr. lldefonso Ruiz Benitez, manifesto
abiertamente su interés en el proyecto y brindé apoyo decidido a los maestros de estas
escuelas para que pudieran implementar el modelo con toda libertad, y segln su criterio
participaran en las actividades extraescolares que pudieran reducir los tiempos efectivos

para efectuar los trabajos relacionados con la innovacion.

También debemos destacar el rol de liderazgo que asumio el Profr. Pablo Cabral Vargas,
Supervisor de la Zona de Villanueva, que participé en el proyecto con una telesecundaria
unitaria y una bidocente. El Profesor Cabral asumié el compromiso de descargar lo mas
posible a los maestros de las tareas administrativas; ademas, a lo largo del ciclo realiz6
visitas a comunidad para involucrarse en el trabajo de los estudiantes, valorar sus
avances en la adquisicién de habitos de estudio por cuenta propia, discutir con la maestra
los avances y dificultades en la implementacién del proyecto, y platicar con los padres de
familia acerca del modelo alternativo. Las dos telesecundarias unitarias de Chihuahua no
recibieron este tipo de apoyo debido a que con los cambios en la administracion del
sistema federalizado de Telesecundaria que tiene a cargo estas dos escuelas, su zona de
adscripcion permanecié durante un periodo prolongado sin Supervisor. Estos casos nos
ayudan a reconocer el papel fundamental que pueden jugar los supervisores en la
flexibilizacién de los requisitos del sistema escolar, como mediadores entre éste y las

escuelas.

Sabiamos que, irremediablemente, la implementacion de esta innovacion pedagoégica
entraria en tension con la practica educativa convencional y con el sistema que la regula.
Para atender estas tensiones —y perfilar la magnitud de los cambios que implicaria llevar
el modelo a mayor escala— era necesario asegurar espacios de interlocucién con todos
los actores del sistema que, de una u otra forma, toman decisiones respecto del
funcionamiento de las escuelas. Tal fue el cometido de las seis reuniones de balance (tres

en cada estado) con maestros, supervisores, jefes de sector, equipos técnicos y
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autoridades educativas. En estos encuentros, impulsados decididamente por las
autoridades educativas de Chihuahua y Zacatecas, fue posible orientar las discusiones en
torno a un interés comun: que los estudiantes aprendieran y adquirieran la capacidad para
aprender por cuenta propia. De este modo, la necesidad de control de la practica docente
comenzd a ceder terreno a la libertad profesional de los maestros. Se alcanzaron
acuerdos concretos respecto de modificaciones a reglas que norman la operacién de las
telesecundarias, pero que impedian el desenvolvimiento profesional de los maestros, lo
que derivo en un cambio notable en la actitud de éstos hacia la potencialidad y futuro del

proyecto.

Los espacios de interlocucion entre los distintos actores del sistema educativo también
resultaron especialmente favorables para el establecimiento de objetivos comunes y de
tareas especificas, definidas segun las atribuciones de cada uno, para alcanzar su
concrecion en los salones. A continuacién mostramos los tépicos principales de discusion,
asi como las decisiones que al respecto se tomaron a lo largo de los encuentros de

balance.

Flexibilizacién del programa de estudios y aceptacion de mecanismos alternativos de
evaluacién. Aunque desde el arranque del proyecto todos los maestros reconocian
avances significativos en el aprendizaje de muchos de sus estudiantes, se mostraban
inquietos porque sabian que no podrian cubrir todos los contenidos curriculares previstos
por los programas oficiales, al trabajar con una metodologia que supone el estudio a
profundidad de cada tema. Se sentian desprotegidos al dejar de lado el avance
programatico uniforme del modelo de Telesecundaria, al que estaban acostumbrados. La
discusiéon entre maestros y autoridades educativas llevdé a plantear soluciones a esta
inquietud. Los docentes comenzaron a depurar los contenidos del programa eligiendo
aguellos temas que consideraran fundamentales y que, si se estudian con suficiente
profundidad, ayudan a abarcar otros contenidos y habilidades que se proponen para la
educacién basica. Esto implicé nuevas maneras de distribucion y planeacién del trabajo,
centradas en el aprendizaje de cada alumno y no en funcién de tiempos y ritmos
preestablecidos.

Por otro lado, los maestros y autoridades educativas coincidieron en que las evaluaciones

gue se realizan bimestralmente, y que intentan comparar el avance del alumno con
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respecto al programa de Telesecundaria, pocas veces son reflejo de lo que el alumno ha
aprendido. También hubo consenso en que los registros que levantaron los asesores de
CEAC daban cuenta de los avances y dificultades de los estudiantes respecto de sus
procesos de aprendizaje y de la adquisicion de habilidades de estudio autbnomo. En el
transcurso del proyecto se avanz0 en la incorporaciéon de estas nuevas herramientas de
evaluacion en el trabajo cotidiano de los maestros.

Creemos que las autoridades educativas debieran aprovechar experiencias como la del
presente proyecto como referente para la blsqueda de mecanismos de valoracion del
avance de las escuelas en funcién del aprendizaje y la adquisicion de habitos de estudio

autébnomo, antes que de la cobertura “en tiempo y forma” del programa escolar.

Descarga de actividades extracurriculares. Anteriormente en este capitulo hablamos de la
cantidad de actividades extracurriculares que limitan la posibilidad de que los maestros
dediquen tiempo a su preparacion académica. Para que los maestros pudieran
concentrarse en el aprendizaje de sus estudiantes, en las reuniones de balance se decidié
dejar en manos de los maestros la decisiébn de participar o no en actividades extra

académicas, y descargarlos lo mas posible de las tareas administrativas.

Capacitacion y reconocimiento institucional a los docentes. El modelo de Telesecundaria
supone la existencia de maestros que dominen todos los temas del curriculo, sin embargo
la realidad estéa lejos de este ideal. En Zacatecas y Chihuahua, los maestros reconocieron
que la capacitacion y asesoria que recibian de CEAC les ayudaba a mejorar los
resultados de sus estudiantes en términos de aprendizaje; a pesar de esto, no recibian
por esta capacitacién estimulo alguno, mientras que por otras actividades que no
representan una ayuda real para su desempefio profesional si lo obtienen. Durante el
primer encuentro de balance en Zacatecas, los supervisores se comprometieron a expedir
notas laudatorias (documento que aporta puntos para Escalafén) a los maestros
participantes en el proyecto. Adicionalmente, se explora la posibilidad de inscribir la

capacitacion de CEAC como un curso que otorgue puntos para Carrera Magisterial.'®

'8 En Chihuahua es poco frecuente que los maestros de telesecundarias unitarias y bidocentes participen en
el Programa de Carrera Magisterial.
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Tensiones como éstas ponen el acento en una de las mayores perversiones generadas
por el propio sistema educativo: lo que cuenta no es el impacto del esfuerzo del maestro
en las aulas, sino la cantidad de puntos que se acumulen y, peor aun, tal acumulacién
supone, necesariamente, robar tiempo al aprendizaje de los alumnos pues los cursos se
realizan durante los meses de clase.

Comentarios finales

En Chihuahua, el equipo técnico que tomé el relevo en el seguimiento institucional al
proyecto después del cambio de administracion en la Secretaria de Educacién Estatal no
se involucré lo suficiente como para buscar la continuidad en la implementacion del
modelo alternativo en las escuelas participantes o0 en nuevas escuelas con apoyo de
CEAC, aunque sabemos que en la region de Casas Grandes el Inspector continuara con
la implementacién de comunidades de aprendizaje en las telesecundarias bidocentes de
la zona, apoyado por los maestros de Galeana y Casa de Janos que participaron en el

proyecto.

Por el contrario, el nuevo Subsecretario de Educacién y Cultura de Zacatecas, el Dr. Luis
Manuel Aguayo, acogié con entusiasmo el proyecto y solicité a CEAC la elaboracion de
un proyecto a tres afios que permita la consolidacién de las Comunidades de Aprendizaje
en las cuatro escuelas que el ciclo escolar pasado recibieron asesoria de CEAC, la
expansién a nuevas escuelas, y la conformacion de un equipo técnico formado con
personal de la Secretaria de Educacién y Cultura de Zacatecas capaz de continuar la
experiencia en el largo plazo. En esta nueva etapa, que comenzé en agosto de 2005,
hemos incorporado algunas de las lecciones aprendidas a lo largo del ciclo escolar 2004-

2005. A continuacién presentamos tales lecciones.

La capacitacién y la asesoria a los maestros de las telesecundarias unitarias y bidocentes
gue participaron en el proyecto corrieron a cargo de asesores de CEAC. Creemos, sin
embargo, que si se desea expandir la innovacion a un ndmero mayor de escuelas y
asegurar su continuidad es conveniente formar con personal de las propias secretarias
estatales de educacion equipos capaces de reproducir el esquema de capacitacion y

asesoria de CEAC en nuevas escuelas.
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A raiz de la valoracion de la experiencia de esta primera etapa de implementacion del
modelo de comunidad de aprendizaje en telesecundarias unitarias y bidocentes, CEAC
pretende hacer ciertas adecuaciones a su metodologia de intervencién: 1) prolongar el
tiempo de capacitacion inicial y continua a maestros y extenderla a Apoyos Técnico
Pedagdgicos; 2) incorporar en los catalogos de oferta, desde el inicio, textos de todas las
disciplinas académicas'®; 3) explorar la posibilidad de introducir en el catélogo de ofertas
lineas de estudio, no soélo textos aislados; 4) Realizar con maestros y estudiantes
ejercicios que permitan valorar al final de cada proceso de estudio el nivel de avance con

respecto al programa de Telesecundaria.

' Decidimos acotar nuestra oferta inicial a matematicas, inglés y literatura porque sabemos que son tres
areas en que los maestros suelen tener dificultades. Suponiamos que, a raiz del trabajo con materiales de
estas tres areas, los maestros irian incorporando en sus planes personales de estudio las otras disciplinas
académicas. Este paso, sin embargo, no fue, como suponiamos inicialmente, tan natural.
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Escuelas indigenas de Hidalgo y Puebla

Atender a los rezagados de entre los rezagados

Dalila L6épez Salmoran

Araceli Castillo Macias

Cuando ya varios alumnos habian salido, acomoddaydp
sus tarjetas con frases escritas en espariol y rthhua
tomo sus cosas, me dijo gracias y sali6 del salon.

De los servicios educativos que ofrece el estado, la educacion indigena presenta
los resultados mas bajos. Mientras que en las pruebas aplicadas por el Instituto
Nacional de Evaluacién de la Educacion en el 2004 el puntaje promedio nacional
de comprension lectora en primaria fue de 488.5, en las escuelas indigenas fue de
424.8 (25.8 puntos menos que en los Cursos Comunitarios que dirige el
CONAFE®). En razonamiento matematico el promedio nacional fue de 418
puntos, en los Cursos Comunitarios fue de 385.8 y en las escuelas indigenas de
360.0. (INEE, 2003) Ante esta situacion la Direccion General de Educacion
Indigena (DGEI) y CEAC convinieron experimentar en pequefia escala el modelo
Comunidad de Aprendizaje para buscar una alternativa educativa que contribuyera

a mejorar los resultados.

El proyecto consistia en implementar durante 5 meses (septiembre de 2004 a
enero de 2005) el modelo. Sin embargo, el entusiasmo de autoridades, profesores

y estudiantes y la necesidad de consolidar en las escuelas la Comunidad de

% se destaca este dato porque CONAFE opera sus servicios educativos con docentes de bajo
perfil profesional, jovenes estudiantes que reciben una capacitacién inicial de 6 semanas para
prestar su servicio educativo por 1 6 2 afos
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Aprendizaje, motivaron la ampliacion del proyecto durante todo el ciclo escolar
2004-2005.

El proyecto comenzé con un taller dirigido a 12 funcionarios y asesores de las
oficinas centrales de la DGEI, en el que los participantes tuvieron oportunidad de
vivir una muestra del proceso de asesoria artesanal que se ofreceria a los
maestros y alumnos de las escuelas seleccionadas. La vivencia de la propuesta
de CEAC impacté de manera positiva en directores y asesores pues “les resultd
sorprendente encontrar lagunas en su formacién académica personal [...] [y]
reconocer los procesos mecanicos a través de los cuales habian aprendido ciertos
procedimientos cuyo significado desconocian” [A partir de esto] reconocieron la
importancia de que los maestros adquirieran dominio de lo que ofrecen a sus
estudiantes” (CEAC, 2005c). La propuesta inicialmente genero inquietud sobre la
manera de asegurar la atencion personal en grupos numerosos de alumnos como
los que los maestros tienen que atender (aproximadamente 30 alumnos por grupo)
y sobre el modo de cubrir el programa oficial y a la vez respetar el ritmo de cada
estudiante. Las respuestas a estas inquietudes soOlo se esbozaron en ese
momento pues se resolverian conforme los docentes se apropiaran del modelo?.
La DGEI selecciond a los estados de Puebla e Hidalgo para poner en marcha el
proyecto y determind que participaran dos escuelas de cada entidad. A través de
los equipos estatales de la DGEI se convocé a los directores de las escuelas
bilinglles para proponerles el pilotaje del proyecto. De entre las escuelas
convocadas se eligieron aquellas en las que los directores manifestaron
abiertamente su interés por participar. Las escuelas elegidas fueron: en Puebla, la
Escuela Nifios Héroes de Chapultepec (Alcomunga, Ajalpan) y la Escuela
Nezahualcéyotl (San Isidro Vista Hermosa, Miahuatlan); en Hidalgo, la Escuela
Ignacio Allende (La Corrala, Huejutla) y la Escuela Benito Juarez (Octatitla,

Jaltocan).

? Las distintas formas como las escuelas respondieron a estas inquietudes se presentan mas
adelante.
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A diferencia de las otras experiencias que en este libro se mencionan, hubo un
interés particular de las autoridades de la DGEI por integrar personal de su
dependencia al equipo de asesores de CEAC para dar seguimiento al proyecto. El
acuerdo de formar a personal de la DGEI a través del acompafiamiento a los
asesores de CEAC fue un paso importante pues coincide con nuestra idea de
formar equipos técnicos de las instituciones para garantizar la continuidad del
trabajo cuando CEAC se retire. Ademas, suponemos que, en la medida que las
instituciones participen directamente en el trabajo, habra una mayor comprension

de los cambios que requiere el sistema educativo para mejorar el servicio.

Los funcionarios designados para acompaiiar a los asesores de CEAC en Hidalgo,
estuvieron presentes en todas las visitas, hasta la mitad del ciclo escolar;
participaron capacitandose y atendiendo estudiantes y maestros. Con el apoyo de
los asesores de CEAC prepararon lecciones para tutorar estudiantes y observaron
el proceso de transformacion de estudiantes y maestros. Por diversas razones la
participacion del personal de la DGEI que fue designado para participar en Puebla
no tuvo la misma intensidad, soOlo asistieron a un par de visitas como

observadores.

Vicisitudes en la conformacion de comunidades de aprendizaje

La primera visita a las escuelas seleccionadas fue para platicar con autoridades de
la zona y maestros sobre la propuesta y darles un taller de presentacion para que
a partir de éste conocieran lo que el proyecto ofrecia. Que la decisidon de participar
la hubieran tomado, en un primer momento, los directores de las escuelas fue
necesario para garantizar condiciones minimas de aceptacion del modelo en los
centros escolares; sin embargo, no fue suficiente para que se involucraran
supervisores, asesores técnico pedagoégicos (ATP) y maestros. Los supervisores,
ATP y maestros que no participaron en la toma de decision tuvieron diversas
reacciones ante la llegada del equipo de CEAC a las escuelas. En Octatitla, de

antemano las profesoras Aurora y Soledad habian decidido no participar en el
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proyecto. Cuando nos reunimos con ellas y con el Director de la escuela (y
encargado del grupo de primer nivel), aun sin haber escuchado de qué se trataba
el trabajo, dieron la razon por las cuales no querian participar. EI argumento fue
gue tenian muchos afios trabajando y participando en los proyectos piloto que
proponian las autoridades y que nunca habian recibido reconocimiento por dicho
esfuerzo. Después de platicarles sobre la propuesta y de explicar la condicién de
gue la participacion fuera libre, por interés personal, la actitud de las maestras
cambio; aunque la maestra Soledad mantuvo su decision de no involucrarse en la

implementacion del proyecto. En la escuela de La Corrala paso lo siguiente:

Al llegar a La Corrala hubo varios hechos que me impresionaron favorablemente. El
primero fue encontrar al Supervisor de la zona y al Auxiliar Técnico Pedagdgico reunidos
con la Directora para participar en el Taller [...] Una semana después de la visita recibi
con cierta sorpresa la noticia de que en la escuela de la comunidad La Corrala sélo
participarian cuatro de los seis maestros, ademas del Supervisor, el ATP y la Directora.
(L6pez, 2005)

En las dos escuelas de Puebla la situacion inicial fue muy parecida; el taller de
presentacion que se programo para dos dias terminé siendo de uno por falta de
comunicacion con los supervisores. En la escuela de Alcomunga estuvieron
presentes el Supervisor, dos ATP, el Director y ocho profesores, asi como algunos

padres de familia.

Una primera presentacion general del proyecto durante la cual estuvieron presentes los
miembros del comité de padres de familia [...] vencié las primeras resistencias de
algunos maestros que lo veian inicialmente con desconfianza [...] A lo largo del taller [...]
fueron disipandose otras dudas que los maestros tenian respecto al proyecto, de modo
que su disposicion para recibir mi apoyo como asesor durante los meses siguientes fue

cada vez mayor. (Rincén Gallardo, 2005)

Los que participaban en el proyecto se convencian de la pertinencia de conformar
comunidades de aprendizaje, asi que buscaban los medios para que los demas

compafieros conocieran la propuesta. En Octatitla el Director invitd, en mas de una
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ocasion, al ATP y al Supervisor para que participaran en una de las

capacitaciones, pero €stos no se presentaron.

A partir de la segunda visita a las primarias bilingles se vio la necesidad de contar
con espacios de capacitacion que permitieran al profesor prepararse en el dominio
de las lecciones que ofreceria a sus estudiantes y asi garantizar que podian
apoyarlos en sus dificultades. Tomando en cuenta las condiciones de cada
escuela los directores y maestros buscaron distintos modos de organizar sus
espacios de capacitacion. En la escuela de Octatitla los profesores decidieron
ocupar el tiempo de arraigo® para continuar su capacitacién. Realmente el tiempo
de arraigo sirvié de gancho, porque oficialmente es de dos horas y la capacitaciéon
duraba alrededor de cinco. Los maestros se concentraban en el trabajo y se
olvidaban del tiempo?®. En la escuela de La Corrala la asesora apoyaba el trabajo
en aula la mitad de la jornada escolar y la otra mitad la dedicaba a los profesores;
por las tardes, ya sin la presencia de los profesores, apoyaba a los estudiantes
gue fungirian como tutores de sus comparieros al dia siguiente. En la escuela de
San Isidro Vista Hermosa decidieron capacitarse en la escuela al terminar las
clases y por las tardes en la casa de alguna de las profesoras, aunque después el
Director decidid que en la semana de visita cada maestro tuviera un dia completo
de capacitacion durante el cual sus estudiantes no asistirian a clases. En la
escuela de Alcomunga se aprovecho que los profesores permanecen en la
comunidad toda la semana, debido a la lejania de sus hogares, para tener tiempo

de capacitacion por las tardes.

2 g tiempo de arraigo consiste en un apoyo econémico extra para que los maestros permanezcan

en la escuela después del horario de clases y trabajen con los estudiantes méas atrasados y con los
adres de familia.

® Los maestros siempre estuvieron dispuestos a invertir el tiempo necesario para que las lecciones

guedaran bien trabajadas.
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Ser buen estudiante para ser buen maestro

Es una constante en todos los talleres iniciales®* vivir junto con los aprendices
(autoridades, maestros o0 estudiantes) su curiosidad y angustia ante lo
desconocido; su inquietud, desesperacion y sorpresa cuando se enfrentan con su
ignorancia; y su satisfaccion, gusto, orgullo y seguridad cuando toman conciencia
de su capacidad para resolver las dificultades, sin necesidad de que otros les
expliqguen como hacerlo. Estos momentos se desprenden de la rigurosidad
académica de la propuesta pues no da lugar a la simulacién; el tutor no tiene
oportunidad de entretener a los aprendices, pues su tarea consiste en analizar y
cuestionar, para refutar o fortalecer, lo que plantea el aprendiz, y éste, a su vez,
descarta la posibilidad de copiar o perder el tiempo pues tiene que dar cuenta de

sus avances y dificultades.

Al estar “Entre la espada y la pared (tutor y texto) al aprendiz no le queda otra que
mostrar lo que sabe, lo que ignora y lo que logra aprender por cuenta propia. Este
logro explica la satisfaccion final a pesar del bochorno de tener que mostrar que se
ignoraban conceptos elementales de la educacién basica” (Camara, 2005). Al
darse cuenta de las cosas que desconocian o no manejaban a profundidad y
después de lograr comprenderlas, los aprendices se animaban a mostrar ante

todos sus hallazgos:

Ivette que trabajé el algoritmo de la multiplicacién (El vivero de Don Ferminzs) con Dalila confes6
abiertamente su sorpresa por no haber descubierto antes, sino hasta los 45 afios, la razén de ir
moviendo a la izquierda los resultados de la multiplicacién con cantidades de méas de dos cifras.
(CEAC, 2005c)

La apropiacion de la propuesta para conformar comunidades de aprendizaje varia

de un aprendiz a otro. Hubo quienes entendieron en los primeros dias de

** Nos referimos a los talleres de presentacion de la propuesta y a las dos primeras semanas de
capacitacion. Hay quienes desde la primera semana de capacitacion se apropian de la propuesta y
asumen las dificultades como retos con la seguridad de que sabran resolverlas.

%E| vivero de Don Fermin”, en Matematicas, Cuarto Grado, Secretaria de Educacion Publica, Cuarta edicion
revisada, 2002, pp. 34,35.
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capacitacion, por ejemplo, que en una Comunidad de Aprendizaje queda
descartado dar la respuesta como modo de ayuda, regla basica de la relacion
tutoral, o que el logro principal no es encontrar el resultado, sino explorar los

distintos caminos que pueden conducir a él.

[Una de las profesoras de La Corrala recibia tutoria y algunos de los profesores que
observaban intentaban responder a las preguntas que se le hacian]. La profesora
Zenaida interrumpié para decir “hasta donde he podido darme cuenta se trata de que el

estudiante reflexione y él diga la respuesta” (Lopez, 2005)

Pablo identific6 rapidamente en la forma de trabajo el para qué de mi insistencia en que
propusiera varias formas de encontrar la respuesta a los ejercicios de las lecciones y
también que justificara sus respuestas: “Es para conocer varias formas de llegar a la

respuesta y tomar en cuenta lo que se les ocurre a los nifios”. (Castillo, 2005)

Hubo aprendices que después de experimentar la tutoria y observar el estilo de
trabajo, asumieron que conocer el método era suficiente para tutorar a otros en
cualquier tema. Pero cuando se enfrentaron a tratar de entender el texto en el
mismo momento de tutorarlo pudieron percatarse que el apoyo efectivo para los
estudiantes depende de haber estudiado con anticipacion el mismo texto que se

ofrece.

Después de hacer un ejercicio de contraste entre su primera interpretacién y la dltima y
después de haber registrado su proceso de aprendizaje, Jorge intenté — lo supe ya que
comenzaron las broncas — brindar tutoria a Rocio en la lectura de un poema que él no
habia leido [...] Aunque pudo apoyar con tino a Rocio en la lectura de la primera estrofa,
en la segunda tuvo que detenerse y comenzar a leer en silencio. [...] En la plenaria final
los asesores reconocieron la importancia de que los maestros adquieran dominio de lo
que ofrecen a sus estudiantes. [Uno de los profesores comentd] “No se trata de tener los
pasos a seguir, sino de anticipar las dificultades a las que pueda enfrentarse el alumno

en el estudio de un tema particular”. (CEAC, 2005c)
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El trabajo en el aula y el chogue con la cultura escolar

Nuestro trabajo inicial en las aulas enfrentdé malos habitos escolares, producto de
la masificacion y estandarizacion del trabajo. Los alumnos, a pesar de la alegria
por trabajar con alguien nuevo (la asesora o el asesor de CEAC) gritaban lo
primero que se les ocurria ante una pregunta; repetian la respuesta que oian de
otro compafiero, copiaban fragmentos al azar para construir un aparente resumen,
no avanzaban en el manejo de los libros si no se les indicaba. Todas estas
practicas, y otras semejantes, se daban con la aceptacién, no necesariamente
consciente, del maestro. Fue comun observar escenas en las que el maestro
quedaba complacido frente a un ambiente de participacion “nutrida” de los
alumnos, que ante sus o0jos denotaba atencidn a la clase; escenas en las que solo
se calificaban las participaciones como correctas o incorrectas y después se
continuaba con la explicacion; o aquellas en las se pedia a los distraidos que
contestaran para evidenciar su falta. De acuerdo con el estilo de intervencién que
cada asesor convino con los profesores de la escuela, estas practicas se fueron
sustituyendo por las estrategias de comprensidon que promueve el modelo

Comunidad de Aprendizaje. Comentamos enseguida algunos de estos casos:

En La Corrala, no se descarté de inicio el trabajo grupal que seguia la profesora,
pero a partir de €l se empezé a mostrar otra forma de trabajar. La primera leccion
gue presencio el asesor en el tercer grado fue una de matematicas, Las trenzas de
Ménica”®, que pide partir listones en mitades y en cuartos. En una de las
preguntas ¢ En cuantas partes iguales se tiene que partir un metro de liston? Uno
de los nifios respondi6é con un grito “uno”, y los demés empezaron poco a poco a
repetir la respuesta en voz alta. Ante el silencio de la asesora, lo que empezo
siendo eco se convirtié en un coro de gritos que aumentaba conforme el mutismo
se prologaba. En vez de un “si” o “no” de aprobacién o desaprobacion, lo que

escucharon los alumnos fue una observacion “Eso es lo que mide el liston” y la

% Matematicas. Tercer Grado, Secretaria de Educacién Publica, Cuarta edicién revisada, 2003, pp.
22y 23.
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asesora volvio a repetir la pregunta del principio. Los nifios empezaron a contestar
cualquier cosa: “tres”, “medir”, “cortar”. Lo que recibieron los autores o repetidores
de la respuesta fue la peticion de argumentar lo que decian. De esta situacion se
hizo el primer acuerdo para el apoyo que recibirian: no responder antes de que se
haya reflexionado sobre lo que se les pregunta. Insistir en que debian dar razén de
Sus respuestas, responsabilizé a los nifios de lo que decian y disminuyeron en el
salon las respuestas insensatas. Los maestros se fueron apropiando de este modo
de proceder y conforme avanzaba el proyecto, fueron incorporando preguntas

como modo de reaccionar frente a las respuestas que escuchaban.

