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RESUMEN

El objetivo del articulo es recuperar experiencias
del profesorado de escuelas primarias ubicadas en
Chiapas, México, en la planeacion y ejecucién de ac-
ciones educativas que respondan a problemas que
enfrentan y definir las rutas a seguir en la construc-
cién de aprendizajes significativos para sus estudian-
tes y las comunidades en la que estan insertos. Los
resultados proceden de una investigacion cualitativa
participativa en la que colaboraron 386 profesores,
entre marzo de 2017 y enero de 2020, involucrados
en talleres, grupos de discusion, encuestas, entre-
vistas y observaciones in situ. Mediante reflexion-
accion disefiaron estrategias de ensefanza y apren-
dizaje agrupadas en cuatro categorias emergentes
(formacion docente, contexto multilingtie, vinculo
escuela-comunidad y curriculo desacoplado), que
evidencian la necesidad de adecuar el curriculo
oficial a las condiciones regionales de las escuelas.
El articulo devela la importancia del pensamiento
practico del profesorado para generar aprendizajes
en contextos escolares marcados por la diversidad
linguiistica, la precariedad econémica y la existen-
cia de conflictos sociales de diversa indole que, su-
mados a la imposicién del curriculo estandarizado
nacional, dificultan la tarea educativa. El proceso de
investigacion muestra que la construccion de curri-
culos regionales es un proceso pausado y dificultado
porque rompe modelos predominantes de forma-
cion y evaluacion del profesorado.
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ABSTRACT

This paper aims to recover the experiences of ele-
mentary school teachers from Chiapas, Mexico, in
the planning and execution of educational actions
that respond to issues they face and in defining the
routes to follow in the construction of meaningful
learning for their students and the communities
in which they are embedded. The results come
from participatory qualitative research in which
386 teachers collaborated between March 2017
and January 2020. The authors gathered information
from workshops, discussion groups, surveys, inter-
views, and on-site observations. Through a process of
reflection-action, the authors designed teaching and
learning strategies grouped into four emerging cate-
gories (teacher training, multilingual context, school-
community links,and uncoupled curricula) that show
the need to adapt the official curriculum to the
regional conditions and needs of the schools. The
paper reveals the importance of teachers' practical
thinking to generate learning in school contexts
marked by linguistic diversity, economic preca-
riousness, and various social conflicts that, added
to the imposition of the nationally standardized cu-
rriculum, hinder the educational task. The research
process shows that the construction of regional
curricula is a slow process that presents many diffi-
culties because it breaks with the prevailing models
of teacher training and evaluation.
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INTRODUCCION

En el transcurrir de la vida cotidiana en las escuelas suceden fené-
menos complejos que llevan al profesorado a afrontar dilemas pe-
dagégicos, éticos y morales en la toma de decisiones para interve-
nir en el contexto educativo en el que se sitGa y paulatinamente
se generan procesos de ensenanza-aprendizaje tanto intencionados
como no intencionados, conscientes e inconscientes. Por lo comun,
se reconoce que los problemas escolares se atienden a partir de 16-
gicas racionales e instrumentales aprendidas por el profesorado en
las escuelas de formacién docente e implementadas tomando como
base el curriculo formal, las teorfas pedagdgicas y los libros de texto
que median el desarrollo de las clases, soslayando con frecuencia los
sentidos y significados de los estudiantes y la comunidad.

Pero en contextos caracterizados por una diversidad cultural in-
serta en entornos de marginacién econémica y de fuertes desigual-
dades regionales instituidas histéricamente como practicas de exclu-
sién y discriminacién hacia poblaciones vulnerables, como es el caso
de las regiones que integran el estado de Chiapas, México, la teorfa
que sustenta el actuar légico racional de la educacién es fuertemen-
te tensionada por realidades regionales donde otras maneras de ser,
estar, sentir y ver el mundo tienen cabida. Ante la diferenciacién re-
gional que prevalece en esta entidad, las perspectivas cientificistas de
la educacién que pasan por alto la dimensién intercultural-afectiva
en el desarrollo y efectos del curriculo (Espinosa y Pons, 2020),
resultan insuficientes. Se requieren soluciones alternativas para los
complejos problemas educativos que se presentan en las regiones y
donde el pensamiento técnico y prescriptivo es superado con am-
plitud por la realidad que se vive. ;Puede el profesorado chiapaneco
generar estas soluciones atendiendo a las diferencias regionales en las
que acttia?, ;cémo hacerlo?

Lo que se expone a continuacién resalta el papel que juega el
pensamiento prictico del profesorado para detonar propuestas edu-
cativas que destaquen los intereses y asuntos cruciales que se viven
en el contexto escolar, mediante la reconstruccién que realiza del
curriculo oficial para que responda a las realidades regionales.

En un primer apartado se destacan las caracteristicas del con-
texto de vida del profesorado, después se da paso a la exposicién



del pensamiento practico como concepto articulador del quehacer
docente, senalando algunas investigaciones que lo abordan. En el
tercer apartado se presenta el método utilizado sefalando objetivos
y fases que hicieron posible contar con la participacién del profeso-
rado como coinvestigadores.

Los resultados se presentan organizados en las categorias que
emergieron en el proceso de andlisis de la informacién recabada en
las distintas fases de la investigacién, preponderando problemas y
soluciones que el profesorado ha puesto en marcha. Finalmente, se
presenta la discusién y las conclusiones de esta investigacién, aparta-
do en el que sobresalen los aspectos que el profesorado participante
propone tener en cuenta para fortalecer sus procesos formativos y
configurar curriculos pertinentes a las realidades regionales en las
que trabaja.

El contexto

Chiapas es una entidad del sureste mexicano que se conforma por
una compleja estructura social y cultural forjada en su devenir his-
térico e intensificada a partir de los efectos de la colonialidad, las
resistencias de los grupos originarios y, més recientemente, por los
influjos globales que generan realidades hipercomplejas caracteriza-
das por la diversidad, la diferencia y la desigualdad social (Guilher-
me y Dietz, 2014; Dietz, 2012).

Entre las caracteristicas de esta entidad destaca su composicién
poblacional, en su mayoria joven, la coexistencia de diversos grupos
lingiiisticos y la prevalencia de graves problemas econdémicos. La en-
tidad cuenta con una poblacién de 5543 828 habitantes (4.4 % de
la poblacién nacional) y la mitad de la poblacién tiene 24 afios o
menos (INEGI, 2020).

La poblacién indigena en el grupo de 0 a 24 anos es la mds
alta en México, con 1035323 personas (INEE, 2019; INEGI, 2016);
28.17% de la poblacién de 3 afios y mds habla alguna de las 12 len-
guas indigenas (1561 696 personas), y casi medio millén de perso-
nas (423531 habitantes) las emplea como medio de comunicacién.

En cuanto a los indicadores de pobreza, cuenta con los mds eleva-
dos del pais. En 11 anos, de 2008 a 2019, este indicador disminuyé
s6l0 0.6 %, al pasar de 77 % a 76.4 %, (Coneval, 2020). Esta reduc-
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cién es casi imperceptible. En 2018, 76.4 % de su poblacién vivia
en situacién de pobreza (4 174600 personas); de este total, 46.7%
(2552500 personas) se encontraban en situacién de pobreza mode-
rada, mientras que 29.7 % estaban en situacién de pobreza extrema
(1623300 personas). En el otro extremo, sélo 6.0 % comprende
a las personas (329000 personas) que no viven alguna condicién
de pobreza. Esta situacién es alarmante y denota la crisis y la des-
igualdad que se vive en la entidad al situar el porcentaje de pobreza
en 34.5%, cuando el porcentaje nacional es de 41.9 % (Coneval,
2020). “La medicién de pobreza de 2018 muestra que 49.6% de
los nifnos y adolescentes en México viven en pobreza, es decir, casi la
mitad de la poblacién de este grupo” (Coneval, 2020, p. 23).

De acuerdo con datos proporcionados por el Consejo Nacional
de Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social (Coneval, 2020), el
porcentaje de menores de edad en situacién de pobreza para 2018
fue 33.3 % mayor que el porcentaje nacional de ese afo. En 2018,
Chiapas se ubicé a nivel nacional como la entidad con mayor por-
centaje con menores de edad en pobreza, alrededor de 1806300,
ocupando el primer lugar en el pais.