En Alcomunga, el asesor solia registrar ciertas costumbres escolares carentes de
sentido; luego trabajaba con algunos estudiantes para mostrar lo improductivas
gue resultaban para formar estudiantes autonomos y a la vez demostrar las
ventajas de las estrategias de trabajo tutoral. De la primera semana de trabajo en

aula el asesor reporto lo siguiente:

Lo primero que llamé mi atencién fue ver que, tras leer en voz alta las indicaciones del
texto?’, [la maestra] Adriana explicaba a los estudiantes paso a paso lo que debian
hacer. La lecciéon comienza pidiendo: ‘Comenta con un compafiero qué se puede hacer
para medir el perimetro de las superficies limitadas por lineas curvas cerradas.
Escribelo’. Para que los estudiantes escribieran la respuesta, Adriana se las iba
dictando: ‘Medir la figura con un hilo o mecate y medir con una regla’. Después, en la
leccion se lee lo siguiente: ‘Un caballo esta atado a una estaca con una cuerda de tres
metros. Haz un dibujo en tu cuaderno, en el que se vea la extension del pasto que se
puede comer. Representa los tres metros de cuerda con tres centimetros’. Tras leer
esto en voz alta, comenzé a decir: ‘Les voy a dar un hilo. Miden tres centimetros y
donde les dé, cortenlo.” Repartido el hilo y cortando un pedazo de tres cm., Adriana
prosiguio: ‘Ahora vamos a hacer un circulo manteniendo fijo uno de los extremos del hilo
y poniendo el lapiz en el otro extremo’ Y hecho esto, pidié: ‘Ya que esta hecho el circulo
dibujen adentro de él el pasto y un caballo’... Mientras los alumnos hacian sus trazos,
me acerqué a algunos para hacerles algunas preguntas y averiguar qué tanto habian

entendido la leccién. Eleuterio no encontraba relacién entre las indicaciones escritas y

% Las lineas curvas cerradas, Matematicas. Sexto Grado, Secretaria de Educacién Publica,
Segunda edicién revisada, México, 2002 pp.12,13
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los trazos que habia hecho. Después de leer yo en voz alta el problema, haciendo
énfasis en la dltima oracién (‘Representa los tres mts. de cuerda con tres centimetros’),
Eleuterio me dijo que el hilo de tres centimetros representaria la cuerda a la que estaba
atado el caballo. Lei de nuevo la frase ‘Un caballo estda atado a una estaca con una
cuerda de tres mts.’ y le pedi que pensara como simular que la cuerda estaba atada a
una estaca por un lado y por otra al caballo. Colocé entonces su dedo en un extremo del
hilo, y el lapiz en el otro. Lei entonces ‘Haz un dibujo en tu cuaderno, en el que se vea la
extension de pasto que se puede comer’.Trazd otra vez un circulo, pero ahora sabiendo
gue su trazo era la representacion del movimiento del caballo atado a una cuerda. Para
verificar que habia aprendido, le pregunté: ‘¢, Dénde esta la estaca?, ¢Ddnde la cuerda?
¢;Donde el caballo? ¢Por dénde se puede mover?’ y me sefiald, sucesivamente, el
centro del circulo, un radio, el extremo de ese radio en la circunferencia, y la
circunferencia. Comenté con Adriana lo que habia observado y noté que, en efecto, con
su modo de intervencién no estaba promoviendo el aprendizaje autébnomo. En la tarde
revisamos la leccion y al dia siguiente el trabajo comenz6 de una manera diferente.
Adriana organizé cuatro equipos y les pidi6 que intentaran hacer lo que pedia el
siguiente ejercicio de la leccion. Tuve oportunidad de observar un momento de la
asesoria de Adriana con uno de los equipos, en el que observé un cambio notable en su
modo de intervencién: Remitir a los estudiantes a la lectura para entender las
indicaciones. Por ejemplo, tras la lectura de ‘Pon una marca en cada uno de ellos [los
cuatro circulos] como se muestra en el dibujo’, Adriana preguntaba: ‘¢ Cual marca?
¢,Cual dibujo?, ¢Entonces qué es lo que se tiene que hacer?’. Al llegar a ‘Rueda los
circulos sobre la linea graduada, como se muestra en el dibujo’, intentaba que
encontraran la linea graduada en la leccion y, después, para que hallaran el significado
de ‘Rueda los circulos’, preguntaba: ‘¢,Has rodado una llanta? ¢(Como la ruedas?
¢Entonces qué quiere decir Rueda los circulos sobre la linea graduada?’ (Rincon
Gallardo, 2005)

Otro habito escolar que la Comunidad de Aprendizaje sustituyd progresivamente
fue depender siempre de la sancién del maestro para saber si una respuesta
estaba bien, y, no continuar trabajando sino hasta ver que el maestro marcaba un
tache o una paloma junto a la respuesta, a manera de ritual. Era frecuente que, a
pesar de percatarse que estabamos revisando el trabajo de algin compafiero, los
demas alumnos nos pusieran el libro abierto casi pegado a nuestra cara y, como Si
se tratara de una competencia, reclamaran ser revisados antes que los otros

estudiantes. Las reacciones mas comunes frente a eso eran pedirles que, antes
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de mostrarnos su trabajo, ellos mismos analizaran si su respuesta era correcta,;
pedirles que observaran la tutoria que en ese momento ddbamos a algun
comparfiero o sugerirles que continuaran trabajando mientras nos desocupabamos
para tutorarlos. Alternativas como las anteriores fueron impregnando el trabajo de
los maestros y los alumnos de la idea fundamental que el primero que tiene que
juzgar si comprendié algo es el estudiante mismo. Como dijo Narciso, estudiante
de 4° en La Corrala, “4O sea que para contestar primero hay que ver la

pregunta?”.

En Hidalgo hubo oportunidad de participar en las sesiones de capacitacion del
Programa Nacional de Actualizacion Profesional (PRONAP) de los profesores de
la zona. Se observaron practicas poco provechosas similares a las que se
identificaron con los alumnos. Pero, gracias a la apertura del ATP, también hubo

oportunidad de mostrar otras maneras de proceder, como se describe enseguida.

El tema del primer taller en el que se participé era ‘Antes, durante y después de leer un
texto’ Para desarrollarlo el coordinador fue siguiendo al pie de la letra las indicaciones de
un manual, pero no dominar el concepto de prefacio le ocasion6 algunos tropiezos,
como tratar de ejemplificar su funcién en un cuento que no tenia prefacio. En otro
ejemplo, el manual presentaba fragmentos del texto La tortuga y el chacal, seguidos por
preguntas. Uno de ellos decia asi ‘Después de varios meses de disputa, fueron
seleccionados para la prueba final la tortuga y el chacal. -¢Por qué podria casarse una
muchacha con una tortuga o un chacal? ¢A qué cultura creen que corresponda este
cuento?’. Cada maestro iba leyendo un fragmento y el coordinador tenia que estar atento
para que los profesores interrumpieran la lectura después de las preguntas. El manual
explicaba al final que la intenciéon de las preguntas era ‘mostrar que los lectores se
plantean interrogantes al leer un texto y activan conocimientos previos’. Pero,
evidentemente seguir las indicaciones de la guia llevaba a concluir que no eran los
lectores los que se planteaban las preguntas. EI ATP me dio la oportunidad de mostrar
brevemente la manera como se analizan los textos en la Comunidad de Aprendizaje®.
Ofreci el poema de Octavio Paz Escrito con tinta verde®. Los maestros identificaron las

palabras que no entendian, tales como brizna, yedra y constelaciones. Encontraron el

# E| ATP habfa conocido las estrategias para comprender un texto durante el taller de

resentacion del modelo a los maestros
° Espafiol. Quinto Grado, Secretaria de Educacién Publica, México, 1999, p.66
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significado a partir de la experiencia que cada uno tenia de esas palabras. El maestro
Juan dijo que al leer ‘los dientes que muerden una brizna de yerba’ le daba la impresion
de que tenia que ser algo pequefio, porque los dientes, de una mujer en este caso, no
podian morder algo grande. Cuando se enfatizé el contexto de la estrofa ‘... desciendan
y te cubran... como la yedra a la estatua’ se rectificd la primera idea en la que se
entendia que yedra era una planta pero en mata. En el caso de constelaciones el
significado se construyd a partir de los diversos significados que le atribuian los
profesores: ‘agrupacion de estrellas (astronomia)’, ‘constelacién de estrellas en el equipo
Real Madrid (fatbol)’, ‘idea de inmensidad (en el contexto del poema)’. Durante el trabajo
un maestro interrumpié para decir, como quien descubre el truco del mago, ‘usted puede
hacer todo esto con nosotros porque se ve que ya ha analizado el poema con cuidado
¢como le hizo usted para entenderlo?’. ‘De la misma manera que lo estoy haciendo con
ustedes lo hicimos yo y mis comparieros’, le respondi. La pregunta del maestro revelaba

que la destreza que él habia observado en mi le permitié ver la ventaja de estudiar antes
lo que se ofrece a los alumnos. Para eso no necesité mucho discurso, sélo vivirlo.

(L6pez, 2005)

Poco a poco se fue introduciendo la relacion tutoral entre alumnos y maestros. A
través de experiencias, como las que acabamos de mostrar, logramos convencer
a los maestros de la importancia de ofrecer los textos que ellos han estudiado por
cuenta propia, y de la necesidad de establecer con los estudiantes relaciones
tutorales. Partiendo de estas dos condiciones basicas, el trabajo posterior
consistio en conformar a los grupos como comunidades de aprendizaje, mantener
esa forma de trabajo en los periodos en que los asesores de CEAC no estaban en
la comunidad y resolver algunas confrontaciones con las préacticas habituales de
los administradores y técnicos de la educacion. Asimismo continué el desafio de
demostrar que en la Comunidad de Aprendizaje los alumnos pueden asumir el
papel de tutores y que, incluso los catalogados como rezagados avanzan

académicamente con mayor solidez que en las relaciones de ensefianza frontales.

Hallazgos a mitad del camino

El grado de bilingliismo que percibimos en las escuelas difiere en cada una de

ellas. En las escuelas ubicadas en las comunidades mas urbanizadas,
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practicamente todos los estudiantes manejan funcionalmente el espafiol. En el
caso de la escuela de San Isidro Vista Hermosa el uso del nahuatl s6lo se observa
durante el canto del himno nacional y al saludar en grupo cuando alguien entra al
salon, mientras que en La Corrala el nahuatl y el espafiol se usan con igual
frecuencia. En las escuelas ubicadas en Octatitla y Alcomunga, comunidades
alejadas del contexto urbano, el grado de bilingtiismo es menor; los estudiantes de
primero y segundo practicamente son monolingles; los de tercero y cuarto
entienden el espafiol pero se les dificulta comunicarse y los de quinto y sexto

tienen dificultades para leer y escribir el espafiol.

Entre noviembre de 2004 y enero de 2005 adquirimos aprendizajes importantes
respecto a la aplicacion del modelo en escuelas en las que el bilinglismo es
problema para el docente. Uno de ellos fue descubrir, particularmente a través del
trabajo que se desarroll6 en Alcomunga, que la traduccién de las lecturas, o la
sintesis de las lecciones, al ndhuatl facilitaba la comprension del tema y permitia

valorar tanto el espafiol como el ndhuatl.

Mientras Florencia trabajaba con Las aventuras de Lia y Joel, del libro de cuarto grado,
tradujo “Lo bueno es que ya se juntaron muchas cosas. EIl problema es que ahora no
hay suficientes camiones para llevarlas” de la siguiente manera:Tlen tlakamela ya
yojoloke mik tlamantli. Tlen problema tlen axca machiklami camiones para tikivigaske’'.
Machiklami camiones significa ‘no hay camiones’, idea que difiere de ‘no hay suficientes
camiones’. Le pregunté a Florencia si sabia lo que significaba ‘suficiente’. Cuando me
respondié que no, tomé algunos caramelos (unos cinco) que tenia en la bolsa y le dije
gue se imaginara que habia que repartirlos entre todos los compafieros del salén. ‘Si hay
dulces’, le dije, ‘pero no hay suficientes dulces para todos’. Florencia asintié y, entonces,
corrigi6 su traduccién: ‘Tlen problema tlen axca machasetogue camiones para
tikivigaske’ (Rincén Gallardo, 2005)

Adicional a la comprensién, el trabajo de traduccion permiti6 establecer
comparaciones entre la estructura gramatical del espafiol y la del nahuatl. Esta es

una alternativa de trabajo para fortalecer y conocer la lengua materna.
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Alfredo y Eladio — que estaban leyendo ‘Un dia de pesca’, del libro de segundo — habian
traducido ‘Aqui no debe haber ya ni un pececito’ como “Nika moch kema tikita se michi’.
Nika moch kema significa ‘aqui no hay’, que difiere de ‘aqui no debe haber'. Pedi a
Eladio y a Alfredo que imaginaran que llegaban a un estanque con agua sucia. ‘Aqui no
hay peces’, les comenté, ‘se puede decir después de revisar todo el estanque y no
encontrar ningun pez. Pero si Silvia y Rubén — los personajes de la lectura — sdlo vieron
el rio sucio, no pueden estar seguros de que no hay ningln pez. Se imaginan que no hay
ninguno por que el rio esta sucio, pero no estan seguros’ Alfredo, tras pensar un
momento, rectificd: ‘Ne nikijtoba que nika moch kema tikita se michi.’ (Yo creo que aqui

no hay ni un pececito) (Ibidem)

Otro suceso importante fue confirmar que la separacion por grados es inadecuada
cuando se respeta el ritmo de aprendizaje de los estudiantes y que en la
comunidad de aprendizaje la autoridad esta dada por la competencia demostrada,
mas que por la edad o los afios de estudio acumulados, como lo muestra la
siguiente experiencia en San Isidro Vista Hermosa.

Aun cuando el viernes se suspendieron clases porque los maestros tenian capacitacion regional
en Miahuatlan, tanto Dorotea como Magdaleno les dijeron por su cuenta a algunos de sus
alumnos que se presentaran ese dia, junto con los estudiantes de 5° que ya habiamos citado.
Afortunadamente, L&zaro, el estudiante de quinto afio que en Noviembre se llevo el libro de mate
de 6° a su casa y empez0 a estudiarlo, habia visto la leccién 34 “Mdéviles con fracciones”, p. 90, y
se me ocurrié que fuera a asesorar al grupo de ocho estudiantes de 6°. Avanzaron bien, hasta que
una de las alumnas de 6° me fue a buscar al salén de 5° para decirme ‘ya le entendimos, el nifio
no sabe’. Lazaro se atord en el cuadrado magico. Sin embargo, se empez6 a romper la separacion
de grupos a partir de la competencia que alcanzé a demostrar “el nifio” Lazaro”. (Camara, 2005)

Encontramos en las escuelas del proyecto que frecuentemente se pide a los
alumnos escribir leyendas, cuentos o refranes pero sin que sus escritos se usen
como medio de comunicacién, por lo que la escritura pierde su sentido
fundamental. EI modelo Comunidad de Aprendizaje pudo demostrar que la
practica de la escritura no pide momentos especiales, sino que debe emplearse
como el medio ordinario de expresar lo que se aprende, sea en matematicas, en
espafiol o en cualquier otra materia. Por ejemplo en el registro de asesoria en

Octatitla se narra lo siguiente:



Juan es un estudiante que maneja poco el espafiol y sus escritos generalmente son de
uno o dos renglones. Lo que escribié sobre sus dificultades con la lecciéon ‘Tornillos y
clavos’ decia:

Yo volvi leer la leccion, dice que vamos a medir los clavos con la regla graduadas con
pulgadas. Yo me equivoque cuando medi las clavos y luego medi cuenta que en pieze
del 0 y yo epeze del 1 poreza me equivoco.

Leimos el escrito juntos; le pedi que escuchara con atencién lo que habia escrito y le ayudé con
ejemplos simples para que identificara en qué estaba mal. Para los acentos bastaba con hacer
énfasis en la silaba fuerte al leer; él se daba cuentay le ponia el acento. En el caso de las
palabras que separaba o que estaban incompletas también bastaba con leerlas con
cuidado para que identificara lo que hacia falta. Para que se diera cuenta de la falta de
concordancia entre género y numero, de articulos, sustantivos y adjetivos no bastaba con la
lectura cuidadosa, y supongo que es porque en la lengua materna no siempre hay distincién entre
femenino y masculino o entre muchos y pocos, sobre todo cuando estan hablando de cosas
inanimadas. Para ayudarlo empleé la estrategia de dar ejemplos mas comunes y tuve que darle
opciones para que él decidiera cual se oia mejor. Después le pedi que leyera las oraciones y que
me dijera si estaban bien escritas. El las lefa con cuidado y después se reia y decia que no
estaban bien. Le pedi que escribiera nuevamente su dificultad tomando en cuenta las
correcciones. Todavia hubo errores y repeti el mismo procedimiento hasta que logré la claridad
suficiente:

Yo volvi leer la leccién, dice que vamos a medir los clavos con la regla graduada con pulgadas. Yo
me equivoqué cuando medi los clavos y luego me di cuenta que empieza del 0 y yo empecé del 1

por ezo me equivoqué”. (Castillo, 2005)
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Del trabajo en La Corrala aprendimos que aunque algunas habilidades para

aprender por cuenta propia, como leer y escribir con sentido, reflexionar sobre el

proceso de aprendizaje, demostrar publicamente lo aprendido y la capacidad de

apoyarse entre pares son mas evidentes en los grados avanzados, es necesario

iniciar su desarrollo desde el

primer grado. Por ejemplo, asi como los nifios

tienden a decodificar sin comprender lo que leen, también repiten series

numeéricas sin comprender la cantidad que cada numero representa.

En ler grado estaba programado [por la maestra] trabajar con la leccién Diez piedritas

30
l.

para llegar al so En la primera parte de este ejercicio hay que dibujar las piedras que

% Matematicas. Primer Grado, Secretaria de Educacién Publica, Quinta Edicion, México, 2003,

p.20.
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se necesitan para llegar a la casilla del dibujo que se muestra. En la segunda estan
dibujadas las piedras y hay que recortar y pegar el objeto al que se llega avanzando esa
cantidad de casillas. En ambos ejercicios las instrucciones, ademas de escritas,
aparecen ejemplificadas graficamente, asi que no es necesario saber leer para resolver
la leccion. El problema que encontré fue que en vez de pegar o dibujar el objeto, los
nifios habian escrito el nimero de piedritas que habia. Fui mostrando los ejemplos y
preguntando qué mostraban y qué hacia falta en los ejercicios. Pregunté qué significa
cuando aparecen unas tijeras. La respuesta lleg6 rapidamente, ‘recortar’. Las preguntas
‘¢ Qué hay?, ¢Qué falta poner?’ fueron las que sirvieron para que cada nifio entendiera si
habia que dibujar las piedras o el objeto. Después les pedi que escribieran el nimero al
lado de las piedritas. El trabajo relevante de ese dia fue con Jenny®!, Hugo y Lucio.
Ellos tienen dificultad para identificar los simbolos huméricos. La estrategia fue jugar con
los dados. Cada quien tiraba el dado; entre los cuatro contdbamos el nimero de puntos
que quedaban hacia arriba. Quien habia tirado ponia tantos granos de maiz como
puntos habian salido, dibujaba en su cuaderno un punto por cada grano y buscaba en el
material pegado en la pared (simbolos numéricos con su respectivo nimero de fichas)
cudl tenia el mismo numero de elementos que los que habia dibujado. Una vez
identificado el nUmero de elementos copiaba en el cuaderno el simbolo. Después del
juego resolvimos nuevamente los ejercicios de la leccion, a los que les agregamos poner
tantos maices como piedritas hubiera y decir oralmente el nombré del nimero de piedras
y sefialarlo en el material de la pared. Los errores que aparecieron fueron minimos.
(L6pez, 2005)

En noviembre de 2004 y en enero de 2005 el titular de la DGEI visité las escuelas
en las que se implementaba el proyecto. En cierta medida su visita fortalecio el
trabajo que el equipo de CEAC estaba realizando en las escuelas, pues acercé a
las autoridades estatales a las escuelas para conocer los propadsitos y el trabajo
del proyecto, pero, sobre todo, permitié generar entre las autoridades educativas
una discusion sobre practicas que se han vuelto mas obstaculo que ayuda para la
educacién, como la dosificacion de contenidos y el sentido de la planeacion de

clase.

31 Este trabajo fue especialmente relevante con Jenny, porque, segin explicaciones de su mama,
debido a un choque eléctrico no puede hablar. Aunque es claro que escucha y entiende bien
porque es capaz de seguir las instrucciones que se le dan.
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Un caso especial es la interculturalidad, que en la practica se reduce a incorporar
contenidos locales en el programa. Creemos que el respeto a las culturas
originarias va mas alla de incluir temas “locales” y estudiar la gramatica de la
lengua materna. Significa también respetar el interés, la manera particular con la
gue el estudiante aprende y el paso al que avanza, para que, conforme descubra
gue lo que sabe es punto de partida para continuar aprendiendo y adquiera las
estrategias para hacerlo, valore su propia cultura y su capacidad para dialogar con

otras culturas en pie de igualdad.

El recuento final

El trabajo que se realiz6 con las cuatro escuelas indigenas durante los cinco
primeros meses (septiembre de 2004 a enero de 2005) sirvio para mostrar la
viabilidad del modelo, pero todavia faltaba consolidar en las aulas y en el conjunto
de maestros que participaron la integracion y el funcionamiento de una Comunidad
de Aprendizaje; por lo tanto se convino ampliar el proyecto hasta finales del ciclo
escolar 2004-2005. La propuesta fue que la extension del modelo a otras escuelas
se haria después de un taller de capacitacion en agosto de ese afio, antes del
arranque del nuevo ciclo escolar 2005-2006. Ese taller serviria para que los
maestros conocieran la propuesta del modelo y las condiciones necesarias para
echarlo a andar en las escuelas (tiempo para el estudio, registro del trabajo, entre

otros), y a partir de ello decidieran su participacion.

La DGEI, por razones presupuestales, decidi6 no continuar la expansion, aun
cuando habia escuelas que expresamente habian solicitado se les incluyera en la
innovacién educativa. Sin embargo, en la valoracion del trabajo que hicimos al
terminar el ciclo escolar (junio de 2005), consideramos que el resultado mas
importante es haber logrado que los maestros que decidieron participar, ademas
de aceptar la propuesta, declararan que cambié su vision sobre el aprendizaje y la
percepcion sobre su capacidad de aprender. Lo importante de esta aceptacion es
gue fue producto de experiencias de comprension de temas que, en el caso de los

profesores se supone ya dominaban por el hecho de tener el certificado
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respectivo. Este cambio se reflej0 especialmente en el aprovechamiento de
alumnos que por su condicién de rezago la comunidad escolar suponia incapaces

de comprender.