Es en este contexto que los nifnos y jévenes acuden a las escuelas
de Chiapas, por lo que es comprensible que la desercidn, el bajo apro-
vechamiento escolar y el trabajo infantil sean algunos de los efectos
emanados de esta situacion. El nivel de escolaridad de la poblacién
de 15 afios 0 més se expresa en los siguientes datos: sin escolaridad
14.6 %, educacién bésica 57.2 %, educacién media superior 16.4 %
y educacién superior 11.7 % (INEGI, 2016). En 2015 Chiapas con-
taba con una escolaridad de 7.3 afios y una tasa de analfabetismo
de 14.8% (INEE, 2019), destaca que el porcentaje de analfabetas
mujeres (18.28 %) es mayor al porcentaje de analfabetas hombres
(11.07 %).

El profesorado que labora en las escuelas ubicadas en esta enti-
dad se ve inmerso en dindmicas regionales en las que pone en juego
su capital lingiiistico, social, cultural, simbdlico, politico y econé-
mico (Bourdieu, 2002, 2007). Y si bien los limites de las regiones
en Chiapas son difusos y dindmicos y se presentan enrevesados, son
una herramienta heuristica que permite comprender los aconteci-
mientos que alli suceden (Rebeca, 2007), “las relaciones politicas,



los flujos econédmicos, los rasgos culturales, el alcance visual y afec-
tivo de los habitantes” (Bohem de Lameiras, 1997, p. 26), y puede
reestablecer nuevos limites.

Desde su insercién en el servicio docente, el profesorado que
labora en Chiapas transita por varias zonas escolares ubicadas en
distintas regiones, debido a que por lo general inicia su trabajo
alejado de su lugar de residencia familiar y, con el paso de los anos,
a través de las denominadas “cadenas de cambio”, puede irse acer-
cando al lugar de su interés. De acuerdo con sus experiencias, el
profesorado identifica seis regiones de Chiapas (de un total de 15 en
las que se divide el estado) como las mds problemdticas al vivir ah{
los dilemas y tensiones més fuertes (ver cuadro 1).

B Cuadro 1. Regiones identificadas por los docentes
segun nivel de conflicto

Nivel de conflicto Regién

Regidn V Altos Tsotsil Tseltal

Muy alto Region XIl Selva Lacandona

Region XIV Tulija Tseltal Ch'ol

Region XV Meseta Comiteca-Tojolabal

Alto
Region VIl De Los Bosques

Medio Region Xl Sierra Mariscal

Fuente: elaboracién a partir del trabajo de campo.

Es claro que los problemas identificados por el profesorado en estas
regiones tienen como base el hecho de encontrarse insertos en una
cultura que, de entrada, les es extrana y ajena. En cada una de estas
regiones se encuentran hablantes de mds de siete lenguas distintas
que, en conjunto, concentran a 89.5% del total de hablantes de len-
guas originarias en Chiapas, con predominancia del tseltal, tsotsil,
ch’ol, tojolabal y q’anjob’al. En el cuadro 2 se presentan los datos
oficiales mds recientes disponibles por regién acerca del nimero de
hablantes de lenguas originarias en Chiapas, los cuales corresponden
al ano 2010.
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B Cuadro 2. Poblacién indigena de 3 afios
y mas por tipo de lengua en las regiones

Kanjobal Mame . Tzeltal Tzotzil No Total
REGION Chol Chol . Tojolabal } Zoque . Otras
(Q’anjobal) (Mam) (Tseltal) (Tsotsil) especificada general
V Altos Tsotsil-
597 14 21 53 152023 254778 96 1127 249 408958
Tseltal
VIl De Los
5428 2 1 2 6400 92013 14 660 467 27 119000
Bosques
XII Selva
8181 23 9 7247 130545 1761 1036 222 1031 150055
Lacandona
XIll Maya 33220 1 30 6 17789 1123 1116 381 906 54582
XIV Tulija Tseltal
141891 0 0 3 135478 1997 13 458 51 279891
Chol
XV Meseta
Comiteca 1019 6034 309 46151 5782 5243 21 545 4633 69737
Tojolabal
Total regiones 190336 6084 372 53462 447517 356915 16942 3200 6897 1082223
% regiones 99.2 943 45 99.7 97.0 85.5 315 515 68.6 89.5
Total estatal 191947 6450 8241 53607 461236 417 462 53839 6214 1061 1209057

Fuente: elaboracién propia con informacién de INEGI (2010).

Al interior de cada una de estas regiones se ubican municipios
que destacan por el mayor nimero de hablantes de lenguas indige-
nas (ver cuadro 3), sin embargo, esta informacién no se toma en
cuenta al momento de hacer las asignaciones, los cambios del pro-
fesorado en las escuelas, ni para establecer contenidos especificos en

los cursos de actualizacién del profesorado.

H Cuadro 3. Municipios con mayor cantidad de poblacién

hablante de lengua indigena por regién

™

al

Q

L. P Chol Tzeltal Tzotzil Kanjobal . Total

E Region Municipios (Ch’ol) (Tseltal) | (Tsotsil) (Q’anjobral) Tojolabal Otras general
p Chalchihuitan 12510 12510
i Chamula 69389 69389
5 Chanal 9623 9623
9 Chenalho 29915 29915
~

6 Huixtan 11720 11720
8 V Altos Oxchuc 38669 38669
w y

< Tsotsil-Tseltal | 531 Andrés

> 17179 17179
s Larrainzar

z .

San Cristobal

(] 15742 45241 60983
9 de Las Casas

=

[ ] Tenejapa 36186 36186

Zinacantan 32297 32297

—
x®©
o




Regién Municipios Chol Tzeltal Tzotzil Kanjobal Tojolabal Otras Total
€ P! (Chrol) | (Tseltal) | (Tsotsil) | (Qanjobral) ) general

VIl De Los El Bosque 15836 15836
Bosques Simojovel 6322 19793 26115
XIl Selva

Ocosingo 8164 121652 129816
Lacandona
XIIl Maya Palenque 30770 13890 44660
XIV Tulija
Tseltal Chilon 96338 96338
Chol
XV Meseta La Independencia 409 409
Comiteca
Tojolabal Las Margaritas 42644 42644
Total municipios 38934 338422 253880 409 42644
% municipios 100.0 97.2 88.1 100.0 100.0
Total general 38934 348208 288221 409 42644 27954 746370

Fuente: elaboracién propia con base en informacién de INEGI (2010).

Es en este contexto complejo, con prevalencia de problemas lin-
glifsticos y desigualdades regionales, donde el profesorado aprende a
ser docente, a poner en préctica el curriculo y relacionarse con los
actores escolares que mantienen significados culturales distintos en
cada regién.

CURRICULO Y PENSAMIENTO
PRACTICO DEL PROFESORADO

En el contexto de investigacién que aqui se aborda cobra relevancia
la perspectiva biogréfica y personal del profesorado ligada a su ac-
cién educativa y prictica profesional (Goodson, 2003). Espinosa y
Pons (2017) advierten sobre la importancia de configurar curriculos
regionales y resaltan el valor pedagdgico que ofrecen las narrativas
para hacerlo, ya que son el punto de partida para la comprensiéon de
los significados culturales que se cruzan en el proceso formativo y el
punto de partida para generar un didlogo intercultural.

Esta apuesta plantea transitar de un curriculo técnico a un
curriculo narrativo regional que tome como punto de partida lo que
se vive en el contexto educativo para reconstruir los aprendizajes.
En este sentido, el profesorado juega un papel sustancial al impe-
ler acciones de diagnéstico, disefio, implementacién y evaluacién
curricular pertinentes para el contexto. Esto nos permite compren-
der el curriculo como lugar (Pinar, 2014) en el que suceden mul-

"SYdVIHD 3d SYIHVIWIYd SY13NDST 3d 0AVHOSIH40Hd 13 JANYLSNODIY IND SYIILDOYHd SINOIDNTOS/ STYNOL SNOd VIDILIT A STHHOL VSONIAST SNSIr 3d NYAI .

181



= rlee NUEVA EPOCA /VOL. LIl NUM. 2 / 2023

J—
o
[\

tiples relaciones complejas tensionadas por intereses y afectos con
frecuencia contradictorios entre los actores educativos que habitan
el espacio educativo. Visto asi, el disefio y desarrollo del curriculo
no debe considerarse un proceso sélo administrativo, sino una con-
versacién compleja, “un punto de encuentro donde la expresién de
diversas voces conforma el contacto entre los individuos” (Pinar,
2014, p. 38), asi el curriculo rebasa la perspectiva prescriptiva, téc-
nica y cognitiva, e implica el reconocimiento de las dimensiones cul-
tural, afectiva, ética y social para el ejercicio de la practica educativa
intercultural.

El cémo viven los profesores el curriculo para guiar su toma de
decisiones y quehacer educativo conforma su conocimiento préc-
tico. Este conocimiento toma como base las experiencias que han
construido (Contreras, 2010) en su trdnsito por las diversas regiones
de Chiapas en las que han laborado y es un conocimiento valioso en
cuanto compila un repertorio de vivencias que llevan al profesorado
a realizar acciones educativas ante problemdticas especificas.

Dérez et al. (2015, p. 83) establecen la siguiente distincién entre
el conocimiento prictico o conocimiento en la accién y el pensa-
miento practico:

Conocimiento prictico, o conocimiento en la accién, como el
conjunto de creencias, habilidades, valores, actitudes y emociones
que operan de manera automdtica, implicita, sin necesidad de la
conciencia, y que condicionan nuestra percepcion, interpretacion,
toma de decisiones y actuacién. El pensamiento prictico, sin em-
bargo, incluye el conocimiento en la accién mds el conocimiento
reflexivo sobre la accién. Es decir, estd constituido por todos los
recursos (conscientes e inconscientes) que utilizamos los seres hu-
manos cuando intentamos comprender, disefiar e intervenir en una
situacién concreta de la vida personal o profesional.

El pensamiento préctico del profesorado media el proyecto pe-
dagdgico a partir de la toma de decisiones sobre qué ensenar y c6émo
hacerlo, con base en qué criterios seleccionar y disefiar contenidos,
proyectos educativos, practicas innovadoras e integradoras, cémo
organizar el contenido, los tiempos y uso del espacio escolar, etcé-
tera. Permite al profesorado recuperar presupuestos tedricos, meto-
dolégicos, epistemoldgicos, éticos, morales y filoséficos, pocas veces



conscientes, que orientan su actuar, sus decisiones in situ y la con-
crecién del curriculo en un contexto en particular.

La importancia de comprender las acciones docentes desde el
pensamiento prictico (Hammerness ez al., 2005; Pérez et al., 2015;
Pozo, 2014; Zeichner, 2010), que involucra el conocimiento en la
accién, mas el conocimiento reflexivo sobre la accién (Schén, 1998),
propicia la mejora en los procesos de intervencién educativa. Esto es
de especial significado, ya que en Chiapas el profesorado se desem-
pefa en regiones caracterizadas por una compleja realidad cultural,
social y politica manifestada en situaciones de desigualdad, margi-
nacién y pobreza (Aguilar, 2016; Coneval, 2020;Villafuerte, 2015),
la cual debe tenerse en cuenta para promover experiencias escola-
res significativas (Espinosa, 2015; Espinosa y Pons, 2017, 2020).
Las diferencias regionales que se presentan al interior de Chiapas
evidencian la imposibilidad de pensar en un curriculo igual y Gnico
para todos.

En investigaciones recientes se destaca la necesidad de resca-
tar las voces del profesorado para el mejoramiento de las practicas
pedagégicas, mediante procesos de reflexién. En el estudio Movi-
miento en el aprendizaje de las rutinas de pensamiento en profesores
de educacion bdsica primaria, secundaria y media, emprendido en
una escuela publica en Cundinamarca, se propusieron “develar el
pensamiento reflexivo de los profesores y sus implicaciones en las
précticas pedagégicas” (Cifuentes-Garzén, 2018, p. 121), llegando
a concluir que es necesario fortalecer la reflexién sobre las rutinas de
pensamiento que encasillan el trabajo docente e impiden transfor-
mar las pricticas en las aulas.

Este mismo autor afirma después que un proceso de investiga-
cién accién permite al profesorado inmiscuirse en una “dindmica de
evaluar y transformar sus practicas de aula. Desde este tipo de inves-
tigacién el docente contextualiza su ejercicio pedagégico, identifica
las problematicas, las interviene con sentido critico, hace seguimien-
to, reflexiona sobre el trabajo realizado y emprende nuevos ciclos”
(Cifuentes-Garzén, 2019, p. 20).

El involucramiento del profesorado en procesos formativos que
le permitan reflexionar sobre su prictica atiende carencias que se
encuentran en los procesos de formacién inicial. Al respecto, en el
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andlisis realizado por Marc (2019) sobre diversos modelos de for-
macién docente detecta ausencias que impiden que la relacién teo-
ria-prictica se materialice en los contextos de trabajo docente. De
acuerdo con esta autora, para que esto suceda se requiere:

1) un equilibrio, en el curriculum, entre investigacién académi-
ca y prictica docente; 2) un equilibrio entre formacién en la uni-
versidad y formacién en la escuela; 3) la generacién de un sélo
contexto, y una identidad compartida, que incluya universidad y
escuela, investigacién y prictica docente; 4) un énfasis importante
en los procesos de reflexién sobre la prictica, sin renunciar al rol de
las proposiciones tedricas en estos procesos (Marc, 2019, p. 192).

El fortalecimiento de la formacién docente mediante procesos
de reflexién ha sido objeto de trabajo para la pedagogia critica desde
tiempo atrds, pero ha ido fortaleciéndose hasta llegar al concepto
de pensamiento practico. Marrero (2022) plantea la emergencia de
éste, tomando como base el desarrollo de la obra pedagégica de Pé-
rez Gémez, quien en sus primeros trabajos afirmé que “el desarrollo
profesional del profesorado exige un constante proceso de actualiza-
cién y reformulacién” (citado en Marrero, 2022, p. 35), para el cual
el pensamiento ticito es la clave. Posteriormente se suma la idea del
trabajo docente como “teorizacién de la préctica... el momento de la
teoria, del andlisis, de la reflexidn, de las herramientas con valor de
uso para repensar y reformular nuestras teorfas y nuestras practicas”
(Marrero, 2022, p. 39); hasta llegar a una definicién mds completa
en la que el pensamiento préctico incluye el “conocimiento en la
accién mids el conocimiento declarativo y el conocimiento reflexivo
sobre la accién” (Marrero, 2022, p. 41).

METODO

La investigacién se efectué de marzo de 2017 a enero de 2020 con
un enfoque cualitativo participativo (Alvarez-Gayou, 2003; Denzin
y Lincoln, 2018; Denzin y Salvo, 2020; Flick, 2012; Sandin, 2003;
Taylor y Bogdan, 2010; Valles, 1999), con el objetivo de involucrar
al profesorado en un proceso de reflexién a partir de la recupera-



cién de sus experiencias personales y profesionales, para planear y
ejecutar acciones educativas, conscientes de los problemas que en-
frentan y definir las rutas a seguir en la construccién de aprendizajes
significativos para sus estudiantes y las comunidades en las que se
encuentran insertos, para evidenciar la necesidad de profundizar en
el disefio de curriculos regionales. Se les incorporé como coinvesti-
gadores (Pons y Espinosa, 2020) y fueron responsables de conducir
la reflexién, puesta en practica y valoracién de las soluciones que
dieron a los problemas enfrentados.

Los objetivos particulares de la investigacion fueron los siguientes:

* acompanar a los coinvestigadores en el desarrollo de procesos
de intervencién educativa pertinentes a sus contextos educa-
tivos detonando su pensamiento prictico;

* recuperar historias individuales y colectivas que develaran
aspectos importantes de las subjetividades que intervienen
en el curriculo;

*  profundizar el conocimiento acerca de las condiciones del pro-
fesorado y de los contextos en los que llevan a cabo su pric-
tica docente;

* identificar las soluciones précticas que propone el profe-
sorado para enfrentar situaciones problemadticas, asi como
fortalecer vinculos y compromisos entre el profesorado par-
ticipante para el desarrollo de acciones que fortalezcan los
curriculos regionales a través del pensamiento practico.