Consideramos que en los casos en que hubo resistencia inicial al proyecto, ésta
se debid a que la capacitacion descubria debilidades académicas de los maestros
gue, en ocasiones, no habian notado porque no se habian puesto en situacion de
estudiantes 0 no se habian enfrentado a la necesidad de dar razon de sus
conocimientos. “¢Qué he hecho durante estos afios?”, se preguntaba una maestra
de Hidalgo, angustiada al descubrir que tenia confusiones al tratar de distinguir la
nocién de razén y proporcién que se presenta en los libros de 50 grado; pero
conforme las experiencias de aprender por cuenta propia se acumularon la

aceptacion personal del modelo fue cada vez mayor:

““Me siento seguro porque ya sé, y el resto ya sale. Los que salen ganando son los
alumnos. Me siento mas contento”, dijo el maestro Magdaleno de 6° después de
dominar los diagramas de arbol para ilustrar combinaciones posibles. Antes habia dicho
con voz golpeada en una de las reuniones generales que él no entendia esos diagramas
y que nunca los iba a entender. Después de satisfacer sus dudas, Magdaleno dijo “De

verdad esto es lo que nos hace falta” (Camara, 2005)

Meses después se confirmé el cambio:

La cosecha se incrementa en Magdaleno que ya se comprometié a dar tres semanas de

Sus vacaciones para capacitarse con nosotros (Ibidem)

[Profra. Angélica Lira Acatitla de Alcomunga] “Sobre el proyecto me agradaria decir
gue, en su inicio realmente no le encontraba mucho sentido, pues fue diferente en su
totalidad a cualquier proyecto, no habia nada escrito ni nuevos materiales para
exponer. Pero en lo posterior, conforme se fueron dando las asesorias y las nuevas
ideas de trabajo, me fui dando cuenta de [...] lo mucho que podemos aprovechar los
recursos propios, de las grandes capacidades de aprendizaje de los nifios; de las

maravillas que puede lograr el trabajo en equipo tanto con alumnos como [con]
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maestro[s] [...] este proyecto ha cambiado mi trabajo como profesora, asi como mi

relacion con los deméas maestros, pero sobre todo con los alumnos” (CEAC, 2005d)

La preparacion de los maestros y su trabajo con los estudiantes se centro en la
comprension de los libros de texto. Esto generd modificaciones en otros aspectos
del quehacer docente. “No se trata de hacer otra cosa, sino de hacer mejor lo de
siempre”, mencionaba con frecuencia un supervisor al referirse a las ventajas de
modificar el esquema ordinario de planeacién docente® por el guién de tutoria>.
Al inicio algunos profesores, por inercia o por presion del Supervisor y el ATP,
tuvieron que llenar el formato de planeacion que acostumbraban y al mismo
tiempo disefiar su guién de tutoria. Conforme se dieron cuenta que éste era una
herramienta mas til en su trabajo cotidiano empezaron a cambiar el esquema

convencional.

En el guion de tutoria se anticipa la ayuda que podra necesitar el alumno para
comprender un tema a partir del texto. Para prever las estrategias minimas de
apoyo es necesario recorrer el camino gue nosotros seguimos como estudiantes,
para que a partir de la experiencia personal se anticipen las dificultades de los
alumnos. Estudiar la leccion antes de abordarla en el aula es una actividad que al
inicio del proyecto s6lo se realizaba durante la estancia del asesor, pero que
después se volvio practica habitual en la mayoria de los maestros, pues este
proceder les dejaba experiencias docentes satisfactorias. Presentamos a

continuacion fragmentos de escritos elaborados por los propios maestros.

[Profra. Maria Francisco Antonio de La Corrala] “En el proyecto Comunidad de
Aprendizaje, lo que tiene que hacer uno es saber manejar muy bien los contenidos asi
como entenderlos y comprenderlos para que al momento de aplicar y poner en préctica

en las clases se les facilite a los alumnos; ademas permite buscar buenas estrategias”.

¥ Regularmente la planeacién docente se basa en el llenado de un formato que describe los
objetivos de aprendizaje y las actividades a desarrollar con todos los alumnos del grupo.

% Notas que recogen la reflexion que hizo el maestro sobre los temas que estudié a profundidad y
puede con seguridad ofrecer a los estudiantes.
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[Profr. Pablo Flores Martinez, de Octatitla] “Con relacion a las matematicas nos da la
oportunidad de resolver de distintas formas los problemas matematicos [...] de tal
manera que los alumnos disfrutan la adquisicion de las matematicas, por que se les
respeta a todos los alumnos las formas distintas de llegar al resultado, posteriormente,
comparten todos estos conocimientos con el grupo [...] nosotros como docentes siempre

tenemos la oportunidad de aprender de nuestros alumnos”.

[Profra. Adriana Rivera, de Alcomunga] “Siempre me he considerado una persona
qgue sabe de mateméticas pero cuando iniciamos con el trabajo me di cuenta de que
mis conocimientos eran minimos y en algunos casos mecanizados o los aplicaba
como me los habian ensefiado en la escuela. [...] ya contesté varias paginas del libro
de texto pero no sélo las contesté sino que logré razonar y comprender cada una de
ellas, [...] un desafio para mi va a ser contestar e investigar lo que se va a dar en la

clase antes de darla y estar segura de lo que voy a dar (CEAC, 2005d).

Los supervisores, ATP, y los propios maestros regularmente toman como signo de
avance académico la cantidad de contenidos que se abordan. Bajo esta logica se
construyen los criterios de desempefio. Contrario a ello, otro principio de la
Comunidad de Aprendizaje es respetar el ritmo de trabajo del estudiante e
invertirle el tiempo necesario para asegurar la comprension de lo que estudia. Eso
implica modificar la programaciéon semanal y los horarios de actividades, para
ponerlos al servicio del aprendizaje de los alumnos. Los siguientes registros

muestran el cambio que en este aspecto se dio a lo largo del ciclo

En las reuniones de zona, Aurora, profesora que atiende tercer nivel en Octatitla, se
angustiaba pues estaba acostumbrada a cumplir con el avance programético y ahora
veia que mientras todos cubrian el avance planeado, ella seguia trabajando con las
primeras lecciones. Se le ocurrié preparar todas las lecciones relacionadas con un
mismo tema y elegir una para que los estudiantes la trabajaran a profundidad; después,
les ofreci6 el resto de las lecciones y se dio cuenta que las trabajaban mas confiados y

sin necesitar mucha tutoria. Después de esto, Aurora, organizd las lecciones de

matematicas por temas y traté de hacer algo similar con las de espafiol. (Castillo, 2005)

[Profra. Florentina Pérez, de La Corrala] “Antes trabajaba con los alumnos,

analizdbamos cada tema, les hacia preguntas, resolviamos los problemas pero no podia
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tocar a fondo cada tema o cada leccién porqgue me sentia muy presionada con la
[vigilancia de la] Direccidn porque cada reunion que teniamos nos decia que pasaba a
escuchar en el salén y que estaban trabajando un tema de espafiol y que esa hora no

toca espafiol sino C. Naturales o X asignatura. (CEAC, 2005d)

[Profra. Jenny Bautista, de Alcomunga] “Nos ha servido el contestar los libros antes, el
ver las lecciones y llevarles una continuidad me ha llevado a tener una mejor planeacion
hacia mis actividades que se realizardn con los alumnos y eso ha dado buenos
resultados, y eso no lo sabia, lo he aprendido en cada una de las asesorias que se han
tenido”. (Ibidem)

Usar como material de capacitacion del maestro el mismo material de estudio de
los alumnos, y buscar el desarrollo de la competencia de aprender por cuenta
propia tanto en el profesor como en el estudiante configuré criterios tangibles de
desempefio docente, directamente vinculados a la competencia académica que la
educacion basica pretende desarrollar en los estudiantes. Asi, después de
estudiar cada leccidon y trabajarla en su grupo, los maestros podian ver en sus
alumnos logros similares a los que ellos habian vivido. Esta satisfaccion
compartida justificaba el tiempo y trabajo invertido en el estudio de cada leccion

[Profr. Pablo Flores Martinez, de Octatitla] “A mi me ha servido mucho el trabajo con las
lecciones, pues antes casi no utilizabamos los libros* y ahora veo todo lo que se puede
lograr trabajandolos. Yo habia leido varias de las lecciones de 1° y 2° pero con esta

propuesta me di cuenta que realmente no las conocia”.

[Profra. Angélica Lira Acatitla, de Alcomunga] “El sé6lo ver que los alumnos leen mejor,
gue se apoyan mas entre ellos, que ya se atreven a contestar sus libros y que ya leen
las instrucciones para mi es un gran logro, pues esto anteriormente para mi y para los

nifios representaba un gran reto”.

[Profra. Aurora Salguero Salguero, de Octatitla] “La capacidad del docente para
responder efectivamente al interés de los educandos, nunca es, ni sera suficiente, [...]

Motivo por el cual quise emprender un nuevo reto educativo con el proyecto de

% En cursos anteriores lo recurrente era trabajar basandose en la creatividad del maestro y utilizar
los libros de texto para rellenar espacios, entretener a los estudiantes contestando y copiando
lecciones.
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“Comunidades de aprendizaje”, ya que obliga al docente a prepararse constantemente.
[...] Me di cuenta que mis alumnos se estan esforzando a comprender el objetivo de
cada una de las [lecciones] que se han resuelto con la ayuda de sus comparieros y
compaferas que han fungido como monitores y sobre todo que los nifios y nifias se han

desenvuelto un poco mas”.

[Profra. Maria Francisco Antonio, de La Corrala] “Para mi el proyecto era desconocido y
al ponerlo en practica me dio buenos resultados... los alumnos... perdieron la timidez,
los alumnos que no sabian leer aprendieron [y] comprendieron la lectura... empezaron a

tener confianza y a preguntar todas la dudas”. (Ibidem)

Al dominar los contenidos y anticipar las dificultades que podrian tener los
alumnos, mejoraron las relaciones de trabajo en el aula. Anteriormente relatamos
gue en nuestras primeras sesiones en las aulas nos percatamos que los
profesores constantemente reproducian practicas muy similares a las que ellos
probablemente vivieron durante su paso por la escuela: explicaciones frontales,
prescripcion de cada paso a seguir, atencién a las respuestas antes que al
proceso de aprendizaje, por ejemplo. La practica mas frecuente de los docentes
es indicar paso a paso lo que los alumnos deben hacer en las lecciones, mientras
gue la de los asesores de CEAC es encauzar con preguntas la comprension de lo
gue se estudia. Esto permite la apropiacion del contenido y desarrolla la capacidad
de aprender por cuenta propia. Actualmente es notorio el esfuerzo que hacen los
maestros por ayudar a los estudiantes a entender las indicaciones que vienen en
el libro de texto, en vez de decirles lo que deben hacer. Aun cuando todavia se
percibe una mezcla de conductismo y relacion tutoral, suponemos que el
entrenamiento constante lograra modificar los patrones de relacion que, después
de tanto tiempo de regir el trabajo docente, se han convertido en modos naturales
de proceder. Los siguientes reportes muestran como fueron ocurriendo los
cambios:

La maestra Flor comenta continuamente que es muy importante hacer una introduccion
antes de que empiece el trabajo con una leccién. En el reporte de diciembre describo
gue en esa ocasion la introduccién que la profesora hizo fue explicar grupalmente con

material didactico la misma informacion que el libro presentaba. Si bien ayudé mucho
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para iniciar el trabajo, evité el esfuerzo de entender las instrucciones iniciales de la
leccion. En esta ocasién la leccion que la maestra Flor prepar6 fue ‘Con el centimetro
cuadrado’, en la que hay que medir poligonos irregulares usando como instrumento un
cuadrito que mide 1 cm. de cada lado. El avance respecto a la presentacion anterior fue
que en lugar de repetir la informacidon del libro, present6 algunas preguntas para que los
alumnos expresaran lo que ya saben sobre medicion:

Profra. Flor: ¢ Si quiero medir mi libro con qué lo mido?

Alumnos: Con centimetros

PF: ¢Y si quiero medir el salén?

A: Con el metro

PF: ;Como es el metro?

A: [le sefialan la regla de madera de 1 metro]

PF: ¢Y los centimetros, cuales son?

A: Estos, [sefialan las marcas de la regla chiquita]

Después de que leyeron grupalmente la introduccién y las instrucciones de la leccion, la
maestra empezo a revisar el trabajo de cada uno y a detenerse con los que enfrentaban

alguna dificultad (Lopez, 2005).

Cuando entré al salén de Angélica [...] me sorprendié ver ya, en vivo, una comunidad de
aprendizaje. Habia una variedad de problemas que cada nifio iba resolviendo en el
orden que decidiera. En cada mesa de trabajo se veia una variedad de herramientas

para resolver los problemas (Rincén Gallardo, 2005).

En el caso de los alumnos, el modelo les permiti6 disminuir el atraso en
comprension lectora y escritura, principalmente en espafiol y matematicas.
Asimismo destacaron los casos de estudiantes catalogados como rezagados que
lograron recuperarse a través de la tutoria personal y del manejo constante de la

lecto-escritura.

“Mi sorpresa, dijo [el profesor Magdaleno], fue que al siguiente dia el chamaco méas

inquieto fue el primero que empezé a ayudar” (Camara, 2005)

[Profr. Pablo Flores Martinez] “Tuve la oportunidad de observar cémo los alumnos del
primer ciclo fueron aprendiendo los contenidos de manera mas significativa [...]
Benjamin Hernandez Hernandez llegé como monolingiie de habla espafiol, [...], se la

pasaba llorando [...] diciendo que no quiere estudiar pero con esta nueva forma de
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trabajo dicho alumno poco a poco le empezé a gustar. Actualmente sabe leer y escribir
en ambas lenguas, en nahuatl y espafiol, y es uno de los mejores monitores de primer
grado ya que en ocasiones hasta apoya a sus compafieros de segundo grado” (CEAC,
2005d).

[Profr. Florencio Gonzalez Osorio] “Para mi fue sorprendente [...] que algunos alumnos
que no sabian leer [...] empezaran a leer palabras, enunciados y pequefios textos, [...]"”

(Rincén Gallardo, 2005)

A él [Director] le parecié admirable que alguien que no domina el espafiol como
Santiago y que ademas es timido, se haya animado a presentar los ejercicios con los
mdviles. [...] También Victor, [...], sorprendié a Magdaleno por la manera como reaccioné
a la tutoria que le di, y porque no pensaba que fuera capaz de empefiarse, como se

empefid, en promover que los compafieros aprendieran. (Camara, 2005)

Demostrar lo aprendido es un aspecto fundamental del modelo Comunidad de
Aprendizaje. Esta forma de evaluar los logros se promueve principalmente en dos
momentos: cuando el estudiante asume el rol de tutor de algun compafero para
ayudarlo a comprender la misma lecciéon que demostré6 dominar y cuando expone
publicamente las dificultades y los logros que vivié durante el estudio de un tema.
Este segundo momento impact6 favorablemente a quienes tuvieron oportunidad
de presenciar las exposiciones de los estudiantes, pero, sobre todo, genero

seguridad en los estudiantes sobre su propia capacidad para aprender.

Angélica, Norma y Maria Teresa presentaron la leccion 8, Listones para los Mofios;
explicaron con diagramas el reparto y resolvieron la ambigiiedad® del doble resultado

en el problema que pide dividir 5 metros de liston en tramos de % de metro (Ibidem)

“[Estudiante de 4° grado Deysi Nayeli Hernandez de La Corrala] nos ensefias a trabajar

bien y solos, para ensefar la comunidad de aprendizaje. [...] hacemos resumen y asi

% En este ejercicio se obtienen dos resultados aparentemente diferentes. Si los cinco metros de liston se
dividen en cuartos y se agrupan en ternas, se forman 6 mofios y sobran 2/4. Sin embargo, si se hace la
divisién de 5 (cantidad de metros) entre % (la medida de cada mofio), el resultado es 6 %/;. Uno de los retos
de la leccion es que los estudiantes identifiquen y descubran por qué ambos resultados son correctos. Ver
Matematicas. Sexto Grado, Secretaria de Educacién Publica, Segunda Edicién Revisada, México, 2002, pp.
24,25
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hacemos la exposicion y alli explicamos los temas que estudiamos y mis comparferos
me ayodan y yo los ha yodo y me asen preguntas y ami me gustaria exponer bonito.
(CEAC, 2005d)

Durante las demostraciones los estudiantes han podido explicar las dificultades de
comprension que enfrentaron y el modo de resolverlas, pero ademas han podido
contestar las preguntas que los maestros hacen para verificar la comprension del
texto. La seguridad con la que los alumnos se desenvuelven en estos eventos ha
sorprendido también a padres de familia, supervisores y asesores técnico

pedagogicos:

Los visitantes enmudecieron. Ninguno cuestion6 lo que presentaron los alumnos [...]
porgue creo no habian visto un dominio tan generalizado en el grupo. [...] Los asistentes

mostraron interés en recibir talleres de Convivencia Educativa (Camara, 2005).

Hortensia de 3° dedic6 casi medio dia a vaciar y llenar cajas de un cuarto, medio y 1 litro
para entender las equivalencias en estas medidas de capacidad. En su demostracion
dijo ‘lo que no podia era escribir las fracciones... luego aprendi a escribir %, %y 1 litro’.
Le pregunté si s6lo sabia escribir esas fracciones y dijo que si. Le pedi que nos
explicara lo que significan los nimeros que se escriben arriba y debajo de la linea
horizontal en la escritura de fracciones. Contest6 ‘arriba cuantos son y debajo de cuanto
esta partido’ [...] Los profesores asistentes empezamos a pedirle que escribiera diversas
fracciones y no tuvo ninguna dificultad. Ante el dominio que demostraba del tema me
atrevi a pedirle que sumara la capacidad de sus tres cajas Ya+ %+1. Dijo que no podia
porgue tenia numeros diferentes abajo. Le dije que ya sabia lo que equivalia cada uno y
escribié ¥4 + 2/4 + 4/4 y no tuvo dificultad en sumar y escribir como resultado 7/4. Es
dificil describir la expresion de satisfaccion del Supervisor cuando le comenté a
Hortensia que esas sumas se aprendian hasta 5° y que ella ya podia hacerlas; mucho
mas dificil es describir la cara .de triunfo que puso Hortensia cuando lo escuch6 (Lépez,
2005).

Los habitos de estudio negativos para el aprendizaje, que, a lo largo de su paso
por la escuela han ido adquiriendo los alumnos, se modificaban conforme los

estudiantes encontraban satisfaccion en otras formas de proceder. Por ejemplo:
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[Estudiante de 3er grado, Eva Gonzélez Herndndez de La Corrala, Hidalgo] “En la
comunidad de aprendizaje nos ayudamos entre todos; les hacemos preguntas a
nuestros comparferos sin darles las respuestas leemos nuestro libro leemos varias
veces sorrayamos las palabras lo que nos quiere decir preguntamos a la maestra [lo que
no entedemos]” (CEAC, 2005d).

[Estudiante de 6° grado, Yolanda Méndez Osio de San Isidro Vista Hermosa, Puebla]
“Yo no le entendi primero porque me ensefio un nifio y no me gusta que me ensefie un
nifio porque me da pena y luego la Maria me fue explicando y asi fui aprendiendo y
luego la Maria se fue a ensallar la escolta y luego fui leyendo muchas veces y hasi fui
aprendiendo y ya cuando avia cabado la Adela hiba al bafio me dijo cuando llege me
das copia y yo no le di cuando llego me dijo que le diera copia y no ledi mejor le ensefie

y a la Ana tambien” (Camara, 2005).

[Estudiante de 5° grado, Cecilia, de Octatitla, Hidalgo] “antes trabajabamos otras cosas
haciamos las divisiones y también las lecciones, pero ahora las lecciones contestamos
otra cosa y casi ya no hacemos divisiones. Las lecciones contestamos asi, primero nos
imaginamos de que trata la leccién, después buscamos palabras que no sabemos que
quieren decir, después ya contestamos, y al final escribimos que se nos dificulté en la

leccion y como lo superamos el problema”. (CEAC, 2005d)

[Estudiante de 4° grado, Reyna Gonzalez Hernandez de La Corrala, Hidalgo] “Antes
trabajdbamos muy mal nomas copiabamos [las lecciones en la libreta] y cuando vino [el

proyecto de comunidad de aprendizaje] ya no copiabamos”. (Ibidem)

[Estudiante de 4° grado, Rosa Hernandez de La Corrala, Hidalgo] “[Aprendi] muchas
cosas bonitas que yo nunca habia hecho antes yo no leia mi libro porque no sabia tu
llegastes y nos esplicastes desde entonces yo aprendi ahora yo se todas las cosas que
antes no podia... lo que mas me gusto fue trabajar solita con las fracciones era bonito el

dia [que] yo aprendi esas cosas”. (Ibidem)

El conjunto de estos cambios modific6 el ambiente en las aulas. En los salones
empezo6 a ser comun ver a estudiantes ayudando a sus compafieros a la par que
otros se esforzaban por avanzar por cuenta propia, mientras los maestros
atendian a alguno en particular. Estas relaciones personales generan gusto por la

estancia en la escuela, tanto en estudiantes como en maestros. Estos uUltimos
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hablan del avance particular de los alumnos y han logrado descubrir
caracteristicas de ellos que las relaciones grupales no les permitian conocer. Por
ejemplo la Directora de la escuela de la comunidad La Corrala, Hidalgo, comento
gue durante las reuniones académicas regularmente se hablaba del avance del
grupo de acuerdo al programa, pero después empezaron a referirse a alumnos

concretos y a sus avances particulares.

Hubo casos, en que el avance también se percibié en otros tipos de evaluacion,

como se reporta en Alcomunga:

El profr. Tecpili [Director de la primaria] comenté que en la reciente olimpiada del
conocimiento de la zona los representantes de Alcomunga de todos los grados
estuvieron dentro de los tres primeros lugares (los alumnos representantes de cuarto y
quinto obtuvieron el primer lugar; el de segundo, el segundo y los de primero, tercero y
sexto, el tercer lugar), cosa que no habia sucedido en los dos afios anteriores. Dijo
ademas que, aunque hace tres afios llegaron a obtener mas primeros lugares, “eran muy
pocos los que avanzaban [...] ahora se ve que el avance se extiende mas entre los

alumnos”. (Rincén Gallardo, 2005)

En algunas escuelas, los resultados alcanzados en estudiantes y profesores,
atrajeron el interés de las autoridades y apoyos técnicos cercanos a las escuelas,
asi como el de maestros de la zona. El Supervisor y el ATP de la escuela Ignacio
Allende, en Huejutla, Hidalgo, asistieron al taller introductorio y estuvieron
presentes al menos un dia de cada semana de visita de la asesora de CEAC. Esto
les permitié probar en ellos mismos la relacion tutoral y observar su impacto en los
estudiantes. Después de experimentar ocasionalmente este modo de relacion
educativa en otras escuelas de su zona, invitaron a la asesora a dar talleres
demostrativos durante las sesiones de actualizacion que mensualmente tienen.
Durante esos talleres los docentes manifestaron su intencién por extender el
proyecto a sus escuelas y tomar el modelo Comunidad de Aprendizaje para los
cursos de formacion que ellos reciben. La escuela Nezahualcéyotl, Miahuatlan,
Puebla, recibi6é la visita de supervisores, ATP’s y profesores de la region para
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presenciar las demostraciones de los muchachos. El reporte de este evento

menciona.

Los comentarios fueron laudatorios en general y los asistentes mostraron interés en
recibir talleres... El Director hablo después conmigo para decirme que los hechos habian
despejado la duda que muchos maestros tenian respecto de la comunidad de

aprendizaje (Camara, 2005)

Desafios para la continuidad del proyecto

La capacitacion a los maestros ha sido uno de los aspectos fundamentales del
proyecto, y encontrar tiempo para ella uno de los principales desafios. Es
importante que las autoridades creen espacios de capacitacion para los maestros
gue decidan continuar o para los que deseen tomar el modelo comunidad de
aprendizaje para mejorar los resultados académicos. Las diferentes maneras
como cada escuela resolvio el problema del tiempo ofrecen pistas para disefiar

algunas alternativas.

Otro desafio importante es, para quienes deseen continuar la experiencia, que los
ATP y las personas encargadas de ofrecer apoyo pedagoégico a los maestros se
involucren en el proceso de capacitacion y de formacion de comunidades de
aprendizaje, pues es la Unica manera que el sistema educativo se apropie de la
innovacién y se aprovechen sus resultados. Como se mencioné en paginas
anteriores durante esta fase hubo quienes se involucraron en el proyecto y lo
impulsaron, pero también hubo casos en que la falta de conocimiento sobre el
modelo llevo a presionar para mantener el estilo de trabajo que se ha seguido en
las escuelas. El planteamiento inicial suponia que el modelo arraigaria en el
personal técnico de la DGEI, tanto en las oficinas centrales como en las estatales,
y que asi se tendria la caja de resonancia para dar a conocer a mas maestros las
ventajas demostradas del modelo. Sin embargo, la participacion fue dispar y
guedan dudas sobre el aprovechamiento que la institucibon har4d de esta

experiencia.
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Otro desafio es el reconocimiento institucional al esfuerzo de preparacion
profesional y de desempefio docente emprendido por los maestros. La aceptacion
y el entusiasmo de los maestros al recibir la capacitacion es uno de los
indicadores mas soélidos de la pertinencia del apoyo que recibieron. Fueron
frecuentes las expresiones de satisfaccion de los maestros al tener la oportunidad
de reconocer lo que no saben y aprenderlo, asi como la comparacion entre la poca
pertinencia de la capacitacion que reciben convencionalmente y la capacitacion
artesanal en comunidades de aprendizaje. Sin embargo, varios maestros
externaron — con justa razon, desde nuestra perspectiva — la inquietud de poder
recibir por la capacitacion que actualmente estdn recibiendo algun tipo de
reconocimiento. EIl argumento tiene fuerza, pues por otros cursos que no les
parecen relevantes se reciben puntos o estimulo econdmico, y por la capacitacion
en comunidad de aprendizaje, que consideran pertinente, no recibieron ningin

estimulo externo®.