A lo largo del proceso participaron 386 profesores que fueron
contactados en cursos de actualizacién y formacién docente orga-
nizados por la Secretarfa de Educacién Publica (SEP) y otros que
realizaban estudios en la Maestria en Educacién y el Doctorado en
Desarrollo Educativo que ofrece el Instituto de Estudios de Posgra-
do (IEP) de Chiapas.

Del profesorado participante, 204 fueron mujeres y 182 hom-
bres; sus edades flucttian entre 20 y 50 anos de edad, y fue menor el
porcentaje de profesoras mayores de 51 anos (13%) y de profesores
hombres (9%). En su mayoria, el profesorado estd casado o vive en
unién libre (67% en el caso de las mujeres y 80% en el caso de los
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hombres). Las escuelas en las que laboran se ubican en contextos ru-
rales (37% del total) e indigenas (47%) y menos de la mitad se con-
sidera parte de un grupo indigena (44%). Es importante mencionar
que 45% del profesorado manifesté que no queria ser docente, por
lo que lleg6 a esta ocupacién de manera fortuita.

El profesorado se involucré en distintas fases de la investigacién
que fueron definidas de acuerdo con el tipo de acciones a desarro-
llar. Estas fases no se aplicaron de manera consecutiva, sino que,
atendiendo los procesos de reflexién-accién del profesorado, se ma-
nejaron como ciclos que permitieron recuperar informacién a partir
de la aplicacién de distintas técnicas. A continuacion, se presentan
las fases que siguid la investigacion en las que se involucré este pro-
fesorado.

Fase de cursos y talleres para el fortalecimiento
de trayectos formativos

Los espacios a los que acudi6 a formarse el profesorado fueron con-
siderados sedes (Giddens, 2011), esto es, espacios de encuentro cara
a cara ubicados en los siguientes 17 municipios: Arriaga, Bochil,
Chiapa de Corzo, Comitdn de Dominguez, Jitotol, Las Margari-
tas, Las Rosas, Ocosingo, Palenque, Rayén, Reforma, San Cristé-
bal de Las Casas, Tapachula, Tapilula, Tonald, Tuxtla Gutiérrez y
Yajal6n. En cada municipio se impartieron de tres a cuatro cursos.
Los investigadores responsables de esta indagacién participaron en
la coordinacién de los cursos y talleres en varias de las sedes referidas
y recuperaron registros, experiencias y producciones de los 18 coor-
dinadores que atendieron otras sedes. Al término de cada periodo
de trabajo se efectuaron reuniones para la valoracién de lo sucedido,
esto permiti6 el registro y la recopilacién de informacién de los pro-
cesos que acontecieron en las distintas sedes.

El propésito perseguido durante esta fase de la investigacién fue
acompanar a los coinvestigadores en el desarrollo de procesos de inter-
vencién educativa pertinentes a sus contextos educativos detonando
su pensamiento practico. Para ello, se efectuaron tanto sesiones pre-



senciales de trabajo, como la intervencién directa por los profesores
en los contextos de aplicacién; en cada encuentro se reflexiond lo
realizado, y se buscé incidir en procesos que detonaran el cambio y
la transformacién educativa.

Los focos temdticos desarrollados por el profesorado fueron
los siguientes: estrategias diddcticas y pedagdgicas, la planeacion
docente, estrategias de intervencién educativa, la gestién escolar,
el desarrollo de proyectos educativos, desarrollo de habilidades
emocionales, la escuela multigrado, tecnologias de la informdtica y
la comunicacién, lengua y cultura. Sobre éstos se ahonda en la fase
de la investigacién que se expone a continuacién.

Fase de grupos de discusién y circulos de reflexion

Se llevaron a cabo de dos a tres grupos de discusién en cada taller
(Barbour, 2013; Ibdfiez, 1979) y un nimero similar de circulos de
reflexién en los que los coinvestigadores definieron estrategias de
actuacién y evaluaron resultados. Estos colectivos se conformaron
segtin el nimero de integrantes de cada grupo de trabajo, sus iden-
tidades, los capitales experienciales, culturales, sociales, politicos y
econdmicos, asi como la historia de sus integrantes, entre otras cosas,
por lo que en ocasiones fue necesario constituir subgrupos de discu-
sidén paralelos al interior de cada grupo y realizar circulos de reflexiéon
plenarios al término de éstos; por otra parte, hubo casos donde los
grupos de discusién se efectuaron de manera directa con el total
de participantes. Para registrar los eventos se llevaron a cabo gra-
baciones de video o audio y, en ocasiones, se tomé registro escrito,
anotando los temas abordados, debido a que los participantes prefi-
rieron no ser grabados.

El propésito en esta fase fue recuperar historias individuales y
colectivas que develaran aspectos importantes de las subjetividades
que intervienen en el curriculo. Las conversaciones, argumentos y
discusiones al interior posibilitaron la reflexividad de los focos te-
miticos identificados y la comprension de los significados culturales
ligados a éstos.
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Fase de observaciones participantes y analisis
de producciones del profesorado

Se realizaron observaciones participantes (Angrosino, 2012; Rapley,
2014) con el propésito de percibir las interrelaciones, comporta-
mientos, conductas y acciones de los profesores. Coinvestigadores e
investigadores participamos y compartimos activamente las activi-
dades de las sesiones. De esta manera, registramos charlas informa-
les, observaciones de las acciones, maneras de participacién, com-
portamientos y conductas. El propésito de esta fase fue conocer y
analizar el contenido de los productos disefiados por el profesorado:
escritos, proyectos de intervencién educativos, planeaciones de cla-
ses, diagramas, esquemas, diapositivas y dibujos. Investigadores que
asistieron a algunas clases escolares conducidas por el profesorado,
asi como cada docente, tomaron notas de los resultados obtenidos
en el aula, los cuales se compartieron en los circulos de discusion.

Fase de encuesta y entrevistas en profundidad

Se aplicé una encuesta a 329 profesores en la que participaron tanto
quienes estuvieron inscritos en los talleres y cursos, como el profe-
sorado colaborador que se integré a la investigacién. Las respuestas
de 229 profesores se obtuvieron mediante formulario Google y las de
los 100 restantes de manera presencial, con cuestionario impreso.

El propésito de esta fase fue conocer datos personales de los
profesores, sus trayectorias profesionales, académicas y formativas,
aspectos de su identidad y adscripcién étnica, las caracteristicas con-
textuales de los lugares donde ha laborado, sus concepciones acerca
del curriculo escolar y los obstdculos para su desarrollo, los apren-
dizajes que consideran valiosos en sus estudiantes y el contexto, asi
como las adecuaciones curriculares que realizan.

La profundizacién de esta informacién se logré mediante entre-
vistas en profundidad (Kvale, 2011) realizadas de manera voluntaria
a 18 profesores y entrevistas semiestructuradas a 57 profesores que
quisieron ahondar en las experiencias escolares significativas cons-
truidas, asi como en las estrategias implementadas para afrontar
dificultades y retos en su labor educativa. Las entrevistas se realiza-
ron en las escuelas que fungieron como sedes de los cursos o en los



centros de maestros. Se caracterizaron por reiterados encuentros a
manera de didlogo reflexivo y expresién de narrativas que posibilita-
ron la doble reflexividad toda vez que asumieron el posicionamiento
de coinvestigadores.

Fase de comparticion de experiencias

Esta fase hizo las veces de proceso de devolucién de resultados y
permitié aproximarnos a una construccion e interpretacién mds co-
laborativa, democritica (Rivas y Leite, 2011) y horizontal (Corona,
2019), al compartir experiencias y relatos entre el profesorado. De
esta manera, se generaron espacios para la produccién de conoci-
miento desde la diversidad de los actores educativos y de su inte-
raccién a través de la identificacién de los sentidos y significados
recopilados e interpretados, en un primer momento, por los inves-
tigadores, y, en otro momento por los coinvestigadores. Este hecho
apostd a la construccién compartida de los relatos (Rivas y Leite,
2011), de las experiencias escolares significativas identificadas y, en
general, de los significados inscritos en contextos propios y especifi-
cos. El propésito de esta fase fue fortalecer vinculos y compromisos
entre el profesorado que asumié un posicionamiento y propuso el
desarrollo de acciones politicas.