Desde luego, hace falta avanzar en la consolidacion de comunidades de
aprendizaje. Falta asegurar en los maestros un catalogo suficientemente amplio
gue asegure la propia suficiencia en educacion béasica, falta promover la paciencia
de varios estudiantes como tutores, quienes al no poder orientar a sus
compaferos acaban por darles la respuesta. Aunque se han empezado a
modificar las practicas en el salon de clases, hace falta tiempo y seguimiento
cercano para que la inercia escolar no revierta lo ganado. Para que los apoyos
técnicos, Supervisor y ATP, puedan dar orientaciones congruentes con el modelo
es necesario que ellos mismos se capaciten en el dominio de un catdlogo de
temas mas amplio que el de los maestros y en la formacién de comunidades de
aprendizaje.

% En la DGEI se planteé gestionar ante la instancia correspondiente de Carrera Magisterial, la
inclusion del trabaja realizado como parte de los cursos que otorgan puntaje. Sin embargo no hubo
continuidad en ese proceso.
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Lo escrito hasta ahora, apenas puede presentar parte de las escenas en las que
los maestros y los alumnos redescubrian el sentido de su estancia en la escuela.
Las palabras que conocemos son limitadas para narrar los momentos en que
algun estudiante descubria su propia capacidad para aprender y se empefiaba en
gue sus compafieros lo lograran también. Ademas de quedar la certeza de que el
modelo Comunidad de Aprendizaje puede contribuir a ofrecer educacion de
calidad a las comunidades indigenas que han carecido de ella, quedan lagrimas
retenidas y el corazon lleno de esperanza al ver que Lety, considerada la mas
atrasada de su grupo, pudo leer delante de toda la escuela sin balbucir y explicar
en nahuatl y en espafiol lo que significaba “cofre”; al ver a Cecilia explicarle con
toda seriedad a un funcionario cémo podria usar él un &baco para escribir
correctamente cifras enormes; al participar del apreton de manos que dio el
maestro Magdaleno a Gabriel para expresar su satisfaccion por haber entendido
los diagramas de arbol, y enterarnos después que viajo de Puebla hasta
Chihuahua para asistir a un taller de Comunidad de Aprendizaje, con duracion de
tres semanas, que se ofrecia a sus colegas bilinglies de la Sierra Tarahumara.
Pero, sobre todo, queda la satisfaccion, en ellos y en nosotros, de haber aprendido

y ensefiado con interés.

De responder inicialmente s6lo con sefias y voz muy baja, ahora Adriana pronunciaba con orgullo,
en cuanto terminaba de repasarlas en voz baja, las palabras que lograba leer completas. Después
buscaba en el dibujo el lugar que debia iluminar y, tras sefialarlo, comenzaba a colorearlo. Casi
cada vez que leia el nombre de un lugar y lo encontraba en el dibujo lanzaba un suspiro, que dejaba
ver la satisfaccion y el gusto por entender lo que debia hacer. Cuando ya varios alumnos habian
salido, acomodé y guardé sus tarjetas con frases escritas en espafiol y ndhuatl, tomé sus cosas, me

dijo gracias y sali6 del salén. (Rincén Gallardo, 2005)
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Telesecundarias del Distrito Federal

Martha Leticia Casas Flores

Luis Gerardo Cisneros Hernandez

El proyecto ensefio a los alumnos a ser libres. Alumnos que nunca
se habian atrevido, ahora adquirieron la seguridad que necesita un
joven para enfrentar la vida

Profr. Gustavo Guesta Guillén, telesecundaria 01

Yo aprendi mucho por ejemplo [...] las fracciones y también me
ensefiaron a saber trabajar en equipo y a poder convivir con mis
compafieros [...] antes no encontraba ni un sentido al estudio [...]
pensaba salirme de la escuela porque era muy aburrida pero [...]
gracias al proyecto supe lo que es el estudio y [...] me gusta porque
[...] los maestros me ensefiaron que las materias son bonitas si les
sabes agarrar la onda.

Alma, estudiante de segundo afio de la telesecundaria 81

Las dos citas anteriores muestran el cambio de actitud de una maestra y un
alumno que siguieron el modelo Comunidad de Aprendizaje durante el ciclo
escolar 2004-2005 en sus telesecundarias. (CEAC, 2005e)

Origen y gestacion del proyecto

El Director General de Operacion y Servicios Educativos en el Distrito Federal
(DGOSEDF) Mtro. Edmundo Salas Garza, conocia el trabajo de CEAC porque fue

el quien promoviéo el modelo Posprimaria cuando era Director del Consejo
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Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), de 1995 al 2000. El trabajo en los
centros de Posprimaria dio lugar al modelo Comunidad de Aprendizaje y el grupo
de asesores responsables de su disefilo e implementacion formé después
Convivencia Educativa, A.C. Edmundo Salas propuso que el modelo se ofreciera a
las telesecundarias de la DGOSEDF como un recurso optativo para mejorar la
calidad de un servicio que era urgente apoyar. En una publicacion reciente se
indica que “[...] los resultados de las pruebas de rendimiento analizados segun las
modalidades de secundaria muestran que los alumnos de Telesecundaria tienen
un nivel claramente inferior a los de las demas modalidades.” Y que ‘[...] los
alumnos de bajo rendimiento [...] suelen ser quienes son atendidos con mas
deficiencias por el sistema educativo. En lugar que la escuela ayude a compensar

las desigualdades sociales, contribuye a reforzarlas.” (INEE, 2004: 222)

En una primera etapa, se elegiria a diez escuelas que voluntariamente aceptaran
participar de la asesoria de CEAC. Cada una recibiria al mes una visita de una
semana, durante la cual un asesor brindaria tutoria personal a los maestros en el
manejo de los temas del programa de secundaria que después ofrecerian a sus
alumnos; asi como asesoria directa en las aulas, para apoyar la conformacién de
comunidades de aprendizaje. Junto con el maestro, el asesor brindaria tutoria
personal a los estudiantes para modelar la forma de trabajo encaminada a elevar
el nivel educativo; a través del desarrollo de habilidades para aprender por cuenta
propia: leer con sentido los textos del programa y las obras originales de la
biblioteca escolar, saber investigar, y expresarse con claridad tanto oralmente
como por escrito. De octubre a junio se realizarian 9 visitas a las que
corresponderia la misma cantidad de reportes o documentos de seguimiento y

sistematizacion.

La asesoria de CEAC se financiaria con recursos del Programa Escuelas de
Calidad, una tercera parte la telesecundaria y dos terceras partes la DGOSEDF.
Para dar a conocer el apoyo que ofrecia CEAC se organizé en septiembre del

2004 una primera reunion con funcionarios, inspectores y directores de
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Telesecundaria. Una segunda reunion sirvid para aclarar dudas y entrar en
detalles sobre la forma de trabajo, al mismo tiempo que se iban vislumbrando
diferentes caminos para la implementacion. Posteriormente se hizo una invitacion
a todas las telesecundarias por medio de un triptico informativo, para que los
directores y maestros conocieran la propuesta completa y decidieran en Consejo

Técnico su participacion.

Durante las reuniones preparatorias, primero con los inspectores y directores y
después en las escuelas con los maestros, los asesores de CEAC pusieron
énfasis en una serie de condiciones necesarias para el buen desarrollo del trabajo.
Se trabajaria con escuelas que decidieran voluntariamente incorporarse al
proyecto y. dentro de éstas, se respetaria la decision de cada maestro de recibir o
no la asesoria de CEAC. Se pidi6é a las autoridades responsables que brindaran
las condiciones necesarias para que los maestros pudieran capacitarse, sobre
todo que los descargaran en la medida de lo posible del trabajo administrativo
para que pudieran centrar su atencién en el aspecto educativo. El trabajo de
CEAC en el aula consistiria en apoyar, no sustituir, a los maestros. El trabajo
coordinado de maestros y asesores seria la pieza fundamental para construir las
comunidades de aprendizaje. A los maestros no se les pedia que cambiaran o
alteraran los programas de estudio, sino que los abordaran segun su interés por
aprender temas que desconocian 0 no conocian bien y desearan ver en
profundidad. También se pidié hacer una evaluacion inicial y otra al final para
medir el avance, no solo en la transformacion del salén de clase en comunidad de
aprendizaje, sino con pruebas estandar. Se propuso como meta que para fin del
ciclo escolar, los estudiantes que hubieran participado en el trabajo de
comunidades de aprendizaje, en las Pruebas Nacionales de Aprovechamiento
debian superar la media de todas las escuelas secundarias urbanas del Distrito
Federal en comprension lectora y habilidad matematica. Esta evaluacion, que
debia hacer una agencia externa a CEAC, no se logré concretar, por lo que solo
presentamos indicadores cualitativos del logro académico y del cambio en la

relacion de los maestros con sus alumnos y de éstos entre si.
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Decidieron participar seis telesecundarias y una secundaria general como
excepcion, dado el interés que demostro la Directora. Tres meses después se
dobld el apoyo en dos de las telesecundarias y en la secundaria general porque
atendian a mas alumnos que las otras escuelas, con lo que se acab6 atendiendo
el equivalente a diez escuelas. El equipo de CEAC que participd en este proyecto
estaba integrado por seis asesores y nueve asistentes que los acompafarian para
capacitarse y, llegado el momento, fungir como asesores en otras escuelas®’. En
el siguiente cuadro se muestran las escuelas que decidieron participar, el nimero

de maestros y el nUmero de alumnos que participaron.

Tabla 1. Maestros y alumnos asesorados durante el ciclo escolar 2004-2005

No. No. Maestros No. Inicio de
Escuela grupos | Maestros | Asesorados | Alumnos | actividades
Telesecundaria 01 6 7* 7 307 22
octubre,2004
. 4 4 4 145 3 noviembre
Telesecundaria 81 2004
Telesecundaria 6 6 6 131 18 de octubre
106 2004
Telesecundaria 61 3 3 3 112 18 de octubre
2004
Telesecundaria 4 4 4 119 29 de
127 noviembre
2004
Telesecundaria 27 9 9 8 200 10 de enero
del 2005
Secundaria Diurna
“Francisco Villa” 11 20 8 625 |25 de octubre
Turno vespertino 2004
Total 44 33 40 1,639

* En esta escuela son seis maestros los que estan frente a grupo pero también se le brindd

asesoria al profesor de computacién. Fuente: informacion proporcionada por los directores.

%" Los asistentes se incorporaron recientemente al equipo de asesores de CEAC han aprendido el
estilo de tutoria personal y ahora lo practican mientras que apoyan al asesor 0 asesores
responsables en cada una de las escuelas.
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Los asesores concentraron su apoyo en temas de literatura, matematicas e inglés,
por ser areas que se prestan para practicar la lectura con sentido, ya que si el
lector no da cuenta de todos los detalles y los integra es imposible que entienda lo
gue dice el texto. Se acotaba de este modo la oferta con la intencién de
profundizar en las estrategias de aprendizaje, pero se dejaba abierta la posibilidad
para intervenir en otras asignaturas, siempre y cuando se cumpliera con el
requisito de contar con un tutor que dominara el tema. Los textos que el asesor
daba a elegir al maestro y después el maestro a los estudiantes (catalogo de
ofertas) trataban temas del programa, seleccionados para provocar el estudio en
profundidad y la reflexion. Los asesores de CEAC habian probado el modelo
Comunidad de Aprendizaje durante varios afios con buenos resultados no sélo en
el area rural sino también en ciudades grandes como el Distrito Federal y Ciudad
Juarez, donde se abrieron centros de Posprimaria en combinacién con
instituciones que atendian nifios y jovenes de la calle, farmaco dependientes,
enfermos de cancer y trabajadores de la basura; pero no se habia trabajado en las

condiciones mas formales de las escuelas publicas.

En la secundaria general se enfrentaba la dificultad de atender maestros con
diferentes grupos y horarios fragmentados. Aunque ahi se ofreci0 asesoria a
maestros encargados de las areas de matemaéticas vy literatura de los tres grados,
las sesiones de trabajo con cada grupo soélo podian durar los 50 minutos de la
clase correspondiente. En las telesecundarias, en cambio, a pesar del ritmo de
trabajo inflexible de la programacién televisiva, se contaba con condiciones que
facilitaron la adopcion de las relaciones caracteristicas de una Comunidad de
Aprendizaje: la presencia continua del maestro en el mismo grupo, el hecho de
gue los maestros deben manejar todas las asignaturas del programa y la

posibilidad de prescindir del apoyo televisivo si el trabajo lo requeria,
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El contexto y los actores

Sin pecar de ingenuos al pensar que podemos aislar el aula de su contexto,
consideramos el salén como el espacio concreto desde donde se pueden lograr
buenos aprendizajes a partir del estudio independiente. En el Distrito Federal
existen 1,264 escuelas secundarias que atienden a 474,157 alumnos. De éstas,
49 son telesecundarias (INEE, 2004: 205). Las siete escuelas donde trabajamos
durante el ciclo escolar 2004-1005 se encuentran en lugares de alta densidad de
poblacion, barrios y colonias populares como la Ramos Millan en Iztacalco, San
José en lIztapalapa, Santo Domingo en Coyoacan, colonia Casas Aleman,
Tepetatal y Barrio Alto en Coatepec. Lugares donde se pudiera pensar que las
secundarias técnicas y generales cubren toda la demanda escolar de este nivel.
De acuerdo a las estadisticas nacionales, la modalidad de Telesecundaria atiende
en promedio a 73 alumnos. La poblacion estudiantil de las seis telesecundarias
gue recibieron asesoria de CEAC se encuentra por arriba del promedio. Por
ejemplo, la 01 atiende a 307 alumnos y la 27 a 200, es decir, un poco mas del
doble del promedio nacional. A nivel nacional la Telesecundaria crecid6 105% en
los dltimos diez afios, mientras que las secundarias técnicas lo hicieron en un 31%
y las secundarias generales en sélo un 13.5%. El hecho de que haya
telesecundarias en el D.F. indica que un modelo pensado originalmente para
zonas rurales y marginadas con menos de 2,500 habitantes, todavia se presenta
como una alternativa educativa en espacios urbanos con alta densidad de

poblacion.

En cuanto a la infraestructura escolar, las instalaciones en la mayoria de las
telesecundarias en las que trabajamos no son las mas adecuadas. Por ejemplo, el
aula de tercer grado de la telesecundaria 61 tiene espacio para unos 15
estudiantes y acomoda 35. En la telesecundaria 106, instalada en una casa vieja,

todos los salones son reducidos y los maestros tienen que echar mano de la
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creatividad para aprovechar al maximo los espacios. Las instalaciones en la
mayoria de estas telesecundarias no se disefiaron como escuelas, sino que poco
a poco se han ido adaptando para cumplir esa funcion. En los salones de las
telesecundarias se nota la personalidad y estilo del profesor en el acomodo de las

sillas 0 mesas de trabajo, libreros y material didactico que cuelga en las paredes.

El caso de la secundaria es diferente, se nota el disefio de una escuela pensada
como tal desde su origen. Lo tradicional en las telesecundarias es encontrar las
sillas 0 mesas de trabajo frente al televisor y atrds de estas, junto a la puerta, el
escritorio del maestro quien puede asi tener control de los que entran y salen. En
varios salones simplemente hay que acomodar los muebles en donde quepan
dejando poca movilidad para el transito normal de los alumnos. En el caso de la
secundaria, el acomodo es el que conocemos: las sillas viendo al pizarrén y al
frente el escritorio del maestro. El acomodo del mobiliario dentro del salén de
clases no es algo que carezca de importancia, dado que maestros y alumnos
pasan la cuarta parte del dia en él, y de alguna forma refleja la vision que el

maestro tiene sobre la educacion y la manera de relacionarse con los alumnos.

En general existe consenso entre los padres de familia, alumnos, maestros y
directores en considerar a la Telesecundaria como la ultima opcion para los
estudiantes que han sido rechazados o expulsados de otras secundarias por mal
comportamiento o bajo rendimiento académico. Para muchos maestros, el sistema
de Telesecundaria recoge a malos estudiantes, por lo que dicen que se han
especializado en el trato con alumnos de bajo rendimiento académico e
indisciplinados. Desde luego, también asisten buenos estudiantes que por
tradicion familiar vieron en la Telesecundaria su primera opcion, sin olvidar a
guienes valoraron ingresar porque era el espacio educativo mas cercano a su
casa. En los salones de clase de los tres grados conviven estudiantes de
diferentes caracteristicas e intereses, como en todas las escuelas, pero como

mencionan algunos maestros, los que vienen a la Telesecundaria “pasaron de
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noche la primaria” y no cuentan con las herramientas para el aprendizaje

autonomo que exige el nivel medio.

Los maestros

La mayoria de los 40 maestros con los que trabajamos cuentan con muchos afios
de servicio en Telesecundaria y tienen la experiencia de haber atendido a los tres
grados. Muchos trabajan doble turno o desempefian otra actividad fuera de su
horario de trabajo, por lo que dicen no tener tiempo para realizar actividades de
capacitacion o extra clase. En las telesecundarias encontramos a pocos maestros
jovenes, lo que hace suponer que existe una estabilidad en la planta docente y
los cambios de maestros de un ciclo escolar a otro son minimos. Muchos son
profesionistas y practicamente todos cuentan con licenciatura. Se supone que los
profesores manejan los textos de la Telesecundaria (Conceptos Béasicos, Guia de
Aprendizaje, Guia Didactica, Lecturas para Jévenes) pero en cuanto al dominio de
los contenidos, se fue mostrando, durante la capacitacion y después en las visitas
de asesoria, que no es suficiente en areas o temas basicos. No obstante, la
misma forma de trabajo de la Telesecundaria contribuye a soslayar el problema.
Los maestros abordan los temas de manera rapida y superficial y asignan la
mayor parte del tiempo en el aula a contestar la Guia de Aprendizaje con base en
el texto de Conceptos Basicos. Lo acertado de las respuestas se confirma con las
claves que vienen en las Guias y, en el caso extremo, se copian y después el
maestro realiza una revision general. De esta manera los maestros suelen otorgar
la responsabilidad de ensefiar a quienes por televisién se encargan de explicar los
temas y ellos Unicamente coordinan las actividades sugeridas. Algunos
abiertamente se autodenominan coordinadores, porque dicen que el que da la
clase es el especialista que aparece en la television. Con esa forma de trabajar,
los maestros parecen quedar libres de la responsabilidad de manejar con

suficiencia los temas del programa.
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Los maestros dan diferentes interpretaciones a su quehacer docente. Por ejemplo,
algunos suponen que, para aprender, los estudiantes deben de mantenerse
quietos y en forma pasiva escuchar la clase. Otra idea muy difundida, aunque no
exclusiva de los maestros de Telesecundaria, es suponer que la simple exposiciéon

oral transmite conocimientos, habitos y habilidades.

[...] la maestra de segundo afio en horas de clase se encontraba trabajando en su
planeacién, los alumnos veian en la television el procedimiento para resolver una
ecuacion con dos incégnitas. Al terminar la clase televisada, la maestra les dijo ‘ahora
que vieron cdmo se hacen las ecuaciones no tienen pretexto para decir que no saben

hacerlas’ y les dej6 hacer tres de tarea. (Cisneros, et.al, 2005)

Hay la idea de que con haber visto la clase por television los alumnos ya
aprendieron. Si esto fuera cierto, las telesecundarias tendrian el nivel mas alto en
rendimiento académico, porque aprendieron todo de los especialistas que
aparecen en la television, y no habria necesidad de repetir constantemente los
temas. Lo que se olvida es que el conocimiento es activo, que se necesita
esfuerzo y tiempo para entender, para descubrir. Ademas, hay que ejercitarse y
practicar con asiduidad las habilidades que permiten aprender en forma
independiente. En la Telesecundaria, ademas, la presion por marchar al ritmo de
los programas televisivos impide a los estudiantes avanzar a su paso y reflexionar

sobre el modo como aprenden.

Un maestro de segundo afio me dice “Cuando los alumnos andan muy atrasados y
hay poco tiempo, prefiero hacer yo los ejercicios de mateméticas en el pizarron, para
demostrarles como se hacen y luego ellos los copian en el cuaderno, porque si los

paso al pizarrén se hacen bolas y no terminamos nunca” (Ibidem)

También es muy comun que se equipare informacidn con conocimiento. Se satura
a los estudiantes con formulaciones y datos de las diferentes asignaturas y se
omite el trabajo que descubre la razén por la que se organizan y seleccionan los
conocimientos en un programa, su importancia cultural y formativa. Estudiar temas

con interés, familiarizarse con obras escritas, investigar, reflexionar, aprender a



120

expresarse, no es compatible con la carrera por cubrir dosificaciones mensuales.
Se intenta ahorrarle al estudiante el esfuerzo de reflexionar sobre lo que aprende.
Los maestros tratan de acelerar un supuesto aprendizaje cuando recomiendan al
estudiante “No te debes de complicar, hazle asi que es mas facil’. En otras
ocasiones el maestro hace el trabajo de plantear el problema de mateméticas que
viene en la Guia o la interpretacion de un texto y deja que los estudiantes
Gnicamente hagan las operaciones o0 un resumen. Este tipo de acciones niegan la
oportunidad de descubrir por uno mismo y fomentan la dependencia de los

alumnos hacia el maestro. Los convierte en simples ejecutores de instrucciones.

Los maestros estan acostumbrados a trabajar deprisa porque quieren terminar lo
antes posible el programa de estudios. En la Telesecundaria los tiempos estan
definidos por el horario de la television y, en la secundaria, por el timbre que
marca el cambio de clase. No hay manera de respetar el ritmo del estudiante que
tiene que resignarse a cambiar de tema varias veces al dia. Como consecuencia
la mayoria de las actividades se quedan a medias, los estudiantes pierden interés
y empiezan a generar desorden y estrategias de supervivencia para adaptarse a
tales condiciones: copian las claves, se aprenden las respuestas de memoria y
responden de manera mecénica a lo que pregunta el profesor. La estrategia mas
socorrida entre los alumnos —que conocen muy bien al maestro- es responder o
hacer lo que él quiere que respondan o hagan. En la siguiente cita se observa la
estrategia empleada por todo el grupo y la satisfaccion del maestro por ver que

habian estudiado cuando estaban solos.

En esa ocasion el maestro tenia que atender a un grupo de padres de familia y dejo al
grupo solo con la instruccién de que contestaran un cuestionario de literatura en su
cuaderno. El que no lo entregara no iba a salir al receso. Durante todo el tiempo que el
maestro estuvo ausente los alumnos hicieron relajo. Minutos antes de que tocaran la
campana para el recreo, todos se pusieron a copiar las respuestas que habian obtenido
algunos de sus compafieros. El maestro recogié las hojas, los felicité por haber cumplido

y los dej6 salir al receso. (Ibidem)
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Preocupados por el tiempo, pocas veces los maestros atienden a alguien de
manera individual. Lo comun es buscar la homogeneidad en todo momento,
preparar la clase para todo el grupo, dosificar los contenidos y hacer lo posible
para que todos avancen al mismo ritmo. Cuando se rompe el ritmo grupal —como
es de esperarse— por las caracteristicas naturales y culturales de cada individuo,
el maestro empieza a etiquetar a los alumnos como atrasados, aplicados, de lento
aprendizaje, hiperactivos y surge la idea de cursos de regularizaciéon en el intento

imposible de nivelar el conocimiento de todo el grupo.

En el fondo de estas creencias y actitudes de los maestros --una posicion
acomodaticia o acritica ante el sistema educativo vertical y homogéneo que no
alienta el interés de ensefar y aprender, y la tendencia a contentarse con las
formalidades de la normatividad general-- hemos encontrado la falta de

preparacion profesional al ignorar temas béasicos del programa escolar.