Los procesos de devolucién se efectuaron en las sedes de los cur-
sos y talleres y se hicieron de manera individual y colectiva. La de-
volucién individual se hizo identificando a docentes que expresaron
experiencias escolares y proyectos educativos que han trascendido,
asi como a profesores que se han desempeniado en el contexto con
multiples dificultades. En este proceso se realizé la devolucién de las
transcripciones de las entrevistas y relatos biograficos y de sus expe-
riencias, tal cual los escribieron, de sus producciones y de sucesos re-
gistrados en los talleres y cursos, lo que permitié la reflexividad para
llevar el didlogo y las conversaciones més alld de nuestros propios
textos, a partir de los significados en juego (ver cuadro 4).

La informacién recabada en las distintas fases de la investigacién
se analiz6 para encontrar cuatro categorfas emergentes que identi-
fican la situacién problemdtica que enfrenta el profesorado y que,
como resultado de la implementacién de acciones que emergieron
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del pensamiento practico desencadenado en las fases de la investiga-

cién, les permitieron perfilar orientaciones para el cambio curricular

y su adecuacién a las necesidades regionales (ver cuadro 5).

B Cuadro 4. Fases de la investigacién.

Fase

Propésito

Resultado esperado

Cursos y talleres para
el fortalecimiento de

trayectos formativos

Detonar el pensamiento practico del
profesorado para su intervencion

directa en sus contextos escolares

Identificacion de focos teméticos para

ser reflexionados

Grupos de discusion

y circulos de reflexion

Reflexionar sobre focos teméaticos

identificados

Conocimiento de historias individuales
y colectivas que develaran aspectos
importantes de las subjetividades que

intervienen en el curriculo

Observaciones
participantes y analisis
de producciones

del profesorado

Registrar las acciones, maneras de
participacion, comportamientos y
conductas emprendidas en el aula
y la escuela como resultado de las

reflexiones

Reflexiones acerca del contenido de
los productos disefados y puestos en
practica por el profesorado: escritos,
proyectos de intervencién educativos,
planeaciones de clases, diagramas,

esquemas, diapositivas y dibujos

Encuesta y entrevistas

en profundidad

Identificar condiciones contextuales
y experiencias significativas de
aprendizaje promovidas por el

profesorado

Datos contextuales y experiencias

escolares significativas

Comparticion

de experiencias

Devolver resultados de la investigacion

Devolucién de transcripciones, relatos
biogréficos y de experiencias escolares

significativas

Fuente: elaboracién propia.

B Cuadro 5. Categorias analiticas.

Categoria

Situacién problematica

Orientaciones para el cambio
(soluciones practicas)

1. Realidad compleja

Formacion deficiente ante una

realidad compleja

Formacion y actualizacion

acorde al contexto escolar

2. Comunicacioén entre

distintas lenguas

contexto multilingtie

Cémo entablar comunicacién en un

Aprendizajes para la lecto-

escritura intercultural bilinglie

3. Vinculo escuela-comunidad

escuela-comunidad

Conflictos que afectan el vinculo

Aprendizajes éticos y
actitudinales, para el desarrollo

sostenible y para la convivencia

descontextualizados

4. Contenidos curriculares

Curriculo desacoplado

Aprendizajes pragmaticos,

disciplinares y artisticos

= rlee NUEVA EPOCA /VOL. LIl NUM. 2 / 2023

190

Fuente: elaboracién propia.




Para la redaccién de los resultados que se presentan en este ar-
ticulo se tomaron extractos de las voces del profesorado que fue-
ron registradas en las distintas fases de la investigacién utilizando su
nombre de pila, previa autorizacién. Para cada categoria de andlisis,
se presenta primero la situacién problemdtica identificada por el
profesorado y, como resultado de las experiencias recopiladas en
el proceso de investigacion, las orientaciones que dan a las acciones
précticas para construir aprendizajes significativos en las regiones de
Chiapas en las que trabajan.

RESULTADOS
Problemas educativos regionales y soluciones practicas

Con base en el andlisis de las categorfas mencionadas antes, se pre-
sentan aqui resultados de la investigacién, identificando para cada
una de éstas un dmbito de incidencia del pensamiento prictico del
profesorado. En primer lugar, para enfrentar una realidad compleja
se propone fortalecer la formacién docente, y para su trabajo en las
escuelas se identifican los siguientes tres dmbitos:

* para trabajar en un contexto multilingiie, el desarrollo de
procesos de ensefianza y aprendizaje centrados en la lectoes-
critura bilingiie;

*  paralograr el vinculo escuela-comunidad, una formacién en
las dimensiones ético-actitudinal, sustentabilidad y convi-
vencia;

* para enfrentar un curriculo desacoplado, integrar conteni-
dos acordes al contexto escolar que incluyan conocimientos
pragmdticos, digitales, disciplinares y artisticos (ver cuadro

6).

A continuacién, se explica cada uno de los dmbitos de inciden-
cia del pensamiento prictico identificados por el profesorado.
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B Cuadro 6. Reconfiguracién del curriculo escolar
mediante el pensamiento practico del profesorado

Ambito de incidencia
del pensamiento
practico

Tipo de aprendizaje
a promover

Experiencias escolares significativas construidas
por el profesorado

Realidad compleja

Formacién docente

Lengua y cultura
« Competencias educativas

Metodologias y estrategias didacticas

« Adecuaciones curriculares

Educacion socioemocional

< TIC

Gestion, planeacion y organizacion escolar

Contexto multilingtie

Lectoescritura bilingue

Metodologias para la recuperacion de lectoescritura en lengua
indigena

Educacion intercultural bilingtie

Lectoescritura en espafnol

Vinculo escuela-
comunidad

Eticos y actitudinales

Reflexion de acciones y comportamientos

Resiliencia

Habilidades socioemocionales

Valores humanos

« Acciones contra adicciones

Participacion ciudadana

Para el desarrollo
sostenible

« Alimentacion
Nutricién

Enfermedades

Higiene
« Contaminacién ambiental
Destruccion del medio ambiente

Energias renovables

Para la convivencia

Acciones contra la violencia

« Cultura de paz

Atencion a précticas discriminatorias
« Conflictos étnico-religiosos

Curriculo desacoplado

Pragmaticos

Filtracién de agua
Huerto escolar

« Técnicas de conservacion de alimentos
« Talleres de manualidades, electricidad, corte y confeccion,
panaderia, bordado y tejido, pintura para casas

Digitales

Uso de teléfonos méviles

« Aplicaciones para teléfonos méviles

Aprendizaje de informatica (procesadores de texto, hojas

de célculos, animaciones visuales)

Disciplinares

Mateméticas

Artisticos

Msica

Tejido textil autéctono
Canto

Dibujo

Pintura

Danza

Poesia

« Manualidades artisticas
« Circulos de redaccion y lectura

Fuente: elaboracién propia a partir del trabajo de campo.




Situacion problematica: formacioén
deficiente ante una realidad compleja

El profesorado considera que, ni en su formacién inicial, ni en los
cursos-talleres de actualizacién que imparte la SEP de forma perid-
dica, encuentran respuestas a las carencias que enfrentan, ya que lo
que se les ensefa se aleja de la realidad educativa, como lo expresa
Ana a continuacién:

muchas veces viene el compafiero que nos capacita en el curso, nos da
teorfas y cosas que aqui no aplican pues, que no funcionan, nos
dicen teorfas y cémo debemos hacerle para que el rezago educativo
desaparezca como magia, cosas que no funcionan... {No!, lo que
queremos aqui, y lo hemos platicado con los companeros maestros,
€s que tengamos espacios para construir en conjunto, como este
taller, para compartir, para que aprendamos todos a partir de lo
que hacemos, cémo le hacemos, para qué le hacemos asi, cosas que
nazcan de las escuelas donde estamos, de nuestra realidad, de la de
los ninos, de las comunidades... no que nos vengan a repetir lo que
estd en los libros de texto o en los planes de estudio.

Expresan que estos cursos son dtiles para participar en sistemas
de promocidn vertical, ascensos como directivos (director técnico,
supervisor escolar o jefe de sector) o para carrera magisterial/pro-
mocién horizontal, pero que poco han impactado en su prictica
educativa.

Orientaciones para el cambio: formacién y
actualizacion de acuerdo con el contexto escolar

El profesorado reconoce que la formacién y actualizacién docente
es un eje sustancial y necesario para mejorar su practica educati-
va y coadyuvar a abatir las problemdticas educativas en la entidad;
se entiende como un medio para “aprender técnicas y estrategias’,
“orientarme cémo planear mis clases para que impacten en mi co-
munidad”, “ensefiarme sobre la cultura y la lengua que hablan mis
nifos”, “aprender de mis companeros cémo le hacen, cémo ensehan

"SYdVIHD 3d SYIHVIWIYd SY13NDST 3d 0AVHOSIH40Hd 13 JANYLSNODIY IND SYIILDOYHd SINOIDNTOS/ STYNOL SNOd VIDILIT A STHHOL VSONIAST SNSIr 3d NYAI .

193



= rlee NUEVA EPOCA /VOL. LIl NUM. 2 / 2023

J—
\O
I\

en diferentes lugares”, o para, “manejar los libros de texto adecuada-
mente”, “analizar los nuevos planes y programas de estudio”, “aprender
trabajos por proyectos’, “planear las clases con grupos multigrado”,
“entender bien qué son las competencias en educacién”, entre otros.

Las dreas que los profesores reconocen como prioritarias para
fortalecer su formacién son: lengua y cultura, competencias edu-
cativas, metodologfas basadas en proyectos educativos, metodolo-
gias innovadoras, adecuaciones curriculares, estrategias diddcticas,
educacién socioemocional, tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién, reflexién de la préctica educativa situada y del ser docente,
ademds de gestién, planeacién y organizacién escolar.

Situacion problematica: cémo entablar
comunicacién en un contexto multilingtie

Trabajar en un contexto en el que la lengua y la cultura es distinta
de la del profesorado constituye la problemdtica mds referida, ya
que la comunicacidn y el didlogo son sustanciales en los procesos de
formacién, como lo expresan a continuacién Eulalio y Marfa:

el idioma ch’ol es muy dificil de entender y aprender, o al menos
para mi. Al laborar en un entorno donde la gente habla casi todo el
tiempo este idioma, las clases son complicadas por la diferencia de
idiomas y su manejo en ambas partes, los nifios no hablan bien el
espafiol y yo no comprendo todavia el ch’ol, después de cinco anos
trabajando alli.

En mi grupo tengo nifios hablantes de tseltal, de tsotsil y de castilla
[espanol]. Unos hablan sélo una lengua, otros hablan s6lo espanol.
Yo hablo sélo espafiol, entonces... ;cémo le hago para las clases?,
si los libros vienen en espanol, con contenidos avanzados que no
entienden, me las tengo que ingeniar para que aprendan algo que
realmente les sirva aqui.

No sélo el profesorado hablante de espanol enfrenta el proble-
ma, sino el que habla una lengua originaria distinta de la de la loca-
lidad, como en el caso de Pablo, quien expone lo siguiente:



Yo soy un profesor indigena, naci en San Andrés Larrainzar, Chia-
pas, soy hablante de tseltal por parte de mi madre y por parte de
mi padre sé hablar tsotsil también, pero me tocé trabajar en una
comunidad tojolab’al, alli no entendia qué decian mis alumnos y
padres de familia. También, aunque sé hablar castilla [espanol],
tsotsil y tseltal, hay veces no entiendo bien cuando llego a una co-
munidad porque hay variantes dialectales, incluso en lugares cer-
quitas de una comunidad a otra.

Las situaciones problemdticas que se derivan del desconocimien-
to de los significados culturales, la lengua y las variantes dialectales
incluyen las siguientes: desconocimiento e incertidumbre para el de-
sarrollo de técnicas diddcticas, métodos, perspectivas epistemoldgi-
cas y filos6ficas acordes con la localidad; confrontacién de la cultura
escolar y la del profesorado con la cultura local; la consideracién de
la escuela como un centro, el tnico en algunos casos, para la caste-
llanizacién.

Orientaciones para el cambio: aprendizajes
para la lectoescritura intercultural bilingtie

El profesorado considera importante la generacién de aprendizajes
en torno a la lectoescritura en espanol en localidades en las que el
multilingiiismo estd presente, pero existe un interés por recuperar a
la par la lengua y la cultura local. El profesorado que ha tenido éxito
en esta tarea comenta experiencias en las que ha utilizado una lengua
originaria (tsotsil, tseltal, zoque y ch’ol), para incentivar a los estu-
diantes a valorar su cultura y establecer procesos de comunicacién
oral y escrita en su propia lengua, previamente al uso del espafiol.
Estas experiencias son limitadas y el profesorado se muestra dvido de
conocimientos que les permitan actuar en los contextos educativos
en los que su lengua no coincide con la que se habla en las localida-
des. Se trata de desarrollar una educacién intercultural bilingie que
respete la cultura originaria y promueva la biliteracidad.
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Situacion problemadtica: conflictos
gue afectan el vinculo escuela-comunidad

El profesorado manifiesta dificultades para establecer nexos con las
familias de sus estudiantes y los habitantes de las localidades por
diversas causas entre las que destacan las migraciones temporales de
los adultos en busca de trabajo, dejando a los pequenos al cuida-
do de sus abuelos u otros familiares y, en otros casos, migraciones
forzadas a causa de conflictos politicos y religiosos que enfrentan a
los pobladores. Cuando estos conflictos son muy fuertes, los grupos
dominantes establecen acuerdos para que los hijos y las familias an-
tagénicas no ingresen a la escuela, sumdndose a los anteriores la exis-
tencia de practicas de discriminacién étnica, racial, sexo-genérica, de
personas con capacidades diferentes, entre otras.

Esto se refleja en la inasistencia, falta de motivacién y bajo ren-
dimiento escolar del estudiantado, asi como en la escasa participa-
cién de las familias en las actividades escolares, la cual se limita, en
el mejor de los casos, a colaborar con aportaciones econdémicas para
la compra de algin bien o servicio necesario para la escuela, para el
traslado de los libros y materiales de la sede regional a la comuni-
dad; pueden asistir a reuniones para la entrega de las calificaciones o
asambleas para definir mejoras al plantel, pero este vinculo no tras-
ciende hacia un cambio curricular que redunde en la transformacién
de las relaciones ni en las condiciones de vida de las comunidades.

Orientaciones para el cambio: aprendizajes éticos
y actitudinales, para el desarrollo sostenible y para la convivencia

Las soluciones que emergen como resultado del pensamiento précti-
co del profesorado se dirigen al fortalecimiento de ciertos aprendiza-
jes entre los que destacan: los éticos-actitudinales, para el desarrollo
sostenible y para la convivencia.

Los aprendizajes éticos y actitudinales promueven la reflexién
continua de las acciones que realizan los estudiantes en el aula, la
escuela y su comunidad. En las experiencias construidas por el pro-
fesorado resaltan los principios filos6ficos que guian el actuar en la
vida cotidiana escolar, algunas de las interrogantes que posibilitan y
problematizan lo anterior son: ;qué se hace?, ;por qué se hace?, ;cudles



son los efectos de lo que se hace?, ;se puede realizar mejor?, ;cudles son
los beneficios?, ;cudles son las consecuencias?... de esta manera se con-
solida un sistema de valores que orienta el comportamiento y las acti-
tudes dentro y fuera de la escuela.

Debido a las condiciones de vulnerabilidad en que se ubican las
escuelas en las regiones, los aprendizajes éticos y actitudinales mds
frecuentes estan referidos a actitudes resilientes en los estudiantes,
manejo de habilidades socioemocionales, superacién personal, vi-
vir los valores humanos, acciones de fomento contra las adicciones
como el alcoholismo, la drogadiccién y el tabaquismo, asi como la
participacién ciudadana.