Los estudiantes

Los estudiantes que asisten a la Telesecundaria se encuentran en una edad en la
gue los cambios fisicos y psicolégicos y la convivencia natural con sus
comparfieros los hace ser inquietos, demandantes, extrovertidos y desafiantes ante
la autoridad. Se comprometen poco en tareas que no son de su agrado o interés;
las tratan de realizar de manera rapida para pasar a otra cosa ocupandose mas de
hacerlas que de reflexionar sobre ellas. Al observar a estos estudiantes en su
entrono escolar y al acercarnos para trabajar junto con ellos, los asesores de
CEAC confirmamos una actitud generalizada de desgano y frustracion. Dicen: “si
termino pronto, me deja salir antes al receso”, “si lo hago rapido me deja prender
la grabadora o platicar con mis amigos”. Ante un problema preguntan, “¢qué hago,
multiplico, sumo divido... luego qué?”. En las tareas escolares suelen importar
mas los trazos y los dibujos bien iluminados que el contenido. Al escribir,
constantemente cambian de pluma para resaltar en diferentes colores lo que

consideran importante, o numeran las paginas de los cuadernos sin propésito
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evidente. Cuando hacen ejercicios matematicos usan hojas sueltas que desechan
y solo transcriben al cuaderno el resultado que es lo que por lo regular satisface al
maestro. Se les pide mantener la atencion en las diferentes asignaturas de 8 a 2
de la tarde con un espacio para el receso, que consideran insuficiente, y que
prolongan en el salbn como parte normal de su convivencia. Pasan de ver la
television a realizar actividades en los libros y escuchar explicaciones de su
maestro. Las llamadas de atencion a los mas inquietos, los reportes, suspensiones
temporales y amenazas de dejarlos sin receso o llamar a los papas son
constantes. Sin embargo, estas estrategias estan tan devaluadas que de poco o
nada sirven. Dentro del salon de clase buscan cualquier excusa para salir y
escapar de la rutina. Tienen poca nocion del tiempo principalmente del pasado y
futuro, mas los de primero y segundo afio. Viven el presente. Pocos son los que
saben qué van a hacer en el futuro inmediato. Sus referentes del pasado son
escasos. Poco parecen importarles los sucesos politicos los avances tecnoldgicos
o los desafios cientificos actuales. Lo que llama su atencion es saber manejar el
Internet, el chat y estar actualizados en cuanto a musica y ropa. Pintan, cortan y
le agregan al uniforme pedazos de tela para tenerlo a la moda. El examen del
CENEVAL dio la oportunidad para platicar con los de tercer afio de sus planes
después de la secundaria y son pocos los que pueden anticipar algo. El desenfado
con el que toman el estudio indica que acuden a la escuela por obligacion, y
muchos porque no tienen otra cosa que hacer. Los que trabajan combinan ambas
actividades y llegado el momento optan por desertar de la escuela para integrarse
al oficio familiar o buscar otras opciones de empleo. Por ejemplo, David, Oswaldo
y Felix de segundo grado e Ivan de tercero de la telesecundaria 61, esperan el
momento de concluir la secundaria para trabajar como mecanicos hojalateros y el

ultimo ayudando a su papé a administrar el negocio familiar.

Entre los jovenes la violencia fisica y verbal es comun. Se agraden unos a otros en
broma o en serio. EI mobiliario est4 deteriorado; se han pintado las paredes y
muebles con leyendas que van desde los apodos de sus comparieros y maestros,

diversas formas de graffiti hasta expresiones de amor y juego de palabras en
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corazones con los nombres de la pareja. En los bafios y mesas de trabajo aparece
el trillado “puto yo”. Su percepcion de la escuela, obviamente, es la de un espacio
cerrado que les es ajeno —de ahi la destruccion-- muy parecido a una carcel en

donde todo es obedecer aun cuando las ordenes rayen en lo absurdo.

Cuando Francisco y yo entramos al salén ya habia terminado la clase televisada de
matematicas. Los estudiantes contestaban la leccion Reglas Graduadas y Compas, de su
Guia, mientras la profesora pasaba lista y revisaba la tarea. Después lleg6 la hora de la
siguiente clase televisada. Era la leccion 10 de espafiol; la profesora prendié la television
y les pidié que pusieran atencion para que contestaran la Guia. Dos aspectos llamaron mi
atencién en ese momento: la maestra no tuvo tiempo de revisar el trabajo de los
estudiantes y la transmision era muy mala, no se entendia, no se veia muy bien, ademas
de que la imagen brincaba mucho. El primer aspecto me parecia salvable, pues la
profesora les propuso a los estudiantes que después podian terminar de responder la
Guia. El segundo fue el que no terminé de comprender, pues a pesar de las condiciones
de la television, la profesora insisti6 en que los estudiantes dejaran lo que estaban
haciendo y pusieran atencién al programa:
- “Nadie debe de estar escribiendo”

- “Es que no se ve maestra” ( distintos alumnos en varias ocasiones)

- “Aungque no se vea, pongan atenciéon (a todo el grupo) es como examen, asi que
abusados.” (Castillo, et.al, 2005)

Con todo, y sin pecar de ingenuos al pensar que podemos aislar el aula del
contexto social, econémico y familiar de los estudiantes, consideramos el salon
como un espacio donde se pueden iniciar los cambios deseables el introducir la

relacion de trabajo que alienta la Comunidad de Aprendizaje.

La capacitacion de los maestros

Cuando los asesores visitaron las escuelas para ofrecer el taller sobre
Comunidades de Aprendizaje, en algunas los maestros se encontraban
discutiendo sobre los temas que escogerian para su capacitacion anual: ajedrez
en el aula, técnicas para elaborar mapas mentales, estrategias para motivar a los

alumnos, talleres de lectura, matematicas recreativas, como fomentar valores en el
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aula y otros. Los cursos Yy talleres tienen el propésito de actualizar la practica de
los maestros; los ponentes incorporan lo mas novedoso en educacion, tratan
asuntos interesantes y cuentan con la ventaja de que son los maestros
constituidos en Consejo Técnico los que proponen y deciden los temas. Los
maestros estan acostumbrados a los Talleres Generales de Actualizacion (TGA)
gue se imparten al inicio del ciclo escolar y a los cursos en periodos especiales
durante el afio, en donde los temas que tratan en su mayoria van dirigidos a
fomentar la motivacion, incorporar aspectos ludicos en la clase y resaltar la forma
correcta en que alumnos y maestros se deben desempefiar en el aula. Sobre este
tipo de capacitacion CEAC cuestiona tres puntos. Primero, el tiempo de una
semana para impartir los TGA es insuficiente, tomando en cuenta que parte de
esa semana los maestros se dedican a tratar asuntos administrativos y de
organizacion escolar, por lo que el aprovechamiento en temas académicos es
minimo. En segundo lugar, los temas tratados so6lo abordan aspectos externos del
problema educativo y no el fondo; por ejemplo, la indisciplina la ven como un
problema aislado y no como resultado de una serie de factores estructurales que
producen desinterés y rebeldia. En tercer lugar, aun cuando se dicen talleres, los
TGA son con frecuencia exposiciones de ponentes a maestros que escuchan

pasivamente.

En las platicas previas a la capacitacion, cada asesor se dio a la tarea de negociar
con el Director y los maestros la forma de trabajo y el tiempo para la capacitacion
inicial. La primera dificultad fue hacer que el Director y los maestros entendieran la
practica del modelo. En el plano tedrico no habia discusion, estaban de acuerdo
en las bondades: partir del interés de los alumnos, respetar su ritmo de
aprendizaje, desarrollar la capacidad de aprender de manera autonoma,
reflexionar sobre el propio proceso, demostrar lo aprendido y ayudar a otros
companeros. El obstaculo se presentdo cuando se planteaba llevar lo ideal al
terreno de lo concreto. El modelo entraba en tensidbn con muchas practicas
educativas e inercias que durante afios los maestros han seguido y aceptan como

algo natural. Algunos pensaban que no se debia romper el ritmo de trabajo de la



125

Telesecundaria, que no se cumpliria con el programa de estudio, que las
autoridades educativas no lo iban a permitir y que era dificil, si no imposible,
atender a todos los alumnos de manera individual. Aun cuando aceptaban
capacitarse, muchos desconfiaban de la capacidad de los alumnos para aprender
lo mismo que ellos estaban aprendiendo. Otros maestros, intrigados por un
modelo que se habia probado con éxito en otros contextos y ahora se les ofrecia a
ellos, deseaban probarlo y adaptarlo a las condiciones de su escuela. Lo veian
cComo una propuesta abierta que era necesario construir a partir de la practica.
Cansados de los pobres resultados en cuanto al aprovechamiento académico de
sus alumnos, estaban a favor de un cambio y vieron en el modelo una
oportunidad para mejorar su desempefio profesional. La invitacién para todos fue
vivir durante una semana la experiencia de estudiar por cuenta propia con el
apoyo de un tutor. Porque el modelo se entiende mejor cuando el maestro vive la

experiencia.

Se buscoé la manera de que los maestros contaran con el mayor tiempo posible
dentro del horario escolar para capacitarse sin descuidar a los grupos. En cada
escuela la solucion que se dio fue diferente: aprovechar el apoyo de maestros
sustitutos, fijar horarios escalonados para los maestros; en una escuela los
alumnos trabajaron solos y en otra la Directora tomé la decision de suspender
clases.

El primer dia, reportan los asesores, algunos maestros se sintieron
desconcertados por no estar acostumbrados a estudiar en relacion personal con
un tutor. Los maestros escogian el tema que les interesaba estudiar de la oferta
gue les presentaba el asesor y cada quién avanzaba a su paso, pero todos tenian
gue dar cuenta y dialogar sobre lo aprendido. La actitud de los maestros ante el
tutor fue diversa. Algunos pusieron como pretexto que los grupos estaban solos o
que tenian que realizar alguna tarea administrativa para dejar el salon y no poner

en evidencia sus deficiencias académicas. Otros acudieron abiertamente al tutor
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con sus dudas y guiados por €l pudieron resolverlas, poniendo mas cuidado en la

lectura 'y consultando otros textos.

Los asesores detectaron la inseguridad con que la mayoria de los maestros de
Telesecundaria manejan los temas de la educacion basica, falta de rigor para leer
con cuidado y descubrir el sentido de la lectura, dificultad para seguir las
instrucciones de un texto, confusion en conceptos béasicos de mateméticas.

Mostramos a continuacion un par de ejemplos:

Cuando le pedi que me explicara como habia resuelto el problema [Sea ABC un
triangulo equilateroy P, Q y R los puntos medios de AB, BC y CA respectivamente. Sean
los vértices del triangulo los centros de los arcos PR, PQ y QR. Si un lado del triangulo
mide 6 ¢Cual es el perimetro de la region PQR?] noté que habia hecho una mala
interpretacion de la lectura [...] El problema se presenté porque aun cuando habia

marcado los arcos volvié a unir los puntos P, Q y R con rectas. (Casas, et.al, 2005)

[...] las profesoras no sabian determinar la altura de un triangulo, confundian el
perimetro con el area [...] habia confusién entre el circulo y la circunferencia, y otros

conceptos” (Espinosa, et.al, 2005)

Ante un problema tendian a dar respuestas mecénicas sin tomar tiempo para
pensar bien lo que se pedia y plantear la solucion adecuada; acostumbraban
realizar ejercicios en forma aislada sin poder relacionarlos a otros temas, sin
consultar, sin explorar caminos alternos de solucion, sin confirmar que la

respuesta que daban era la correcta.®

La relacién personal del asesor con el maestro ayudo a aliviar las tensiones que
inicialmente se produjeron con algunos maestros cuando el tutor hacia
sugerencias y recomendaciones para detectar y solucionar el error en una mala
lectura o el mal planteamiento de un problema de mateméaticas. Algunos

mostraban molestia por no estar acostumbrados a que los corrigieran, otros

% En los reportes de la primera semana de capacitacion se ofrecen ejemplos concretos de estas
deficiencias. Los reportes se pueden consultar en la pagina Web de Convivencia Educativa.
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tomaban una actitud positiva comentando con el tutor alternativas de solucion o
sugiriendo interpretaciones y seguian trabajando. En el proceso de capacitacion el
maestro detectaba las deficiencias y proponia soluciones, solo o con el apoyo del
tutor. Una actividad constante fue leer junto con el maestro hasta que detectaba el
error y lo corregia. En otros momentos el apoyo del tutor consistia en llevar al
maestro a encontrar la estrategia para resolver un problema o descubrir el sentido
de lo que inicialmente no le quedaba claro en una lectura. Buena parte del tiempo
se invirtio en investigar en los libros de apoyo el sentido de algunos conceptos y la
forma en que se relacionaban. Hubo momentos en los que los maestros
demostraron publicamente lo que aprendieron y pudieron reconstruir, junto con el
tutor, los procedimientos de estudio al comparar los registros de aprendizaje que
uno y otro habian elaborado. Por ultimo reflexionaba con el tutor sobre la

demostracion publica y los comentarios de los demas maestros.

Para el segundo o tercer dia de capacitacion muchos maestros estaban
entusiasmados con la forma de trabajar, contaban sus logros, valoraban las
distintas formas en que llegaban a los resultados y se apoyaban ellos mismos; se
dieron cuenta de la importancia de la relacién personal para aprender lo que al

aprendiz le interesa y el tutor sabe.

Después de vivir la relacion artesanal los maestros entendieron la ventaja de

trabajar en Comunidad de Aprendizaje.

Martha Ofelia, que hasta entonces se habia desenvuelto satisfactoriamente en
matematicas, se vio sorprendida ante las dudas que le fueron surgiendo (Rincon
Gallardo, et.al, 2005)

Fue entonces cuando, sin temor alguno, reconocié tener severos huecos en la

comprension de las operaciones y fracciones (Ibidem)

Me senti motivada por mis logros, en literatura analice un poema y un cuento y pude ver
las diferencias [...] me di cuenta de [...] que a veces damos por hecho que [el estudiante]

esta aprendiendo (Espinosa, et.al, 2005)
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En sus comentarios, después de la semana de capacitacion, los maestros podian
resumir los desafios que enfrentaban las telesecundarias: Primero, muchos
maestros no dominan con suficiencia lo que ensefian. Segundo, la relacion en la
cual el maestro expone un tema Yy los alumnos escuchan no es la idénea para
aprender. Tercero, la diversidad mas que ser un obstaculo representa una ventaja
si se sabe aprovechar la relacidbn personal para avanzar a partir del interés,
conocimiento y ritmo de cada estudiante. Cuarta, la inversion de tiempo en el
estudio de un tema (solucién de un problema matematico, analisis de una obra
literaria o traduccién de un texto en inglés) se justifica porque el estudio en
profundidad aborda necesariamente diversos temas del programa general. Quinto,
los registros de asesoria constituyen un material objetivo para evaluar
conocimientos y habilidades concretas, asi como reflexionar y escribir sobre el
propio proceso de aprendizaje. Sexto, las demostraciones publicas, como parte de
la evaluacion, permiten dar cuenta de los conocimientos adquiridos, y practicar la

alocucion publica.

El trabajo en el aula

Después de la capacitacion se comenzd a ofrecer a los estudiantes los mismos
textos y ejercicios que los maestros habian estudiado, con la intencién de
reproducir la forma de trabajo tutoral en el salén de clase. Para aterrizar el trabajo
en el aula, directores, maestros y asesores tuvieron que ponerse de acuerdo para
definir el modo de intervencion durante las semanas de visita y organizar los
horarios para cada grupo. En cada escuela los intentos fueron diferentes. En unas
se decidio dar mas tiempo a los grupos de tercer grado argumentando que, por ser
los proximos a egresar, debian de contar con mas tiempo de asesoria; ademas de
gue les serviria para preparar el examen de CENEVAL para ingresar a la
preparatoria. Otras escuelas decidieron trabajar mas tiempo con los grupos de
primero con la intencion de sembrar la forma de trabajo desde el primer afio y

contar con dos afios méas para adoptar por completo el modelo. En estas escuelas
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se decia que trabajar con tercer afio implicaba que para el siguiente ciclo escolar
se perdiera la experiencia. En otras escuelas el tiempo de las asesorias se

distribuy6 de manera equitativa entre los grupos.

Llegbé a suceder que algunos maestros, sobre todo los que desde el inicio se
habian mostrado escépticos, se sintieran “invadidos” al entrar los asesores a su
salon, pues consideraban el aula como un espacio privado, en donde ellos eran
los Unicos que podian dar indicaciones. Sin embargo, esto ocurrio sélo al principio,

y la actitud fue cambiando conforme avanzaban las visitas a los salones.

Para el trabajo en cada saldén, maestro y asesor acordaron la estrategia inicial. En
algunos se prefirio iniciar con una tutoria grupal, a fin de que todos los alumnos se
familiarizaran con el nuevo modo de trabajo. Después, segun los temas de estudio
gue cada estudiante elegia, se organizaban equipos con temas comunes, que
recibian atencion tutorial del maestro, el asesor o el asistente de CEAC. En otras
escuelas se opté por dividir al grupo en dos o tres equipos, uno a cargo del
maestro, otro del asesor y, en su caso, otro a cargo del asistente de CEAC. El
trabajo que se reporta en estas primeras intervenciones resulté una combinacién
de tutoria grupal, trabajo en equipos y asesoria individual. Esta manera de trabajar
respondia a la condicidon de grupos numerosos y estudiantes que no habian
todavia interiorizado, por no haberla practicado antes, la disciplina del aprendizaje

independiente.

En muchas ocasiones, la primera sesion de trabajo con los alumnos llegd a

generar un descontrol considerable:

Aquellos que ya habian terminado la actividad sugerida comenzaron a dispersarse.
Hubo un momento en el que el salén se convirti6 en una arena de lucha libre: habia
gente gritando, otros pegadndose en medio del salén, se aventaban mochilas e incluso

salian corriendo y gritando. (Rincén Gallardo, et.al, 2005)
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Mientras algunos estudiantes recibian atencion personal, otros, al sentirse libres
de la presion acostumbrada, se dedicaron al relajo y a molestar a sus
companferos. La reaccion de algunos maestros ante el desorden fue atribuirlo al
nuevo modo de trabajo. Sin embargo, en las clases de la Telesecundaria la
indisciplina es fendbmeno recurrente, tanto que se acepta como normal que los
maestros hagan frecuentes llamadas de atenciébn para urgir orden, evitar

altercados y hacer que guarden silencio.

Lo que estaba ocurriendo era una etapa transitoria en el proyecto, pues se estaba
pasando de una forma de relacioén en la que el maestro atiende de manera general
a los alumnos a otra en donde se les brinda atencién individual segun lo que
interesa a cada uno aprender y segun su ritmo de avance. Paulatinamente,
conforme los alumnos fueron habituandose a estudiar por cuenta propia, el

desorden inicial fue cediendo terreno a la Comunidad de Aprendizaje.

Dentro del salén de clase el asesor cumplié una doble funcién. La primera fue
brindar asesoria a los alumnos, con la idea de modelar ante el maestro la manera
de dar tutoria personal. La segunda, observar y registrar la manera en que el
maestro se desempefiaba como tutor para hacerle recomendaciones al final de la
sesion. La siguiente cita muestra distintas formas en que los maestros fueron

asimilando el nuevo modelo y las dificultades a las que se enfrentaron:

El maestro de segundo grado constantemente repetia a sus alumnos que ejercicios
similares ya los habian resuelto en otras ocasiones y los invitaba a recordar

poniéndoles las formulas en el pizarrén. (Cisneros, et. al, 2005)

[...] la maestra de primer afio se angustié porque en el programa de primero no se
contempla algebra y decidié por ese momento no ofertar los ejercicios de matematicas.
Después del receso y al ver que en otros equipos sus alumnos resolvian los
problemas, algunos de manera aritmética y los mas avanzados con ayuda del algebra,

decidi6 trabajar con un equipo los ejercicios. (Ibidem)
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[...] las tutorias del profesor de tercer grado iban de un extremo a otro; primero
pidiendo cuentas del mas minimo detalle de manera reiterada cuando sus estudiantes
ya habian comprendido la explicaciéon, después dedicandose a dar “mini clases” a uno
o varios alumnos, entendiendo que por el mero hecho de atender individualmente se

fomenta el aprendizaje independiente. (Ibidem)

[...] las maestras de segundo afio de la telesecundaria 27, mencionan con respecto a
su primera experiencia como tutoras que al principio se sintieron un poco nerviosas y
no sabian como iniciar la asesoria individual, pero después de explicar varias veces de
diferente manera un mismo ejercicio tomaron confianza y se les quitaron los nervios.
(Castillo, et.al, 2005)

Los maestros comenzaron a hablar sobre la dificultad, pero también la ventaja, de

brindar tutoria personal:

B ESEC s 2 asesoria individual es mas dificil que dar

una clase a todo el grupo, ya que la atencién individual plantea un problema concreto.
En cada asesoria se tiene que hacer un diagndstico para detectar el error, después
pensar en la estrategia que se va a recomendar y por Ultimo expresarla en forma de

pista o recomendacién.” (Castillo, et.al, 2005)

En las primeras visitas a los salones en todas las escuelas la estrategia preferida
para poder atender a grupos numerosos fue la de formar equipos de seis a diez
alumnos. El maestro, el asesor y el asistente fungian como tutores. Los tutores
ofrecian su catalogo y daban instrucciones para que el trabajo fuera individual.
Aunque algunos asi lo hacian, la mayoria realizaba el trabajo en equipo. En un
principio el estilo de tutoria tuvo como referente Unico al tutor, que se la pasaba
dando pistas de manera rapida mientras centraba la atencion en los estudiantes
gue mostraban mas interés en ese momento. Los lideres en los equipos después,
de manera natural, se convirtieron en los organizadores del trabajo. Al principio
eran ellos los que normalmente hacian las preguntas y los demas los seguian;
posteriormente, como consecuencia de la relacién personal, fueron todos los
integrantes del equipo los que hacian preguntas especificas sobre los textos que
estudiaban. En los equipos se comenzaron a formar parejas y trios a partir de un
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texto o ejercicio comun. Conforme los alumnos més interesados pasaban a ser
tutores de otros comparfieros, el asesor y el maestro tuvieron mas tiempo para
atender a estudiantes inquietos y demandantes, con lo que la indisciplina fue
disminuyendo. Los libros de consulta y el material de apoyo sirvieron para
aumentar el tiempo de las tutorias individuales a los alumnos mas interesados. De
la asesoria individual se pasé a la investigacion y se avanzo en el estudio

independiente.

La actitud de las maestras y maestros era cada vez mas comprometida en la
construccién de comunidades de aprendizaje en sus salones. Sirvan las siguientes

citas como muestra:

La maestra Sandra [...] se mostré respetuosa ante las respuestas de sus alumnos. Se
acerc6 a mi algunas veces para cuestionarme acerca de algunas respuestas de los
estudiantes en las que ella no estaba segura. Se preocupaba también por explicar
claramente a cada uno y evité resolver con ellos algunos de los problemas que ella no
habia tocado. (Rincén Gallardo, et.al, 2005)

[...] la maestra de 3er. grado, Gina, entendié a la perfeccion el objetivo de nuestro
trabajo. Sin temor de ninguna clase se puso en el lugar del estudiante, al mismo tiempo

que sus alumnos. (Casas, et.al, 2005)

Un elemento que demostro la fortaleza del modelo fue el trabajo que en la mayoria
de escuelas se hizo con los alumnos catalogados como flojos, indisciplinados o
de aquellos que se sentian negados para aprender determinados temas. Poco a

poco se fueron convirtiendo en los alumnos méas destacados de sus grupos.

Un jueves después del receso, los asesores de CEAC, a peticiébn de la Directora
trabajamos con los castigados que poco a poco fueron llenando un salén después del
receso, por pintar paredes, agredir a un compafiero o incumplir tareas. Trabajamos con
Xavier, Omar, América, Enrique y Abraham de segundo afio un ejercicio de algebra con
dos incognitas. Después de dos horas de trabajo, la relacién individual, el trato
respetuoso y partir de lo que conocen cambio su actitud; entonces el algebra comenzé a

tener sentido e interés. Los cinco lograron terminar el problema y se sintieron contentos
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al entender la I6gica de los ejercicios que venian haciendo desde hacia tiempo y no
lograban comprender. Ahora Deyanira, de segundo grado, quiere ser castigada para

trabajar y aprender como sus compafieros. (Cisneros, et.al, 2005)

Hemos visto que los estudiantes que causan el desorden son los que necesitan de
manera mas urgente la asesoria personal. Con sus desmanes tratan de ocultar
gue no entienden el trabajo que se les pide o que no es de su interés y su
comportamiento es una muestra de rebeldia ante tareas que para ellos no tienen
sentido. En las escuelas se pudo demostrar que los estudiantes indisciplinados
suelen ser inteligentes, creativos ademas de lideres naturales y excelentes tutores

en potencia.

Los maestros se mostraban inquietos por la indisciplina del resto de los alumnos
cuando ellos, sin la presencia del asesor, atendian a un solo estudiante. Era dificil
en esta circunstancia dar una tutoria de calidad. También les inquietaba el tiempo
gue lleva implantar el modelo en el aula, y como consecuencia, el atraso en el
programa de estudios. Algunos maestros nos decian que después de la semana
de trabajo con el asesor tenian que ingeniarselas para ver los temas del programa
de forma mas rapida, pues temian retrasarse. Los maestros generalmente han
puesto como prioridad terminar el programa y dejan en segundo término dar
espacio para aprender en profundidad. El resultado conocido es que siempre se

ven los temas, pero casi nunca se aprenden.

La manera de convencer a los maestros de que es mejor estudiar en profundidad
un tema que ver muchos superficialmente fue ayudarlos a vivir la experiencia de
resolver problemas complejos de matematicas, analizar buenas obras literarias o
traducir con correccion textos completos del inglés al espafiol. Si la experiencia
incluye, como supone la metodologia, escribir la reflexion sobre el propio
aprendizaje, se practica la redaccion; la exposicion publica obliga a expresarse
con claridad y la tutoria del mismo tema a otro aprendiz confirma el dominio del

tema. Pero no sélo se domina un tema, sino que necesariamente se ven también
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otros que guardan relacion con €l y se estd en mejores condiciones para continuar

aprendiendo por cuenta propia®.

La Comunidad de Aprendizaje fue sucediendo por oleadas, con avances y
retrocesos. Invariablemente el estilo de trabajo personalizado se implementaba
durante la visita de los asesores de CEAC, pero solia descuidarse bastante entre
una y otra visita. Sin embargo, es claro que con la forma de trabajo personalizado
se habia dado un paso irreversible en el grupo, porque los maestros y alumnos
mencionaban sus avances y esperaban con gusto la visita de los asesores. Los
maestros se fueron haciendo mas sensibles y diestros para atender de manera
individual a los estudiantes y los alumnos mas interesados se volvieron mas
autonomos porque descubrieron como aprender comprendiendo y razonando lo

qgue leen.

La evaluacion que hacen los actores

Tanto en el trabajo con telesecundarias del D.F. como en los otros dos proyectos
gue se describieron antes, nos propusimos abrir espacios de discusion e
intercambio para afinar el modelo y dar a conocer a publicos mas amplios la
naturaleza y los resultados del apoyo de CEAC. Asi, en Chihuahua y Zacatecas se
programaron reuniones periodicas de trabajo con los directamente involucrados en
las ocho escuelas del proyecto, los apoyos técnicos y los funcionarios del sector.
En Hidalgo y Puebla, las autoridades de la DGEI visitaron brevemente a mediados
del ciclo tres de las cuatro escuelas del proyecto, aun cuando no hubo
propiamente reuniones de trabajo, excepto una presentacion de un asesor al

personal técnico de la zona. Fue mas bien al final del ciclo escolar que se pudieron

% Los maestros convencidos se dieron cuenta de que para resolver un problema el estudiante
debe buscar las herramientas necesarias en funcion del ejercicio y saltar de un tema a otro
buscando lo necesario para resolverlo. Los maestros que alin no se convencen son de la idea de
presentar temas sencillos a los alumnos y no incluir otros, porque de otra manera no van a
entender. Es evidente que al resolver problemas complejos de matematicas que incluyen nociones
de geometria aritmética y algebra, se revisan e integran los conceptos de la disciplina y se
adquieren las herramientas para continuar aprendiendo en forma independiente.
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organizar reuniones con supervisores y maestros para dar oportunidad a que
algunos estudiantes mostraran lo que habian aprendido con el modelo Comunidad
de Aprendizaje. En el D.F. la presentacion publica de resultados no se dio sino
hasta el final, de manera mas amplia, mas solemne y formal, pero también mas
participativa, y por lo mismo mas reveladora de lo que se logré con el modelo. El
dia 1° de Septiembre, en el salén Miguel Hidalgo de la Secretaria de Educacion
Publica, ante el Director General de Operacion de Servicios Educativos, junto con
los funcionarios del é&rea, y maestros invitados, los directores de las siete
escuelas, siete representantes de alumnos y siete de maestros hablaron de su
experiencia en tres paneles distintos. Se quiso dar la palabra a quienes habian
aprovechado el apoyo de CEAC. En cada escuela el director, los maestros y los
alumnos se pusieron de acuerdo para que uno de ellos expusiera en el panel lo
gue habia sido para ellos la experiencia en Comunidad de Aprendizaje. Aun
cuando discutieron y prepararon lo que dirian en ocho minutos maximo cada una o
cada uno, la evaluacion que hizo cada persona en el panel fue personal. El valor
de esta evaluacion cualitativa esta en que proviene de la experiencia vivida por 21
actores en los tres estratos de la organizacion escolar de toda escuela: Director,
maestros y estudiantes. El tiempo no dio para debate, pero el hecho de que las
opiniones de los miembros de cada estrato se expresaran en presencia de los de
los otros estratos y ante otros educadores y los funcionarios del sistema, avala la

veracidad de lo que dijo cada uno.

Afortunadamente alguien grabo todo lo que se dijo la mafiana del dia 1° en el
salon Miguel Hidalgo y podemos transcribir partes importantes de los testimonios.
Hay en ellos una coincidencia ejemplar con la importancia que decimos tiene
ensefiar y aprender con interés para que el servicio de educacion basica sea
efectivo y no se desperdicie ni el talento ni el recurso. Es evidente que en este
empefio queda todavia un camino largo por recorrer. Algunas de las expresiones
que se transcriben muestran deficiencias. Pero lo que seguramente se revelara
como algo indiscutible es que en los participantes se inicio ya el cambio deseado.

Se vivi6 el reverso del desinterés y la pasividad, de la formalidad, el memorismo y
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la superficialidad en el estudio del programa escolar; lo contrario de la trampa y el
engafio a los maestros, de la agresividad y la burla de los compafieros, de la
timidez y la idea de que no se es capaz, de que no se puede, del desprecio por lo
académico, de que hay materias dificiles, de que la escuela es pérdida de tiempo.
La Comunidad de Aprendizaje vino a descubrir algo tan elemental como el poder
gue todos tenemos para ensefiar y aprender en un ambiente de confianza y
verdad; cuando se ofrece ensefar lo que se sabe, se estudia o que se desea
aprender y se acepta que cada quien aprende a su manera; que toda educacion
es especial —no solo la que se ofrece a personas con alguna discapacidad. Si algo
demuestran los testimonios que a continuacion se transcriben es que el esfuerzo
para cambiar el servicio educativo deberia orientarse a despertar el interés de
maestros y estudiantes, ayudarles a descubrir que son capaces, porque es de

ellos, y para beneficio directo de ellos, que se necesita urgentemente el cambio.

1. Panel de directores

Prof. Nelly Haydee Belio (Telesecundaria N° 61)

A partir de la capacitacion, los profesores pudieron darse cuenta de cuales eran
sus debilidades, qué temas tenian que reforzar para un mejor aprendizaje a los
alumnos.

El trabajo de Comunidades de Aprendizaje se centra en lograr en los alumnos
competencias y habilidades como la expresion oral, escrita y redactar textos
literarios y lograr que los alumnos se hagan responsables de su propia educacion

Los avances de Comunidades de Aprendizaje se ven en las capacidades de los
alumnos y los maestros

Se socializ6 a partir de la tolerancia, de compartir y dar, hubo una interaccion entre

los maestros y alumnos. Ahora noto un acercamiento entre los maestros y los
alumnos.

Prof. Lucrecia del Angel Lopez (Telesecundaria N° 106)
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En matematicas se incrementd la habilidad en los alumnos para resolver
problemas a partir de un razonamiento; sin embargo, lo importante fue la forma en
como se logro.

Los alumnos participaron en su propio aprendizaje, fueron capaces, a partir de la
relatoria, de dar cuenta de como lo lograron.

Encontramos alumnos mas participativos.
El indice de reprobacion en matematicas se vio severamente reducido.

Se rescatd un elemento importante en la metodologia de Telesecundaria: los
monitores.

Se dio un trabajo individual pero también colectivo.
Los alumnos identificados como “problema” se lograron integrar al trabajo.

Al establecer una Comunidad de Aprendizaje en el aula se consider6 la diversidad
del grupo

Se respetaron los ritmos de los alumnos apoyando en mayor medida a aquellos
gue tienen problema para aprender.

Se establecido una relacion personalizada que mejoro la relacion de maestro-
alumno y se establecio un clima de confianza en las aulas

En la asignatura de espafiol se dio un mejor entendimiento del alumno con el autor
de un texto a través de una serie de cuestionamientos que se planteaba antes y
después de la lectura con un ir y venir con los argumentos del autor. Incluso hubo
alumnos que llegaron a encontrar un gusto por la literatura; situacion bastante
dificil de darse en la asignatura de espafiol.

Comunidades de Aprendizaje ayuddé a los maestros a desprenderse de las
practicas tradicionales.

Ahora comprendemos que tenemos la obligacion de planear y actualizarnos para
gue el aprendizaje sea mas efectivo.

Es importante llevar un registro mas puntual sobre las actividades que se llevan en
el aula.

Ahora los maestros de la telesecundaria 106 somos un grupo mas propositivo que
siempre esta en la busqueda de nuevas formas de aprender.

Profra. Adela Margarita Guerra Vazquez (Sec. Diurna N° 209)
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El primer problema para implementar Comunidades de Aprendizaje fue batallar
con los horarios para decidir cuales serian los grupos beneficiados. Acordamos
gue serian todos los grupos de 3°y los grupos de 2°. El acuerdo con los asesores
de CEAC fue que no sustituirian a los maestros sino que trabajarian junto a ellos.
Posteriormente se ajusto el rol de grupos para que se atendieran 12 de los 15
grupos de la escuela.

Los resultaron fueron:

La desercién bajo 2.7% en relacidn al curso anterior

Observamos que el Comité de Maestros de la escuela esta muy motivado para
implementar la diversidad en las aulas.

Los alumnos destacaron la tolerancia y paciencia de los asesores de CEAC
Notamos mas habilidad en los alumnos para expresarse y confianza en sus
capacidades para aprender.

Hubo un compromiso para asesorar a los alumnos de manera personalizada para
formar Comunidades de Aprendizaje. Los asesores mostraron con el ejemplo a los
profesores de espafiol y matematicas la forma de lograrlo.

Profra. Esperanza Rosa Roldan Ramirez (Telesecundaria N° 01)

El principal problema para implementar las Comunidades de Aprendizaje fue la
capacitacion a maestros porgue no tenemos apoyo asi que se utilizé la entrada de
los alumnos al taller de computacion.

Nos dimos cuenta que a pesar de tener varias especialidades no sabemos
construir el conocimiento y relacionarlo para que jamas se olvide. Todo lo
memorizamos; memorizamos las tablas, memorizamos los postulados y los
teoremas y queremos que los alumnos también memoricen.

Con el nuevo proyecto de Comunidades de Aprendizaje nos ensefiaron a analizar,
a relacionar, qué es lo que los alumnos requieren.

Cuando los maestros de Comunidades de Aprendizaje pasaron a los salones nos
dimos cuenta que los alumnos ya eran mas organizados, sus trabajos eran mas
ordenados y la tolerancia entre ellos se notaba.

Hicimos una salida en relacion a la materia de historia. Los nifios mas atrasados,
mas inquietos tuvieron que hacer la investigacion de historia para cuando
saliéeramos ellos fueran los monitores y ahora ya se inician como investigadores.
Durante esta salida estos nifios ya eran los jefes de grupo.

No se trata de decir la respuesta, de dar la conclusién de los problemas, se trata
de construirlas, de analizarlas, en eso consiste la Comunidades de Aprendizaje.
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Queremos que estos nifios cambien su mentalidad, que ya no memoricemos, que
analicemos. Que una vez que tengamos en los alumnos el conocimiento ya no va
a ver esto de cuando era yo estudiante ahora lo vamos a tener para toda la vida

Profra. Hilda Ramirez Salaverria (Telesecundaria N° 81)

Los alumnos se hicieron mas reflexivos ante la resolucion de problemas y
descubrieron que son creativos.

Desarrollaron y aplicaron valores como la tolerancia y respeto a su trabajo, a
convivir en armonia.

Los alumnos adquieren capacidad para trabajar en grupo.

En los maestros hubo distintos cambios desde el maestro que modificé su trabajo
en el salén adquiriendo el sentido analitico hasta el que continué con su practica
habitual.

Se cumplié el objetivo de Comunidades de Aprendizaje que cada alumno sea
capaz no soOlo de aprender sino también de ensefar a otros

Prof.. Marco Antonio Islas Suarez (Telesecundaria N°127)

A través de la historia han llegado propuestas que hemos acogido cuando han
sido viables por el bien de la escuela. Tal es el caso de Comunidades de
Aprendizaje. Convencidos de las ventajas que da estudiar en el modelo de
Comunidades de Aprendizaje destaco como aspectos importantes:

El objetivo fue formar estudiantes que se manejaran de forma independiente.

Fue satisfactorio ver que alumnos de primer grado siempre timidos, penosos y
callados se convirtieron en alumnos mas participativos. Siempre alzando la mano
para participar y expresar sus opiniones cuando no estaban de acuerdo o no les
gustaba algo que dijera el texto.

Los resultados se palparon desde el principio y al final fueron contundentes, los
maestros de la escuela hicieron un trabajo conjunto con los asesores de CEAC

Era maravilloso ver en el recreo cdmo los jovenes preguntaban a los asesores:
“cudndo entran a nuestro salon para trabajar matematicas”

Los alumnos de tercero, sin que nadie se los pidiera, formaban equipos y pasaban
posteriormente a demostrar en publico lo aprendido y hacian las mismas
preguntas que los habian llevado a ellos a entender su ejercicio.
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2. Panel de alumnos
Rosalia Fernandez (Telesecundaira N°01)

Nosotros aprendimos a trabajar en equipo, a dar nuestra opinion sin miedo a la
burla. Entendimos los temas con mayor profundidad.

Aprendimos a resolver problemas. Aprendimos a creer en nosotros.

Aprendimos a esforzarnos cada dia mas

Descubrimos que tenemos y podemos utilizar mas capacidad de la que usamos en
la clase.

Queremos que se cambie la rutina de las clases. La relacion de maestros-alumnos
es buena. Los maestros saben coémo ensefiar. Nos hacian preguntas sin dar la
respuesta.

Queremos que los maestros de Comunidades de Aprendizaje nos asesoren en
otras materias.

Sandra Sanchez (Telesecundaria N° 61)

Para mi no fue algo facil; nos pusieron a trabajar en equipos y asesorar a otros
companeros y yo no estaba acostumbrada.

Trabajamos literatura, matematicas e inglés.[...] En literatura nos ensefaron lo que
quiere decir el autor por medio de imagenes o metaforas. Al final haciamos un
escrito haciendo una reflexién sobre lo que habiamos hecho y esto nos ayudaba a
recordar.

En matematicas para entender un problema tenemos que leer muchas veces;
buscar informacion en los libros. Al final escribir la reflexion. Esto lo hacia mas
facil.

La relacion de los maestros con los alumnos fue la mejor parte porque no se
trataba de poner una calificacion sino de aprender.

Mi experiencia fue asesorar a mis compafieros. Ahora ya sé€ lo que se siente ser
maestro y que a veces no te pongan atencion.

A mi en particular me benefici6 mucho.

Salvador Salas Ortega (Telesecundaria N° 27)

El primer dia se me hizo raro ver a los maestros, pero nos fuimos acostumbrando.
Cuando trabajabamos matematicas nos ensefiaron a resolver mejor los problemas
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leyendo una y otra vez. Nos ensefiaron a buscar en los conceptos que ya
sabiamos.

En literatura nos dieron un poema que teniamos que leer bien, parrafo por péarrafo,
entendiendo lo qué queria decir.

Nos dieron pistas para entender mejor. Eso me ayudd mucho porgue yo no
participaba nunca y muchos de mis compafieros nunca hablaban y nunca alzaban
la mano para decir respuesta o decir lo que pensaban. Ahora todos somos mas
participativos nos llevamos bien y nos respetamos.

Me gustaria decirles que Comunidades de Aprendizaje lo hicieran en todas las
escuelas porque asi es muy divertido y muchos ya no faltarian.

Daryl Anaid Urbina Bolafios (Telesecndaria N° 81)

El trabajo de mi maestra y los asesores los voy a englobar en tres aspectos:
Espafiol: poco a poco nos ayudaron en la interpretacion del Himno Nacional, a
encontrar el significado de las palabras; entender esa grandeza del autor por su
pueblo. Para entender es necesario llevar una secuencia. Para mis comparieros y
para mi, el himno ya tiene un significado.

Inglés: Nos ensefiaron a identificar un verbo en pasado, participio o gerundio.
Cada [nueva] traduccidn fue mas sencilla porque ya lo haciamos con exactitud y
rapidez. Un punto clave fue contarnos una parte del texto [dar el contexto].

Al elegir un texto de inglés, mas alla de la interpretacion, tenemos que pensar en
el interés del alumno para que se esfuerce en aprender las reglas para hacer una
mejor traduccion.

En matematicas nos encaminaron a analizar que hay distintas formas para
resolver problemas.

El grupo aprendi6o a trabajar como grupo, a compartir opiniones y dejar la
distraccion.

Nos dimos cuenta que todos tenemos la misma capacidad. Unos encontraron su
fuerte demostrando mateméticas o espafiol.

La relacién maestro-alumno fue de confianza.
No me gusto el proyecto, jme encantd!
Daniel Dolores (Sec. Diurna N° 209)

Mi punto de vista acerca de la experiencia vivida fue:
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Para mi y mis compafieros fue de gran ayuda porque nos ayudaron a interactuar
con diferentes problemas, nos sirvio para que diéramos nuestro punto de vista de
temas que no entendiamos.

Nos explicaban en repetidas ocasiones para que no nos quedaramos con dudas y
entendiéramos de forma mas sencilla.

Cada equipo daba su punto de vista.

Nos dejaban trabajos que eran muy dificiles pero nos lo hacian mas sencillo y ya
no se nos hacian tan dificiles.

Fue més bien una amistad entre amigos.

Nos ayudd a quitarnos la pena que teniamos al hablar porque para nosotros no es
muy facil expresarnos en grupo por pena a que se burlen de nosotros.

Alondra Minerva Gonzalez (Telesecundaria N°127)

Soy exalumna de la telesecundaria 127. Nuestro problema desde primer afio fue
gue no era aprender sino todo era copia y relajo. Si alguien terminaba sélo le
copidbamos. Asi nos la pasamos dos afos. Le fui perdiendo el sentido a estudiar.
En tercero nos tocé un maestro que hizo que le echaramos mas ganas pero no fue
suficiente hasta que llegaron los maestros de Comunidades de Aprendizaje. Dos
afios echados a perder pero gracias a ellos pudimos sacar adelante los tres afios.

Nosotros no participAbamos; no habldbamos y después ya lo haciamos con
mucha facilidad. Primero fue un reto el trabajo pero después se volvié divertido.

En matematicas primero los problemas fueron complicados porque no leiamos y
no podiamos hacer los ejercicios que nos ponian, pero nos dieron seguridad para
expresarnos y leer tanto que la lectura primero era una obligacién y después se
volvié un pasatiempo.

En la escuela se llevd a cabo una feria del libro y me sorprendi de que
buscabamos libros que no me imaginaba que pudiéramos leer.

Me pareciéo excelente su trabajo, me gustaria que se tomara en cuenta la
experiencia que nosotros tuvimos, porque también es un apoyo para el maestro de

grupo.
Cinthia Lisbeth Santibafiez (Telesecundaria N°106)

Hace un afio un grupo de maestros ingresaron a la escuela pero no entendiamos
qué hacian. Comenzamos a trabajar con ellos en matematicas, espafiol e inglés y
nos dimos cuenta que podiamos salir adelante.
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Cuando trabajdbamos matematicas con ellos, deciamos “ya no quereos
matematicas”, pero con su apoyo pudimos entender los problemas. Trabajdbamos
en grupo, escribiamos nuestro proceso y lo exponiamos ante el grupo.

En espafiol no comprendiamos una lectura, el contenido, lo que nos daban a
explicar en la lectura, pero con su apoyo nos dimos cuenta que la lectura es algo
maravilloso. Es muy importante pues la lectura nos da algo por lo que tenemos
gue luchar y salir adelante. En lo personal ahora me gusta la poesia.

Casi no participAbamos en clase, ahora le pedimos al maestro que nos dé
matematicas y espafiol pues nos gustan esas materias, las hemos comprendido.

Inglés. Nos dimos cuenta que no es tan dificil como lo imaginamos. Trabajamos un
texto; fue algo maravilloso. Usamos poco el diccionario porque era [cosa de]
reflexionar entre nosotros, darnos cuenta qué era lo que contenia el texto. Nuestro
texto fue igual al de las maestras tal vez en un orden diferente pero igual. La
comunicacion con ellos fue excelente.

Nos dimos cuenta que nosotros podiamos asesorar a los que no sabian. Sin
darles la solucion correcta ellos tenian que reflexionar

La comunicacion con ellos fue excelente.

El maestro de grupo apoyd su forma de trabajo no copiandolo sino siguiendo
ahora el mismo ritmo. Era una convivencia excelente. Antes él decia “ta resuélvelo
solo”. y ahora nos explica.

En espaniol fue repasar la lectura. En inglés fue dificil pero salimos adelante. En lo
personal me ayudd pasar esa materia no para pronunciar palabras sino para
traducir del inglés al espafiol y en matematicas salimos adelante razonando los
problemas.

Antes era muy penosa, casi no participAbamos en clase.

Ahora sé que se deben de dar los datos, hacer operaciones, pero nunca [se deben
dar] las respuestas.

Fue un proyecto muy bien realizado.

3. Panel de maestros

Profr. Gustavo Guesta Guillén (Telesecundaria 01 )
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Mi experiencia de Comunidades de Aprendizaje es que es una estrategia
pedagogica. En mi experiencia como docente me he dado cuenta que el punto
medular es la comunicacion con los alumnos, y esta estrategia es lo que hace.

En la materia de historia me llamo la atencion [el proyecto] porque es una materia
gue siempre ha sido dificil de aprender para los alumnos. Ha sido una materia
televisada y esto la hace aburrida a los alumnos, por eso tomé Comunidades de
Aprendizaje para dar este material.

Esta estrategia va desarrollando capacidades, rompe la monotonia del modelo de
Telesecundaria. Es tan monotono nuestro modelo que al final del dia los alumnos
estan cansados o aburridos porque hay que hacer siempre lo mismo: [ver] clase
televisada, repasar, contestar. Esta forma de trabajo rompe con [la monotonia] y
permite mejorar el aprendizaje; muestra las debilidades de los alumnos de una
forma sutil, algo como un examen diagnostico, sin necesidad de etiquetar a los
alumnos con calificaciones.

Se emplean monitores de clase, esto refuerza la personalidad del alumno y le da
autoestima. Se concretiza la informacién requerida al escribir su relatoria a nivel
del alumno. [Se] evidencian las deficiencias de los profesores, lo que obliga a
preparar las clases de una manera real.

Refuerza el concepto de la evolucion educativa; lo que significa que tenemos que
ir adaptando nuestras estrategias a nuestra vida.
Nos llevamos mas tiempo pero es mayor el aprendizaje.

Profra. Melly Ma. Del Carmen Cadenas Uribe (Telesecundaria 27)

Para mi Comunidades de Aprendizaje nos ha ayudado a apoyar en el aprendizaje
maestro-alumno, asi como reforzar en ellos la reflexién y el analisis.

La capacitacion del docente fue formar un catalogo el cual nos daba seguridad en
el salon.

Tenemos que aprender a aprender. No somos toddlogos y tenemos que aprender
cuales son nuestras deficiencias [y] reforzar nuestras fortalezas.

No hay mejor conocimiento que el vivido y el aprendido con el tiempo.
El proyecto ensefidé a los alumnos a ser libres. Alumnos que nunca se habian

atrevido, ahora adquirieron la seguridad que necesita un joven para enfrentar la
vida.

Profr. Luis Cueto Mufoz (Telesecundaria N° 61)
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Este proyecto lo veo como una alternativa mas para ayudar a la Telesecundaria.
Es un modelo que para entenderlo se necesita vivir la experiencia. No se puede
criticar si no se ha vivido.

Es un modelo eficiente para que el alumno aprenda. El alumno aprendié a su
ritmo. Al principio no le tomé mucha importancia al modelo, pero cuando lo vivi con
los alumnos me di cuenta que tenia que reforzar muchos conocimientos sobre
todo en algebra y geometria.

Tuve que dar respuesta a los alumnos porque también me tocé ser asesor y
también fui estudiante.

Mi funcion fue la de ser un asesor mas con los alumnos. En una ocasion me tuve
gue salir al patio y los alumnos trabajaban en grupo a su propio ritmo.

En el mes de abril tuve la comisién del Himno Nacional y les dije que me tenia que
ir a un concurso. Me queria partir en dos, atender a los alumnos y el ensayo. Me di
cuenta que los muchachos aprendieron a trabajar en equipo, ellos se dieron
cuenta que tenian capacidad.

A los nifios que teniamos como indisciplinados, se pudieron jalar; cosa rara, pues
en una clase normal de telesecudaria no les hacemos mucho caso.

Profra. Leticia Diaz Lopez (Telesecundaria N° 81)

Para mi la Comunidad de Aprendizaje fue una estrategia acorde con el modelo de
Telesecundaria. Esta estrategia se apoya en el trabajo en equipo.

Desde el inicio noté un gran entusiasmo en los alumnos. Los asesores nos
transmitieron su interés y su confianza, transmitiéndonos la responsabilidad de
guiar a los alumnos.

En mi opinion se baso en tres aspectos; individual, grupal y el propio docente.

Individual: reflexion y razonamiento del trabajo. Los alumnos pusieron en practica
su conocimiento I6gico matematico.

Congruencia y légica en un texto en inglés. Ademas hice adaptacion de esta
estrategia en la asignatura de fisica.

El aprendizaje es autbnomo. Se fomenta la practica de la expresién escrita, 1o que
permite tomar conciencia de sus errores y corregirlos.

Se fomenta la responsabilidad del trabajo al dar cuenta de su propio aprendizaje y
también se fomenta el respeto a los demas.
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Se propicia el logro de la autoestima en el alumno timido, inseguro, al tomérsele
en cuenta sus opiniones.