Por otra parte, los aprendizajes para el desarrollo sostenible son
propuestos porque incluyen mejoras a la alimentacién y nutricidn,
abordan enfermedades asociadas a situaciones de higiene y salud que
se viven en las comunidades, también las alteraciones del medio am-
biente, por ejemplo, la tala inmoderada, contaminacién de cuerpos
de agua en los que los habitantes se abastecen para su consumo, mal
manejo de desechos (basura). La siguiente experiencia relatada por
Lucia muestra la importancia de esto:

Siempre nos preguntibamos con los demds companeros profesores,
:qué mds les puede aportar la escuela a nuestros estudiantes?, ;para
qué les puede servir?, deben de aplicar en sus casas y comunidad
lo que aprendan aqui... entonces, nos reunimos y vimos que como
es una comunidad donde hay mucha pobreza... hay mucha desnu-
tricién, la gente aqui no tiene siempre para comer, asi que imple-
mentamos la huerta escolar y nos ha dado muy buenos resultados.

Estos aprendizajes contribuyen a promover la autosuficiencia re-
gional, el reconocimiento del medio ambiente para el bienestar hu-
mano, el uso de energfas renovables, pricticas de reciclado y reutili-
zacién de materiales, acciones para la mejora de salud, la nutricién y
el autocuidado, realizacién de campanas de reforestacién y acciones
que posibilitan mejorar la vida de las personas en su entorno promo-
viendo el desarrollo sostenible.

Asimismo, el profesorado valora los aprendizajes para la convi-
vencia ya que favorecen el didlogo intercultural y generan nuevas
maneras de relacionarse consigo mismo, con los demds y con el en-
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torno, poniéndose en juego diversas habilidades cognitivas, emocio-
nales y sociales, que abonan a la construccién de relaciones inclusi-
vas y equitativas, disminuir y resarcir situaciones de violencia fisica,
psicolégica y simbdlica entre el estudiantado. Al respecto, Jacinto
expone lo siguiente:

En la comunidad tenemos el problema muy marcado del machis-
mo. Aqui la mujer pricticamente no tiene voz ni voto, se debe
hacer lo que el hombre diga, lo que el marido quiere. Esto se mira
en el aula, las ninas son retraidas, cohibidas, casi no hablan, aga-
chan la cabeza ante los hombres. .. poco a poco hemos desarrollado
proyectos en la escuela donde construimos espacios para la convi-
vencia entre nifios y nifas, ya que las nifas se apartan de los ninos,
se segregan en automadtico, les dan los espacios de juegos a hombres
y se van... hacemos juegos, dindmicas de integracién, los incluimos
en los proyectos de la huerta escolar, los concientizamos, participan
opinando vy, si, lento, pero vemos que las cosas van cambiando de
poquito en poquito.

Situacion problematica: curriculo desacoplado

Es comun escuchar entre el profesorado lo que dice la SEP aqui no
funciona. La critica a los planes y programas de estudio, asi como
al curriculo escolar oficial es un asunto crucial que expresa la falta
de correspondencia entre los contenidos escolares y los procesos de
vida del estudiantado. El profesorado reconoce esto y se cuestiona
qué hacer:

Sélo les ensenamos a nuestros alumnos que respondan su libro de
texto, pero, ese libro ni siquiera le entienden bien, ;o si?, enton-
ces... que hagan cuestionarios, que hagan planas, que se aprendan
de memoria conceptos y los repitan... jesto para qué le sirve?... y si
no lo hacen, les ponemos castigos, que limpien el salén, que vayan
a acarrear agua, que levanten las basuras de la escuela... asi muchos
mds. Pensemos y reflexionemos esto compafieros maestros, ;qué
queremos para nuestros estudiantes, para que avancen y se desa-
rrollen?, ;c6mo podemos hacerlo? (Agustin, grupo de discusién).



El cardcter homogéneo del curriculo y su diseno centralizado no
se corresponde con los contextos socioculturales en los que se aplica,
lo que provoca que los contenidos no sean pertinentes para las loca-
lidades y regiones dificultando su operatividad.

el curriculo es generalizado y aqui es Chiapas, no es igual que todo
México. Entonces, si es asi, ;por qué nos mandan un curriculo que
aqui no funciona, no sirve, no corresponde con lo que vivimos?...
para hacerlo libre se necesita hacer un verdadero diagnéstico y ade-
cuar los contenidos, cosa que desde mi espacio he visto que no
se hace o se hace muy poco. Muchos docentes prefieren apoyar-
se sélo en los libros, que tampoco aplican aqui, pero, podemos
hacer otras cosas... como proyectos escolares. Cuando se realizan
las reuniones del Consejo Técnico Escolar es muy dificil iniciar la
concientizacién y cambiar la forma de pensar de varios docentes,
jes preocupante!, se necesita hacer mucho y més... Seamos docen-
tes comprometidos y también docentes que no sélo estamos por la
quincena... (Roberto, grupo de discusién).

El profesorado sefala severos problemas en la comprensién de
los contenidos escolares por sus estudiantes, al contrastarlos con lo
que conocen y con el nivel de aprendizaje que deberfan tener, se-
gan el plan de estudios, y cuestionan los contenidos curriculares
que carecen de significado en la regién y ocasionan confusién al
estudiantado.

La reproduccién acritica de los contenidos prescritos, la ense-
fianza enciclopédica de contenidos, la memorizacién, el libro de
texto como recurso casi exclusivo para el aprendizaje se vive como
parte de la cultura escolar que limita la actuacién del profesorado,
promueve la reproduccién de diddcticas tradicionales y obsoletas,
como lo expresan el siguiente testimonio de Asuncidn:

El supervisor y otras autoridades educativas que llegan a revisar,
mds bien a fiscalizar, y visitar mi escuela, nos sancionan si no abor-
damos lo que dice el libro de texto. Entran al salén y piden al azar
unos libros de texto de los estudiantes, si miran que no se han
realizado consecutivamente las actividades del libro te sancionan y
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llaman la atencién feo. No escuchan las razones ni argumentos del
porqué preferimos hacer otras actividades que realmente les sirven
a los ninos... No hay orientacién didictica, ni pedagégica, sola-
mente imposicién de las cosas.

Orientaciones para el cambio: aprendizajes
pragmaticos, disciplinares y artisticos

Las adecuaciones curriculares llevan al profesorado a privilegiar
aprendizajes pragmadticos, aquellos que se aplican al contexto para
solucionar un problema. Estos aprendizajes trascienden la mirada
tedrica al relacionarla con acciones précticas como el disefio de un
plan de trabajo, la colaboracién en equipos, el empleo de recursos
del entorno, la integracién de comunidades de aprendizaje entre es-
tudiantes de diversos grados, ritmos y estilos de aprendizaje.

Los temas que el profesorado propone para detonar estos apren-
dizajes fueron: filtracién de agua, el huerto escolar, elaboracién de
conservas y técnicas de conservacién de alimentos, talleres de ma-
nualidades empleando materiales reciclados, electricidad, corte y
confeccién, panaderia, bordado y tejido, asi como elaboracién de
pinturas para casas.

Por su parte, los aprendizajes digitales son valorados por el
profesorado interesado en promover el uso de las tecnologfas de la
informacién y la comunicacién (TIC) que son accesibles en el en-
torno escolar. Entienden que las localidades en las que trabajan no
son espacios aislados, estdn interconectadas con el entorno global
y en continuo proceso de cambio. La migracién de varios de los
habitantes de las localidades, el desarrollo de los medios de comu-
nicacién y los requerimientos de algunas instituciones para la ela-
boracién de solicitudes de gestién de obras para las comunidades
son algunos de los ejes que detonan la necesidad del acercamiento
a la tecnologia. Las experiencias que devienen en aprendizajes de
este tipo, de acuerdo con el profesorado, han sido: el uso de teléfo-
nos moéviles y sus diversas aplicaciones, uso de equipos de cémputo
cuando se tiene acceso a ellos en las escuelas.

En cuanto a los contenidos disciplinares, junto con la ensefanza
del espafol que ya se refiri¢ antes, destaca una preocupacién por



las técnicas de ensefanza adecuadas para las matemdticas, ya que
se considera que son claves para comprender otros temas, “todo es
que aprendan espafiol y las matemadticas, que nos dan tanto dolor de
cabeza, de alli lo demds se va dando y ademds es lo que mds les va
a servir’. El profesorado coincide que el uso del libro de texto emi-
tido por la SEP, con fines repetitivos, memoristicos y tradicionales
como el dictado, la copia y repeticién de algoritmos matemadticos y
situaciones de conteo, no es lo mejor y estdn en constante bisqueda
de conocimientos para innovar estas practicas.