A nivel grupal se cultiva de manera contundente el comparfierismo, acabando con
la marginacion pues unos con otros se apoyan.

Se fortalece la relacién maestro alumno basada en la confianza mutua, el maestro
se convierte en un comparero mas.

A medida que el alumno tome conciencia del proceso de su pensamiento tendra
mas capacitad de su conocimiento y su aprendizaje.

El apoyo es més personalizado.

Esto es so6lo el inicio, pero motivdo a los maestros a buscar nuevas formar de
aprender y ensefar.

Profr. Angel Suarez Flores (Telesecundaria N°106)

Al principio del proyecto hubo resistencia a cambiar la ensefianza, porque los
maestros que enseflamos de manera tradicional no queremos dejar de ser los
protagonistas del proceso educativo.

En la primera etapa de la aplicacion, los maestros fungimos como alumnos y
pudimos apreciar que tenemos algunas carencias en los dominios de algunas
materias.

Siempre nos enfocamos mas a aquellas areas que dominamos y por lo tanto
damos mas tiempo. Sin embargo, comprobamos que si nos acercamos mas a los
alumnos se dan esos lazos de confianza e incluso de afecto.

En el proceso ensefianza-aprendizaje vimos que podemos rescatar alumnos que
tienen deficiencias e incluso pueden ser los protagonistas de la ensefianza.

Hubo alumnos que les cuesta trabajo la expresion frente a una tutoria, y pudieron
brincar esa barrera.

Los resultados no son inmediatos en cuanto a los nimeros, pero si cualitativos. Se
aprecian avances en los alumnos, como la tolerancia respecto a los alumnos con
pocas capacidades [y] apoyar a esos alumnos con alumnos que ya tenian un
avance mas significativo.

Los resultados en la telesecundaria 106 pueden ser esperanzadores, siempre y
cuando los maestros dejemos ese protagonismo y [procuremos] cambiar nuestras
formas de ensefianza.
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Tenemos retos como el qué hacer con el modelo rigido, qué vamos hacer con los
programas que se nos pasen. En la telesecundaria 106 rompimos con el modelo
rigido de seguir hora tras hora el programa televisivo. Ahora lo principal es recurrir
a la capacitacion y actualizacién permanentes.

Profra. Cecilia Carrada Mufioz (Sec. Diurna 209)

He tenido un cambio en mi practica docente porque esto va a repercutir en las
generaciones futuras.

El trabajo de Comunidades de Aprendizaje consisti6 en formar equipos, los
muchachos aprendieron a respetar, escuchar y esperar.

Aprendi a que no es importante responder sino buscar respuestas. Hay que ser
especificos, ser claros para que todos entendamos lo mismo.

No es facil lograr la participacion de los alumnos. Con el trabajo de Comunidades
de Aprendizaje se logr6 que el maestro participe con ellos. Trabajamos el
cuestionar y preguntar para que los muchachos dieran respuestas.

Nos dimos cuenta que los alumnos con [su] diversidad pueden lograr el
conocimiento.

Con Convivencia Educativa aprendi a identificar mis areas de mejora y a no
fragmentar el conocimiento.

Sé que no puedo cambiar el entorno social de mis alumnos pero si puedo buscar
estrategias necesarias para lograr el conocimiento.
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Retrospectiva

Gabriel Camara

Es un logro evidente, como aparece en las narrativas anteriores, que quienes
inicialmente dudaron del método acabaron aceptandolo con entusiasmo. Esto
sucedid con varios de los maestros que decidieron participar. La mayoria de los
estudiantes por otra parte, aun aquellos que se daban por desahuciados
académicamente, se empefaron en aprender y lo hicieron con gusto. El logro es
tanto mas valioso cuanto el convencimiento fue mas dificil. El entusiasmo, como
dicen los mismos maestros, y se destaca en los capitulos anteriores, vino de
experimentar la diferencia entre ensefar lo que no se domina y ensefar lo que se
aprendio bien. Reconocen que la ganancia no ha sido Unicamente para
desempefiar mejor su oficio, sino que a ellos mismos los ha beneficiado. Hablan
de que se operd en ellos un cambio radical y duradero que les impide volver a la
practica anterior: “Independientemente de que se autorice o no [la continuacion del
apoyo externo] ya no podria volver a lo que hacia antes” (CEAC, 2005b) Los
estudiantes terminaron aplicandose al trabajo y se olvidaron del tiempo: “Por estar
tan concentrados e interesados en lo que estudiaban no se percataban del horario
y seguian trabajando aun cuando su horario de clases ya habia terminado”
(Flores, 2005). “El mas revoltoso acabo siendo el mejor tutor de sus comparieros”
(Camara, 2005). La explicacion obvia es que tuvieron libertad para escoger temas,
se respetd su estilo de aprender y recibieron atenciéon personal, oportuna, de un
tutor; el maestro o algun compafiero. Estos elementos distinguen el trabajo en
Comunidad de Aprendizaje del que tiene lugar en la mayoria de los salones de
clase de las escuelas publicas. El trabajo tuvo sentido porque ambos, maestro y
alumno, experimentaron el avance en lo que querian lograr y porque el logro fue
tangible, publico, valioso, duradero. Mas que la cantidad y aun la calidad de los
temas vistos, lo que sorprende en las comunidades de aprendizaje es la confianza
gue se adquiere en la propia capacidad de aprender y ensefiar. Se descubre el

propio poder y se procede con autonomia. Al mismo tiempo, por la seguridad que
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se experimenta, no hay temor de preguntar lo que se ignora ni necesidad de

ocultar lo que se sabe.

Los cambios se lograron en las circunstancias ordinarias en las que trabajan los
maestros. Entre los cambios, lo verdaderamente extraordinario fue el tipo y la
duracién del apoyo externo. La capacitacion tuvo lugar en el terreno propio de
cada maestro, en lo que cada quien necesitaba afianzar, con los estudiantes
particulares que tenian que atender y en los tiempos de trabajo. No fue
capacitacion en cascada, fuera de contexto, decidida formalmente para todos por
un centro administrativo impersonal y distante, a no ser por la linea de mando. La
firmeza con la que CEAC opta por capacitar a la base, en relaciones personales,
atendiendo a lo que cada maestro de educacion basica necesita, nace de ver el
poco provecho que se obtiene de capacitaciones que se deciden en abstracto se
llevan a cabo en forma masiva y a las que se le dedican tiempos formales, sin
esperar un resultado evaluable, fuera de cumplir con lo que manda la autoridad.
Estas capacitaciones descartan en la préactica la participacion activa del maestro
como profesionista independiente, y lo condenan a ser simple ejecutor de lo que
se decide por él en circulos de expertos, porque se piensa no es capaz de idear y
llevar a cabo los cambios que convienen al sistema educativo.

La medida de la desconfianza en la capacidad del maestro se manifiesta en el
interés central de mejorar el servicio de educacion publica a base de insumos
externos al maestro: mejores programas y textos, mas inversion en edificios y
equipo, nuevas tecnologias de informacion y comunicacion, mayor gestion escolar,
aun mayores estimulos salariales. Sin embargo, como ha dicho recientemente
Juan CarlosTedesco®, aumentar recursos externos es necesario pero no
suficiente. Esto se demuestra emblematicamente en el caso reciente de Chile,

donde después de un gran esfuerzo se logré duplicar el porcentaje del PIB

0 Estudioso de los sistemas educativos en América Latina y director regional del Instituto

Internacional de Planeacién de la UNESCO en Buenos Aires de 1992 a 1997, en una conferencia
en el Centro de Cooperacién Regional para la Educacién de los Adultos en América Latina y el
Caribe.
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destinado a educacion, se triplico [sic] el salario de los maestros, aumentaron los
dias de clase, se equiparon mejor las escuelas y se mejoraron los métodos de
gestion. Sin embargo, cuando midieron los resultados del aprendizaje se
descubrio que no habia cambio y la desigualdad educativa no se modificé en
nada. Y concluye Tedesco: “si el desempefio de los maestros no cambia, todo
sigue igual” (Gomez, 2005). Esto mismo dijo el maestro Cuitldhuac desde su
telesecundaria incompleta en Zacatecas: “el éxito del modelo [Comunidad de
Aprendizaje] esta en nosotros” (CEAC, 2005b). Para coincidir con Cuitlahuac no
Se necesita ser experto sino vivir la experiencia y sorprenderse con los resultados.
La opinién cada vez mas generalizada entre educadores** avala la opcién de
CEAC por ir directamente a ofrecer el apoyo que necesitan los maestros ahi

donde lo necesitan y del modo como lo aprovechan.

El apoyo al maestro en su lugar de trabajo no es Unicamente para que maneje con
mayor seguridad los contenidos de la educacidn basica, sino también y
necesariamente, para que dé atencién personal a sus estudiantes, asi como él la
recibe, en forma tutoral, no masiva. Sin atencion personal dificilmente puede haber
aprendizaje que valga en una escuela. Baste recordar nuestra experiencia de
estudiantes para ver la asociacion constante entre atencion personal y
aprendizaje. Los momentos inolvidables por provechosos fueron aquellos en los
gue la maestra o el maestro nos dedico su interés y su tiempo para explicar lo que
no entendiamos, para ayudarnos a corregir lo que estaba mal, o para escuchar lo
gue pensadbamos y entender nuestro punto de vista. Como maestros, quiza la
mayor satisfaccion es haber ayudado a estudiantes particulares a encontrar
sentido en lo que querian entender y no acababan de lograrlo. Las muestras de
gratitud, cuando hay oportunidad de hacerlo no obstante el tiempo transcurrido,

revelan la importancia de dedicar tiempo a atender personalmente las

*! La conocida educadora Linda Darling-Hammond [“Indiscutiblemente la persona que méas conoce
de formacién de maestros y de politicas de reforma educativa”, segin Deborah Meier (2002: 187)]
promueve una reforma en las escuelas que tiene como eje la capacitacién de maestros. (Darling-
Hammond, 1997,1999, 2005.
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necesidades de aprendizaje de cada persona. La calidad y equidad en educacion

basica son asunto de relaciones personales.

Més que una construccion conceptual en la que se hilvanan ideas de diversos
autores desde una perspectiva particular, la idea de apoyar personalmente al
maestro y a los alumnos es una conclusién de sentido comun, de nuestra propia
experiencia, porque es en este tipo de relacion como se aprende. El adagio latino
gue exhorta a seguir a la naturaleza como guia, sequere naturam ducem, nos lleva
a ensefar del modo como se aprende; como aprendimos todo lo que sabemos
bien, en un entorno social de aceptacion y dialogo, ante ejemplos vivos de lo que
parecié apetecible y nos interesé aprender. Al insistir en que el buen aprendizaje
tiene lugar cuando coincide interés con capacidad, no hacemos sino resumir la
experiencia comun de lo que es aprender y ensefiar. No habra quien la niegue. El
problema, si acaso, viene de un deformado concepto de lo que es aprender y
ensefar. La deformacion mayor es la arraigada desconfianza de que el maestro
tenga la capacidad de ensefiar y el alumno interés de aprender. La desconfianza
institucional cumple su propia profecia al ser la principal causante de la rutina
docente y el aprendizaje memoristico. Aprender y ensefiar con interés es
diferente. El solo deseo de aprender algo ya es aprendizaje. Pascal atisbo un
misterio elemental al formular la frase que el creador dirige a su creatura: “no me
buscarias si no me hubieras ya encontrado”. Querer entender algo es saberlo ya
en parte. El interés nace de nosotros, es interior, como indica la raiz de la palabra.
El maestro, imagina Platon, es solo partera del conocimiento por el que puja el
interés. La confianza en la capacidad innata de las personas y la necesidad de
alentar sus intereses, no imponerles los nuestros, no viene de alguna bondad
administrativa o condescendencia institucional, sino del hecho que son ellas las
qgque aprenden, no nosotros. Uno aprende porque ya sabe mucho; porque
paraddjicamente es poco lo que hay que aprender, dada la riqueza de la dotacion
biolégica con la que nacemos. Lo que falta es tiempo y oportunidades. Si se
piensa en la manera como aprendimos a hablar en la infancia, la complejisima

habilidad que adquirimos sin linglistas ni gramaticos que nos ensefaran,
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simplemente al crecer entre adultos que nos querian y se dirigian a nosotros con
palabras, podemos decir que hablar de aprendizaje o de ensefianza es so6lo una
forma casera de hablar, como cuando decimos que el sol se pone en la tarde o
sale en la mafiana (Chomsky, 2003: 6). Si se aprende porque hay poco que
aprender, dada la dotacion bioldgica con la que se nace, la etimologia de la
palabra educar (sacar a luz, dar salida, descubrir) y la funcién del maestro segun
Platon, coinciden con la frase alentar intereses que es la definicion practica que
adoptamos en la Comunidad de Aprendizaje. Para esto es necesario confiar en la
capacidad de todos para aprender y dar libertad de elegir lo que interesa. Wilhelm
von Humboldt decia que los dos elementos fundamentales en la educacion de una
persona son libertad para elegir y variedad de opciones para actuar®’. Sélo el
interés puede disparar una eleccion libre y movilizar los recursos internos de la
persona para aprender. Sin interés sélo hay aprendizajes a medias o simplemente
simulacioén. Pero si se respeta el interés, también hay que respetar el modo y los
tiempos del interesado. Tampoco este respeto es condescendencia graciosa. Es el
estudiante el que debe enfrentar solo el desafio de entender, si finalmente ha de
lograrlo. Lo contrario es precipitar la repeticion de lo que pide el programa y urge
el maestro. Si no se respeta el tiempo y el modo se anula para el estudiante la
oportunidad de aprender. El maestro-tutor espera atento, pero no debe interferir
antes de tiempo; s6lo cuando lo pida el estudiante. En un salén de clase ordinario
son raros los momentos de silencio en los que el estudiante puede enfrentar el
desafio de algo que verdaderamente le interesa aprender y atesorar la experiencia
de lo que es capaz. Esta experiencia no depende de criterios externos, pasar un
examen, recibir el visto bueno del maestro, ver la respuesta en un libro; sino del
juicio del mismo estudiante. El sera siempre el juez interior, imprescindible e
insobornable de lo que aprende; aunque la dimension social --también

imprescindible-- del aprendizaje lo lleve a exponer en publico y discutir la verdad

*2 Una de las grandes figuras de la llustracion al comenzar el siglo XIX e impulsor de la moderna
universidad. El texto al que me refiero dice “El destino del hombre es desarrollar de la manera mas
harmoniosa y profunda sus facultades hasta lograr un todo completo y consistente. La primera e
indispensable condicién para lograrlo es la libertad; pero ademas otra condiciéon esencial --
indisolublemente ligada a la primera—es contar con variedad de situaciones”. Citado por Noam
Chomsky (1987:148)
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de lo que aprendio. La exposicion publica compensa la falibilidad personal y
apuntala la certeza de que se aprendié bien. También sirve para afirmar el orgullo
de haber logrado aprender algo. Después, cuando pasa a ser tutor de otra
persona que desea aprender lo que €l aprendio, devuelve el beneficio recibido y
practica la solidaridad caracteristica de una Comunidad de Aprendizaje. Aunque la
utilidad no es solo moral, sino también intelectual, por cuanto el conocimiento mas
completo tiene lugar cuando trata uno de ensefiarlo a otra persona. En resumen,
al respetar en un salén de clase el interés y los tiempos de las personas se forman

estudiantes autbnomos y se estaria cumpliendo el ideal de la educacion basica.

Los hechos, los testimonios y los atisbos que presentamos salen del trabajo
ordinario de asesores de CEAC al promover en las escuelas las relaciones que
hacen del salén de clase una Comunidad de Aprendizaje. Son escuelas
deficitarias segun la norma que establece el sistema, pero esto aumenta, no
disminuye, el valor de los aprendizajes que se logran. Lo que la marginalidad de
estas escuelas favorece es la disposicion al cambio, porque la necesidad de
apoyo externo es mas evidente. Sin embargo, nosotros afirmamos que el desafio
de una escuela incompleta o marginal no es distinto del de otras escuelas del
sistema, porgue nos parece haber tocado el fondo del problema que obstaculiza el
buen aprendizaje. La fuerza del argumento no esta tanto en nosotros cuanto en
guienes experimentaron ensefiar y aprender con interés y lo lograron. El propésito
no es convencer por autoridad sino por demostracion. Las lecciones que

resumimos deberian demostrar Io mismo que nos convencié a nosotros.

La gran pregunta para transformar la educacion publica es si quienes deciden las
politicas educativas estan preparados para aceptar que en los salones de clase se
practique la autonomia necesaria para poder aprender bien. El cambio sera pasar
de la desconfianza en los actores a la confianza en que ellos son capaces de
ensefar y aprender, y no sélo, sino reconocer también que es en libertad y verdad
como se aprende. Esto lleva a respetar intereses y tiempos, no a decidirlos para

todos. Desde la perspectiva del trabajo de CEAC es claro que en los margenes se
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multiplican las posibilidades del cambio, tanto porque la mayor necesidad dispone
a la ayuda externa, como porque los cambios no se hacen masivamente sino que
penetran y se asimilan poco a poco en el sistema — “como la humedad”, decia
Florinda, la Coordinadora Académica del CONAFE en la region de Compostela,
Nayarit, cuando la Comunidad de Aprendizaje se adopté en aulas compartidas por
alumnos de preescolar y primaria (LOpez, 2002: 175-104). La estrategia de
empezar por los margenes es alentadora, pero con dos condiciones
fundamentales que explican los buenos resultados. El apoyo se ofrecio a la base,
y se ofrecid libremente; no por hacerlo mas atractivo sino por ser congruente con
el buen aprendizaje. Ademas, apoyo a la base signific6 pasar 180 horas 0 mas
con el maestro y con los estudiantes en su salon de clase a lo largo del ciclo
escolar 2004-2005. La libertad con la que se ofrecié el apoyo supuso en ocasiones
empezar con s6lo uno o dos maestros y esperar a que otros se animaran. Sin
embargo, la espera evitd la reaccion natural de quienes se resisten a recibir un
apoyo que perciben impuesto y no deseado. Aunque la dificultad principal no
estuvo en quienes conocian de primera mano y se beneficiaban de las ventajas
del apoyo externo, sino en algunos de los supervisores y asesores técnico
pedagogicos que permanecian al margen de la experiencia. Las dificultades y
objeciones que expresaban los maestros eran en gran medida reflejo de las
objeciones que provenian de la vision de algunos funcionarios. La mas frecuente
era identificar el orden, necesario en todo trabajo comun, con la rigidez de las
normas que se han venido practicando en la escuela, aun cuando sabemos que
no estan conduciendo al buen aprendizaje. La dosificacion de contenidos parece
una urgencia mas interiorizada por los supervisores y directores que por los
maestros, aun cuando éstos la aceptan presionados por la autoridad. Si no se
exigiera la dosificacion de contenidos, los maestros seguramente procederian a su
modo y segun lo que saben. La autoridad central no deberia temer las
consecuencias de respetar la libertad de los maestros; pero debera siempre
asegurar que saben lo que ensefian, se entusiasman y pueden despertar el interés
de sus estudiantes. Después de trabajar junto con el maestro y su grupo,

entendemos el limbo educativo en el que se encuentran los supervisores y aun los
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directores. Son responsables directos de la operacion de las escuelas ante las
autoridades superiores, pero quedan bastante lejos del trabajo diario de los
maestros en el salon de clase. Esta equidistancia hacia la autoridad superior y
hacia el desempefio diario dificulta su entusiasmo por el cambio. Es natural que
recurran a mecanismos de control externos como son las dosificaciones del
programa y el cumplimiento de los dias de clase sefalados. La perspectiva
cambiaria en la medida que estuvieran no sélo mas cerca de los maestros, sino
gue formaran parte integral de la Comunidad de Aprendizaje. De hecho es con
ellos que el sistema deberia de formar los grupos técnicos que promuevan
ensefiar y aprender con interés en los salones de clase. No obstante el rango
superior que ocupan, es evidente que los supervisores, asesores técnico
pedagogicos y directores necesitan tener credibilidad académica con los maestros,
no solo para respaldar la posicion institucional, sino para alentar y llevar adelante

el cambio que requiere el sistema educativo.

Una realidad inexplicable educativamente, pero a la que nos hemos acostumbrado
en las escuelas es al régimen quasi-militar de agrupamientos homogéneos,
separacion de grupos, horarios cortados, calendario rigido. Se expliquen estas
practicas como imitacion indirecta —en el espejo de los Estados Unidos de
Norteamérica — del régimen prusiano de principios del siglo XIX (Gatto, 1993: 88-
111; 2001;141; 2003), como control y preparacion de masas proletarias para el
trabajo industrial*®, o como necesidad de homogeneizar consumidores pasivos en
la globalizacién neoliberal; desde la perspectiva del buen aprendizaje no tienen
sentido. Simplemente no promueven el aprendizaje autonomo. Corresponde
ciertamente a una gran institucion burocratica altamente jerarquizada y, ademas,
ligada inextricablemente al estilo de vida en una sociedad urbano-industrial como
la nuestra. La regularidad de horarios y el confinamiento estricto de chicos y
jovenes en las escuelas corresponden claramente a la necesidad social y laboral

gue experimentan las familias en las mega-ciudades. Aun aceptando plenamente

43 Henry A. Giroux (2001), desde la perspectiva de la “educacion critica”hace un recuento detallado
de quienes se han ocupado del tema en las tres ultimas décadas.
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esta realidad, es posible, como los ejemplos lo han demostrado, hacer lugar en las
escuelas para la Comunidad de Aprendizaje. Las condiciones que supone ensefar
y aprender con interés son internas, no impuestas del exterior, y resulta
relativamente facil adaptarse a diversas situaciones, si verdaderamente se desea
promover ese tipo de relacion educativa en las escuelas. La Comunidad de
Aprendizaje es tan elemental que ha podido encontrar acomodo en las pequefias
comunidades apartadas del CONAFE, en telesecundarias unitarias y bidocentes
de zonas rurales, en telesecundarias completas de zonas urbanas, en secundarias
completas, en escuelas indigenas y en escuelas multigrado (Castillo, 2004; Rincén
Gallardo, 2003a,2004). Aun al preescolar y al inicial se ha podido colar de alguna
manera la Comunidad de Aprendizaje (CEAC, 2005f).

Otra dificultad que surgioé en todos los casos fue una excesiva preocupacion por
las calificaciones, que a su vez es preocupacion por evaluar la eficacia del trabajo.
Paraddjicamente, la profusa actividad educativa no parece contar con otros
criterios de logro que los limitados indices de aprovechamiento, reprobacion y
desercion para justificar la utilidad y eficacia del sistema. Pocas cosas hay tan
socorridas en la escuela y tan lejanas al buen aprendizaje como las evaluaciones
estandar y su traduccion a digitos. Las que hacen regularmente los maestros no
son confiables — los examenes escritos se improvisan, se compran ya impresos de
casas comerciales o de Mesas Técnicas — y las que hacen las autoridades
centrales son tan complicadas y tan caras que dejan de ser Utiles, ademas de
todas las objeciones que justamente se les hacen cuando se exagera su valor
(Meier, 2002: 95-118). De hecho en cada uno de los principales proyectos el ciclo
escolar pasado, con la DGEI, con el PREAL y con la Direcciébn de Servicios
Educativos del D.F., CEAC pidio que se hicieran evaluaciones estandar por algun
grupo externo al empezar y al concluir el experimento, y en todos los casos, a
pesar de muchas gestiones, no se pudieron llevar a cabo. Las dificultades

surgieron de preocupaciones cientificas por la pertinencia y confiabilidad de los
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reactivos que emple6 —cuando lo intenté—Ila agencia nacional® y de falta de
coordinacion y seguimiento, o simplemente omision, cuando la evaluacion la
intentaron hacer grupos locales. Por contraste, al ensefiar y aprender con interés,
la evaluacion se hace necesariamente parte integral del trabajo, como lo muestran
los registros y reportes de tutoria, en los que se ha basado nuestro andlisis. En
esos registros se trata de capturar aspectos relevantes de la tutoria de los
asesores de CEAC y de los procesos de aprendizaje que tienen lugar conforme la
compleja trama de relaciones hace que el tutor en un caso dependa después de la
tutoria de otro y el que ha recibido tutoria se haga tutor de otro aprendiz. Un
compromiso insoslayable del asesor de CEAC —a pesar de que exige tiempo
extra—es tomar notas de lo que hace y redactar un reporte lo mas completo
posible después de cada visita a las escuelas, que, como se dijo, es de una
semana completa cada mes. De la evidencia que aportan estos reportes podemos
generalizar que la evaluacion es inherente al buen aprendizaje. No se puede
aprender con interés sin ir evaluando el avance, ni pasar a ser tutor de otro sin
demostrar que se sabe. La limitacion de las evaluaciones estandar no es
solamente que tienden a reducir el aprendizaje a lo que vendra en las pruebas —
dado que con ellas se responde al interés de la institucion de la que depende la
existencia del centro escolar—, sino que no alcanzan a medir cabalmente la
capacidad de aprender en forma independiente. No pueden medir el empefio
interior, el interés, ni el proceso individual que segun nosotros manifiesta la
calidad del aprendizaje. Sobre todo no pueden medir las dimensiones de los
conocimientos, actitudes y valores que despliega y profundiza el didlogo con el
tutor, ni las sorpresas que surgen al compartir con otros compafieros lo que se
sabe. Las pruebas masivas, por definiciobn, se reducen a preguntas sobre
procedimientos estandar y conocimientos especificos. El analisis, la reflexion y la
originalidad del que aprende algo a fondo quedan fuera de estas evaluaciones
(Meier, 2000, 2002). En la Comunidad de Aprendizaje lo importante es evaluar el

interés del aprendiz y lo que logra a su modo y en sus tiempos, por eso las

* Como se dijo del trabajo apoyado por PREAL en el Cap. Il. Ver también Convivencia Educativa, A.C
(2005) op. cit
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pruebas estdndar no se descartan, pero quedan al margen. Los criterios propios
son, desde el angulo externo, primero si el estudiante elige el tema; luego si
enfrenta el trabajo por su cuenta, aun cuando al enfrentar alguna dificultad que no
puede superar por si solo acuda al tutor o a otros compafieros. La perseverancia y
el empefio, sin importar mucho el lugar y la hora, son criterios externos que
también hay que tomar en cuenta. Con todo, el criterio decisivo para evaluar el
aprendizaje es interior, siempre al alcance del estudiante, cuando ve satisfecho el
interés que lo llevo a emprender el estudio de un tema. Como el criterio de verdad,
bondad y belleza reside en la persona que aprende, es ella la que tiene que juzgar
y evaluar su aprendizaje. Entonces viene la reflexion sobre el proceso en dialogo
con el tutor, la exposicion publica del mismo y la discusion con los compafieros.
Finalmente la persona demuestra lo que aprendié al pasar de ser aprendiz a ser
tutor de otros aprendices. Aun cuando las evaluaciones estandar no se descartan,
la importancia que han adquirido no hace sino revelar la desconfianza que
obstaculiza el buen aprendizaje en nuestro sistema educativo. Las evaluaciones
estandar mas rigurosas vienen ahora a ser parte de la parafernalia externa con la
gue se refuerza la desconfianza en maestros y alumnos y se omite atender
directamente, profesionalmente, al maestro. Hay en la esperanza que se pone en
la eficacia del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa un paralelo indeseable
con el Instituto Federal Electoral. Mas que sefiales de salud son muestras de
enfermedad. Si el aprendizaje no puede evaluarse en las mismas escuelas, en el
salon de clase, por los mismos maestros que ensefian, y, sobre todo, por los
mismos estudiantes que aprenden, lo intentara hacer una burocracia externa; asi
como cuando las elecciones de representantes no son controladas localmente por
la ciudadania tienen que ser vigiladas por una burocracia distante, onerosa y
finalmente ineficaz. En ambos casos, cuando el logro del que aprende tiene que
evaluarse con pruebas estandar, y cuando las elecciones no las controla la
ciudadania, no habra ni buen aprendizaje ni verdadera democracia representativa.
Las experiencias del ciclo escolar pasado descubren otra manera de aprender y
evaluar en la escuela. La experiencia que tuvo lugar en Tepoztlan, Morelos hace

diez afios, en 1995, cuando el pueblo en lucha contra la construccién de un campo
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de golf en tierras comunales destituy6 al alcalde entreguista y eligié por su cuenta
al cabildo municipal, muestra que cuando hay interés el pueblo es capaz de hacer
elecciones limpias, libres, festivas, y con soélo recursos locales (Rosas, 1996). La
evaluacion del aprendizaje sera siempre, antes que nada, competencia personal
del que aprende en forma auténoma. Dar prioridad a una agencia externa para

gue sea ella la que juzgue es tergiversar el orden de las cosas.

La fiscalizacion externa se justifica explicita o implicitamente porque el sistema
educativo en su conjunto no se basa en la participacion libre, sino en la obligacion
de lo que deben hacer maestros y estudiantes. En ninguno de los dos grupos se
confia. La autoridad se ve obligada proceder de esa manera porque considera la
educacién basica un bien necesario para la vida social y productiva. Aun cuando
se sabe que los resultados del arreglo presente no corresponden a la intencién
declarada, se piensa que hay mas ventajas en imponer y vigilar aprendizajes a
medias que en cambiar la politica educativa. El apoyo que dieron los asesores de
CEAC a los maestros el ciclo escolar 2004-2005 parti6 del supuesto que
necesitaban manejar con mayor seguridad profesional los contenidos de los
programas, como condicién para atender personalmente y alentar el aprendizaje
de sus alumnos. Teniamos la misma desconfianza que guarda el centro respecto
de la capacidad de los maestros, y el mismo interés en que todos aprovecharan la
educacion basica; pero en vez de imponer, exhortar y vigilar, optamos por ofrecer
a cada maestro lo que le hacia falta para desempefiar mejor su oficio. Los
resultados confirman que ésta es una estrategia adecuada. Si la clave esta en el
maestro y el maestro no esta suficientemente preparado para manejar los
programas, el remedio necesario y suficiente es prepararlo de manera eficaz, no
simbolica o formalmente. Cada asesor de CEAC, se dijo, dedicé por lo menos 180
horas en el ciclo escolar a atender a los maestros en su lugar de trabajo, en cada
escuela. Teniendo en cuenta los Talleres Generales de Actualizacion y las
reuniones mensuales, se puede estimar que la administracion central ofrece a
todos los maestros poco mas de 40 horas de capacitacion al afio, sobre temas

generales, sin referencia directa a lo que cada quien necesita para manejar
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profesionalmente el programa, sin propiciar relaciones tutorales. Uno se pregunta
si la incongruencia viene de no contar con suficientes recursos para ofrecer la
capacitacion necesaria o de la inercia de imponer procedimientos a detalle porque
existe la persuasion de que los maestros y los estudiantes no serian capaces de
ensefar y aprender de otra manera. Un aspecto de la inaceptable separacién que
CEAC descubre entre disefio central y ejecucion a la base es la incongruencia
entre la exhortacion y la practica. Si la exhortacion es genuina, porque la
institucion depende absolutamente del trabajo de los maestros y desea ofrecer un
servicio de calidad a todos, uno esperaria que se decidiera apoyar eficazmente al
maestro. Sin embargo, lo central se omite y se privilegia lo periférico y externo, lo
controlable al alcance de la autoridad. Todo se dirige a mejorar la calidad del
servicio, sin duda, pero es tiempo de comparar estrategias y estimar qué viene a
ser rodeo y qué accion directa eficaz. Existe un aislante que impide conectar
administradores y ejecutores del servicio. Se hacen visitas esporadicas a las
escuelas y se exhorta a la excelencia académica, pero los visitantes no se
detienen a demostrar la excelencia que predican, sélo la urgen y sancionan. Quitar
el aislante permitiria ver conjuntamente la realidad de la educacion béasica de la
gue tanto administradores como maestros son responsables. Un problema se
resuelve de conjunto cuando todos “sienten” el problema, lo perciben
personalmente, ven la conveniencia de hacer algo, lo deciden en comun, se
comprometen y no descansan sino hasta ver resultados. Si un intento falla, se
estudia por qué fallo y se intenta de nuevo otro hasta lograr lo que se busca. Si la
experiencia que hemos vivido los asesores de CEAC se adoptara, los funcionarios
verian que, como los maestros, ellos también necesitan actualizar conocimientos,
y confiar mas en la capacidad que todos tenemos para aprender y ensefiar,
porque ellos mismos la experimentan. Descubririan, como descubrimos nosotros,
gue no puede uno lavarse las manos y dejar que otros ejecuten lo que decidimos

por ellos, y no demostramos en la préactica.

La mera exhortacion de la autoridad no sélo es abusiva, sino también inadecuada.

Supone que en las escuelas no se ensefia y aprende con la calidad deseada,
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porque maestros y alumnos no hacen lo que deberian hacer. Se moraliza el
problema, se individualiza, y se omite el contexto institucional en el que maestros y
alumnos actuan. Pero el contexto es hechura de los que exhortan y acusan, no de
guienes son juzgados. Es evidente que en un régimen escolar en el que hay poco
espacio para alentar el interés de cada estudiante y en el que el maestro no puede
proceder como profesionista independiente, no habra aprendizajes de calidad. Al
no haber suficiente libertad ni variedad de opciones lo predecible y constatable
sera la deseducacion, cuando los egresados de la educacion bésica ostentan un
titulo que testimonia competencias que no lograron en la escuela. Y en muchos
casos no soélo serd la ausencia de las competencias anunciadas, sino la
permanente aversion al estudio, la frustracion de haber perdido el tiempo, la
humillacion de haber tenido que someterse, renunciar a su juicio y engafar para
pasar grados. John Taylor Gatto, premiado con el titulo de “maestro del afio” en el
estado y la ciudad de Nueva York en 1991, al pronunciar el discurso con el que
agradecié el premio, expone las verdaderas lecciones que dio a sus alumnos
durante muchos afios en escuelas publicas de la gran ciudad: confusion,
dependencia, desinterés, enajenacion, sometimiento (Gatto, 1992: 1-22). Muchos
maestros reconoceran en las lecciones de Gatto las que ellos involuntariamente

han estado dando a sus alumnos.

La razén de subrayar lo indeseable es hacer caer en la cuenta que esos efectos
se dan por la renuncia practica de maestros y estudiantes a ensefar y aprender
con interés. Entre mas desolador es el panorama de la escuela mas fuerza tiene
descubrir que mucho de la solucion estd a nuestro alcance, como revela el
testimonio frecuente de los maestros al salir de dudas que venian arrastrando
desde hacia mucho tiempo. El cambio que experimenta un docente en Comunidad
de Aprendizaje es, primero que nada, confrontarse en libertad con un tutor que no
deja otra salida que aprender. Lo que pensamos transforma invariablemente tanto
al docente como al estudiante es entablar relaciones tutorales con quien los
escucha, puede ayudarlos y dedica el tiempo que sea necesario para que

aprendan lo que desean aprender. Esta confrontacion en libertad, sin subterfugios,
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saca a relucir lo que es el aprendiz en lo académico, lo que sabe y lo que ignora,
lo que desea aprender y lo que teme. Se genera entonces la tension que lleva
necesariamente a aprender y su efecto es descubrir de lo que es capaz cada
persona. El cambio es instantdneo como es instantdnea la sorpresa. Aprender es

sorprenderse.

Para propiciar esos encuentros en el trabajo ordinario de CEAC fue necesario
definir un propdsito que permitiera a la vez fijar el trabajo y dejarlo abierto a
multiples opciones de interés personal. La competencia de aprender a leer con
sentido, o como decimos, a dialogar con los autores de los textos, permite orientar
los esfuerzos hacia el mismo objetivo pero al mismo tiempo incorporar el interés
particular de cada aprendiz. La busqueda efectiva de esta competencia comdn no
necesita en un principio que el tutor se comprometa a apoyar en cualquier tema de
estudio, en cualquier texto, sino Unicamente en los que conoce bien. Lo importante
es entablar una relacion personal y practicar el aprendizaje independiente.
Después, conforme el aprendiz adquiere la competencia, puede incorporar mas
temas de interés. Naturalmente, el avance no es lineal sino lento al principio y
acelerado después, en cuanto el tiempo que se invierte para leer un texto con
sentido se va reduciendo conforme el estudiante adquiere la competencia, avanza
mas rapido y puede cubrir mas temas con mayor facilidad y provecho. Esto es
importante para aceptar que, dentro de la escuela ordinaria, el avance de cada
estudiante sera diferente al de sus compafieros, aun cuando todos se
comprometan finalmente a estudiar los principales contenidos de la educacion
basica y justificar asi la validez del certificado. Mas que ver muchas cosas vale ver
pocas en profundidad, como recomienda una pedagogia clasica: non multa, sed
multum®o en lenguaje contemporaneo less is more, de la Coalicién de Escuelas

Esenciales*®

*5 Ratio Atque Institutio Studiorum (Meneses, 1988)
*® El tercero de los nueve “principios” de la Coalicién. (Sizer, 1992:226)
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Asumiendo que el apoyo que vale en las escuelas es atender personalmente a los
maestros, y teniendo en cuenta lo que se dijo antes sobre la necesidad de quitar el
aislante que separa disefiadores de ejecutores, es fundamental en el trabajo de
CEAC formar la Comunidad de Aprendizaje no solo con los maestros sino también
con los funcionarios, los supervisores y los directores. Esto puede parecer o mas
dificil de lograr. La salida a la dificultad la da el caracter voluntario del apoyo. Se
ofrece en libertad, se experimenta en relaciones tutorales, se extiende en la
medida en que cada participante se convence y encuentra viable introducir el
método en las condiciones ordinarias de trabajo. Las modificaciones que hay que
hacer son relativamente menores, como se vio en las escuelas donde trabajo
CEAC el ciclo 2004-2005. Pero lo que finalmente decide a los supervisores y
directores a dar el paso son los resultados. Ensefiar y aprender con entusiasmo
conviene a todos; es lo que justifica la escuela y recompensa el esfuerzo de
estudiantes, maestros y funcionarios. Este ciclo escolar 2005-2006 en Zacatecas
se continda y extiende el modelo Comunidad de Aprendizaje en telesecundarias
incompletas, pero ahora con sostenimiento estatal y participacion directa de
asesores técnico pedagogicos y supervisores. Lo mismo se negocia actualmente
para Puebla a partir de la experiencia que CEAC ha tenido en ese Estado con
escuelas de la DGEI, como se expuso en el capitulo correspondiente, con grupos
de ATP de Escuelas de Calidad*’, con 13 telesecundarias (Rincon Gallardo, 2003)
y aun dos Escuelas Normales (Rincon Gallardo, 2004a; 2005a; 2005b). El eje de

este trabajo seré la capacitacion artesanal del personal técnico.

Ademéas de ofrecer el apoyo progresiva, no masivamente, segun el
convencimiento de autoridades y maestros, ha sido decisivo para hacerlo viable
cefirse a los tiempos del contrato educativo en las escuelas. La inversion publica
ya esta asegurada —es parte sustancial del “irreductible” en los presupuestos

anuales —, la formalidad de las horas de trabajo que cubre el contrato laboral de

*" Desde 2004, los asesores técnico pedagdgicos del Sector 08 de primarias, en Puebla, han
recibido capacitacion continua por parte de un asesor de CEAC. Después de una reunién de
capacitacion intensiva en marzo de 2004, se relinen un dia cada mes para continuar estudiando en
Comunidad de Aprendizaje.
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los maestros se respeta. Sin alterar presupuestos y cargas laborales, el tiempo y
la actividad dentro de la escuela pueden modificarse. En el mismo periodo de
horas se puede dedicar el tiempo que pide la capacitacion de los maestros y la
atencion personal a los alumnos. Es posible, como decimos, porque ya se ha
dado, aun cuando se podrian adoptar arreglos mas convenientes para todos. El
salario de los maestros de educacién basica continuara a debate en una sociedad
tan desigual como la nuestra, pero no puede ser impedimento para lograr el
cambio que se demuestra es posible y esta a la mano. Mas aun, se podra
aprovechar el logro académico que indudablemente se demuestra en
comunidades de aprendizaje para acceder a los incrementos de programas
escalafonarios y aumentar el ingreso econémico. Finalmente, y con la salvedad de
no querer idealizar las cosas, aun con el mismo salario serA& mucho mas
satisfactorio y digno ensefiar con interés que vivir y cargar con el desaliento

personal y colectivo del fracaso escolar.

Para defender y reivindicar el status de profesionista independiente, con la
remuneracion que merece, es preciso establecer redes de informacion e
intercambio que demuestren por los resultados las ventajas de enseiiar y aprender
con interés. Se mencionaron las reuniones periddicas con autoridades educativas
de Chihuahua y Zacatecas en el proyecto financiado por PREAL, las visitas de
funcionarios de la DGEI a las escuelas donde trabajaron asesores de CEAC y la
reunion en el salén Hidalgo de la SEP en la ciudad de México el dia 1° de
septiembre con autoridades educativas, directores, maestros y estudiantes. La
repetida aceptacion en estas reuniones de las ventajas de la Comunidad de
Aprendizaje y el entusiasmo, a veces desbordante —No me gusto el proyecto. jMe
encant6!*®~, confirma la viabilidad del modelo. Este tipo de encuentros e
intercambios ayudard a multiplicar las oportunidades de mejorar el desempefio
profesional de los maestros, construir desde la base sus propias comunidades y
avanzar a formar los grupos colegiados que mantengan la calidad del desempefio
profesional. En las propuestas para mejorar la calidad de la educacion basica con
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enfasis en la competencia profesional de los maestros, aparece claramente esta
alternativa®. Formar colegios de maestros de educacion basica con estandares y
criterios propios dara a sus miembros una clara ventaja en las negociaciones

salariales, ademas de satisfaccion profesional y un mayor reconocimiento social.

La difusidon de la experiencia en comunidades de aprendizaje se facilita en gran
medida por el registro sistematico que se hace de cada intervencién educativa por
parte del asesor, del maestro y aun de cada estudiante. Los procesos de tutoria y
de aprendizaje recogen testimonios que ilustran y demuestran el cambio y el
entusiasmo que produce en los actores aprender y compatrtir en libertad. De hecho
es el volumen creciente de reportes que producen los asesores de CEAC lo que
ha permitido la reflexion constante sobre el trabajo, la reorientacién del mismo y su

difusion en escritos, conferencias y congresos™’.

Una de las avenidas que contemplamos en CEAC para multiplicar la difusion de
las comunidades de aprendizaje es intensificar el tiempo que los maestros
disponen para su capacitacion, dentro de las horas de su contrato laboral. Para
lograr lo que la Comunidad de Aprendizaje facilita, es absolutamente necesario
aumentar la seguridad profesional de los maestros. Con ella, el maestro puede
introducir en su salén de clase relaciones personales, alentar el interés de sus
alumnos y ensefarlos a aprender por cuenta propia de los textos. No sera
necesario esperar transformaciones estructurales que pueden tardar tiempo en
aparecer, aun cuando haya certeza de que se necesitan y que tarde o temprano
apareceran. Independientemente de que otros comparieros en su escuela, o toda
la escuela decidan experimentar el cambio en la relacién de aprendizaje, €l la
puede practicar dentro de los limites de su competencia y de las obligaciones que

tiene con el gremio de maestros, su director, las autoridades y las familias de sus

* Linda Darling Hammond, en el capitulo 9, “Building a democratic profession of teaching” (1997:
293-329)

En el VIII Congreso Nacional de Investigacién Educativa en Hermosillo, Sonora, CEAC presentd dos
ponencias, organizé una conversacion educativa y present6 el Gltimo libro. En Buenos Aires, Argentina en una

reuniéon organizada por el PREAL se presentd en Agosto del 2005 el trabajo en telesecundarias incompletas..
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alumnos. En CEAC deseariamos se constituyera un Fondo con el propésito
explicito y unico de costear la capacitacion de maestros que quisieran dedicar
unas semanas 0 hasta unos meses a adquirir maestria en el manejo de los
contenidos de sus programas. La capacitacion se haria en relacion tutoral a partir
de lo que los maestros necesitan y en Comunidad de Aprendizaje. El Fondo
cubriria el costo del servicio de capacitacion, el transporte, la alimentacion y el
hospedaje de los maestros. Ellos pondrian lo mas valioso que es el interés de
capacitarse mejor y el tiempo que hace falta para lograrlo. Lo que la escuela y los
compaferos tendrian que aportar es justificar la ausencia y encontrar quien supla
a estos maestros durante el tiempo de la capacitacién. La negociacién necesaria
con los colegas y la autoridad avalaria el experimento y abonaria la practica
posterior en el salébn de clase. De hecho, parte del apoyo consistiria en dar
seguimiento a la practica de quienes asi se capacitan, a fin de consolidarla y darla
a conocer dentro y fuera de la escuela. El manejo del Fondo tendria lineamientos
claros y sencillos para solicitar el apoyo, transparencia en la asignacion de los
Mismos y rigor para asegurar que quienes ofrecen la capacitacion pueden cumplir
y cumplen con el propésito. Ademas, el Fondo promoveria intercambios y la
difusion de las experiencias exitosas, a fin de multiplicar el beneficio de los buenos
resultados.

Al final de este discurso sera facil reconocer el valor de la Comunidad de
Aprendizaje para ayudar a ensefiar y aprender con interés. Los testimonios de
quienes participaron el ciclo pasado en Hidalgo y Puebla, Zacatecas y Chihuahua
y en el Distrito Federal son creibles, asequibles y, sobre todo, alentadores. El
hecho que los apoyos de CEAC continlien este ciclo escolar 2005-2006 y aun se
incrementen como en Zacatecas y —esperamos — en Puebla, o que se hayan
iniciado nuevos como en la Sierra Tarahumara® confirma que los maestros y
directores ven en las comunidades de aprendizaje la respuesta a necesidades

endémicas en el sistema educativo que no habian logrado tener respuesta

*l CEAC trabaja desde Julio de 2005 en 15 escuelas indigenas de la Sierra Tarahumara con
financiamiento de la Fundacion José. A. Llaguno y la Fundacién Ford.
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adecuada. Lo que explica el acierto es lo elemental de la respuesta: sentido
comun con decision de cambio. No se pidi6 seleccionar escuelas 0 maestros;
cambiar programas o producir materiales especiales, mucho menos instalar
equipos electronicos. Se pidié libertad de opcion y se atendid personalmente a

maestros y estudiantes —en lo que necesitaran y el tiempo que fuera necesario.

Lo que caracteriza a una Comunidad de Aprendizaje son indudablemente las
relaciones personales. Lo extrafio para algunos es que la relacion se finque en el
compromiso de adquirir una competencia evidentemente valiosa, como es
aprender a leer con sentido, pero limitada, si de lo que se trata es de lograr
egresados convencidos del valor de la vida democratica, la solidaridad social, el
cuidado de la naturaleza, tolerantes de las diferencias, acostumbrados a resolver
pacificamente los conflictos que se presenten. A base de solas lecturas no se
podria asegurar que los egresados asimilan la importancia de estar abiertos a las
innovaciones y al mismo tiempo mantener distancia critica; competir en lo que se
llama mundo globalizado y al mismo tiempo defender los valores patrios; producir
y también conservar. En todo lo que se ha descrito no aparecen discusiones
grupales sobre estos temas, actividades de servicio, dinamicas sociales, proyectos
innovadores, experimentos, concursos deportivos, representaciones draméticas,
talleres, etc. Obviamente la Comunidad de Aprendizaje no incluye explicitamente
en su proposito estas practicas de las que depende en gran medida la formacién
completa de los jovenes. Esta obvia limitacion, sin embargo, se torna ventaja
porque permite concentrar el esfuerzo en dar sentido y percibir logros el tiempo
gue pasan maestros y estudiantes en la escuela. La competencia de aprender a
aprender de los textos es fundamental en educacidén bésica; si no se logra
aprovechando las condiciones favorables de espacio y tiempo que proporciona la
escuela publica, las otras actividades desmerecen y tienden a formalizarse, o peor
aun, se ven como mero entretenimiento. En cambio, si hay entusiasmo y se
refuerza con los logros, el ambiente escolar deberia dar lugar a muchas de las
actividades mencionadas.
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Todavia més, se puede objetar que de las dos preocupaciones que tensionan
actualmente el servicio educativo, la Comunidad de Aprendizaje atiende
suficientemente la calidad, pero no ofrece mecanismos para atender la equidad,
sobre todo cuando son tantas las escuelas que necesitarian recibir el apoyo. Del
dilema calidad-cantidad se habl6 en la Introduccién, asi como de lo que se puede
pedir razonablemente a wuna institucion independiente como Convivencia
Educativa, A.C. Ahora queda destacar la equidad que se vive al ofrecer el apoyo
gue desea el aprendiz y comprometerse a responder en tiempo vy
profesionalmente a satisfacer ese deseo. El encuentro del que desea
genuinamente aprender con quien puede y desea genuinamente ensefiar, como
es lo ordinario en una relacion tutoral, trasciende tema, edad, raza, clase, cultura,
utilidad préactica, para situarse en un plano diferente en el que lo que predomina es
la verdad —no hay lugar para el engaiio— y la honestidad —se ensefia lo mejor de
lo que se sabe y se reconoce lo que se aprende. Mas importante, se establece la
empatia con el trabajo por partes iguales aunque con componentes distintos. El
logro comun, indivisible, se manifiesta como gratitud, gozo, orgullo, afecto.
Limitada al trabajo en el que se aprende a aprender, la relacion de maestro y
alumno es también escuela de equidad. No queda nada en el tutor que no
comparta para ayudar al estudiante a entender, ni nada en el estudiante que no
aduzca para lograrlo. La generosidad al limite, aunque acotada a la relacion de
aprendizaje, sera obviamente la muestra suprema de la equidad. En este plano
diferente —por llamarlo de alguna manera—la generosidad no tiene precio, como
corresponde a la virtud. La escuela, el sistema escolar, los horarios, los salarios,
pasan a segundo término y se trabaja por gusto, gratuitamente. Otra vez el latin
clasico recoge una verdad perenne: optima libera sunt; lo mas valioso es gratuito;

como ensefar y aprender con interés.
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