Ademis de los aprendizajes pragmadticos, los relacionados con
las TIC y la ensefianza de las matematicas, el profesorado valora los
aprendizajes artisticos y que posibilitan la expresién de afectos, emo-
ciones y sentimientos, desarrollo de la creatividad, la integracién de
aprendizajes y habilidades motrices en los que se manifiestan for-
mas complejas del pensamiento. El profesorado considera que estos
aprendizajes son significativos y pocas veces se abordan de manera
sistemdtica en las escuelas. Al respecto, las experiencias destacan la
musica, tejido textil autdctono, canto, dibujo, pintura, talleres de
danza, poesia, manualidades, circulos de redaccion y lectura en los
que se realizan presentaciones literarias.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las soluciones précticas que implementa el profesorado en escuelas
ubicadas en las regiones de Chiapas reconocidas como problemati-
cas muestran la importancia que adquiere el pensamiento practico para
desempenarse en entornos regionales complejos, caracterizados por la
precariedad econémica, y en los que estdn presentes constantes con-
flictos lingiiisticos, religiosos, politicos o étnicos (Rivera ez al., 2011)
y en las que el curriculo oficial pierde significado.

Dos conclusiones principales se derivan del trabajo realizado
con el profesorado de Chiapas: primero, la necesidad de reorientar
los procesos de formacién permanente del profesorado atendiendo
a las peculiaridades del entorno en el que trabaja, lo que implica un
nuevo enfoque epistemoldgico que detone y recupere su pensamien-
to prictico. Segundo, la necesidad de reelaborar un curriculo flexible
pertinente al contexto, lo que nombramos como curriculo regional,
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un curriculo que toma como base el conocimiento de las realidades
regionales hipercomplejas en las que actiia o actuard en un momen-
to de su trayectoria profesional.

La insercién del profesorado en procesos formativos que los lle-
van a reflexionar acerca de las realidades y problemas que viven es el
punto de partida para el desarrollo de procesos de intervencién edu-
cativa pertinentes a sus contextos educativos detonando su pensa-
miento préctico. Esta formacién debe permitirles aplicar metodolo-
gias diddcticas que promueven la solucién de problemas (aprendizaje
basado en problemas, aprendizaje-servicio, proyectos integradores,
entre otros), fortalecer competencias educativas y socioemocionales,
incorporar el uso de las TIC disponibles en cada regién, asumiendo
el reto de transitar hacia las Tecnologfas Aplicadas al Conocimiento
(TAC) y, fundamentalmente, hacia las Tecnologias para el Empo-
deramiento y la Participacién social (TEP); asi como proveerles de
elementos para la gestién, la planeacién y la organizacién escolar.

La formacién del profesorado debe permitirles dar respuesta a
las preguntas que rondan el quehacer docente: ;cudl es el sentido
que tiene la escuela para las familias y para la localidad?, si la vida de
los estudiantes y sus familias, en su mayoria, gira en torno a activi-
dades agricolas y pecuarias incipientes para su subsistencia, ;con que
aprendan a leer, escribir y realizar operaciones aritméticas bdsicas
(suma, resta y multiplicacién) es suficiente?, ;como establecer pro-
cesos de comunicacién eficaces en contextos caracterizados por la
diferencia de cédigos lingiiisticos entre la escuela, sus estudiantes y
las familias?, ;cudl es la utilidad de los contenidos que los estudiantes
aprenden?, ;cudles son las principales necesidades y problemdticas
locales que la escuela puede contribuir a solucionar?

A lo largo de la investigacién, la bisqueda de respuestas a estas
preguntas tomé como punto de partida la reflexién sobre su propia
vida, y cuando las historias individuales se compartieron con cole-
gas, se reconstruyeron historias colectivas que les permitieron desen-
trafiar las subjetividades que intervienen en el curriculo, asi como las
posibilidades de generar soluciones précticas a los problemas que en-
frentan. Estas reflexiones tomaron en cuenta también conocimien-
tos que han construido sobre los contextos y significados culturales
que prevalecen en las distintas regiones por las que transitan como



profesores, y les ofrecié una gama de posibilidades para actuar de
acuerdo con el contexto.

En lo expuesto por el profesorado que participé en esta investi-
gaci6n se descubre el compromiso de reconstruir el curriculo oficial
disenado centralizadamente, para acercarlo a las realidades regiona-
les (Espinosa y Pons, 2017), enfrentando para ello una serie de limi-
tantes de indole politico-administrativo.

Como resultado de su colaboracién en las distintas fases de la
investigacién y de las experiencias construidas en diversas regiones,
el profesorado identifica cuatro dmbitos de aplicacién de su pensa-
miento préctico que le permiten reconstruir los curriculos en cada
una de las regiones por las que transita. Se trata de curriculos flexi-
bles, moldeables para cada situacién, que toman como base el pen-
samiento prictico del profesorado que, para el caso de este trabajo,
ha experimentado y compartido. Estos dmbitos son los siguientes:

A) Ensenanza y aprendizaje de la lectoescritura bilingiie, teniendo
en cuenta que el estudiantado en cada escuela habla al menos
dos lenguas distintas.

Las experiencias compartidas por el profesorado en este 4m-
bito muestran cémo, en un contexto en el que las escuelas han
venido actuando como centros para alfabetizacién en espafiol, se
carece de una formacién que les permita impulsar metodologias
de ensenanza del espanol como segunda lengua, lo que contri-
buye a acrecentar la crisis identitaria que viven varias localidades
relacionadas con los significados que atribuyen al hecho de ser
indigenas.

En este sentido, es apremiante, ademds, que se fortalezcan
los procesos formativos del profesorado; asi también que los
procesos de asignacién de las plazas docentes tomen en cuenta
el conocimiento del profesorado de la lengua originaria de la
regién. En otro nivel, es importante que las estadisticas naciona-
les y estatales sobre hablantes de lenguas originarias en México
y en especifico en Chiapas se actualicen, pues los tltimos datos
se refieren a 2010, teniendo en cuenta que el censo de 2020 no
se realiz6 completo a causa de la pandemia generada por la Co-

vid-19.
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B)

Las estrategias implementadas por el profesorado en este
dmbito se centran en el desarrollo de metodologias para la re-
cuperacién de la lengua indigena que hablan sus estudiantes;
no obstante, éstas se limitan a los casos en que coincide que el
docente hable o conozca dicha lengua, asi como en la imple-
mentacién de ejercicio de lectoescritura en espanol.
Fortalecimiento del vinculo escuela-comunidad mediante el
desarrollo de contenidos ético-actitudinales, para el desarrollo
sostenible y para la convivencia.

El fortalecimiento de este vinculo requiere de la transfor-
macién del profesorado en investigador de su propia préctica,
para ser capaz de reconocer el entorno en el que actiia (Carr
y Kemmis, 1988; Carr, 1994), habilitarse en la teorizacién y
construccién de saberes y conocimientos utiles y valiosos para
su ejercicio educativo, superando el papel de técnico de la edu-
cacién o ejecutor acritico de los planes y programas de estudio.

Asumiendo lo que Korthagen ez a/. (2001) y Korthagen
(2010) denominan un enfoque realista que resalta el pensamien-
to inductivo, la unién teorfa-prictica, el trdnsito de la episteme
hacia la phronesis, asi como el reconocimiento de las emociones
y sentimientos (Damasio, 2010, 2014) ligados al proceso edu-
cativo, lo que nos introduce en la dimensién cultural, afectiva,
ética y social para el ejercicio de la prictica educativa intercultu-
ral, la cual estd ligada a la trayectoria biografica del profesorado
(Clandinin et al., 2006; Clandinin y Connelly, 2000; Rivas y
Leite, 2014), que le permite generar conocimientos, implicarse
en el contexto y asumir vinculos afectivos, empdticos y de com-
promiso con estudiantes y habitantes de la comunidad. Cuan-
do los profesores llegan a conectar su dimensién biogréfica, su
identidad profesional y su sentido de vida, estableciendo una
intima relacién entre lo personal y lo profesional (Korthagen,
2010, 2017), encuentran y consolidan de manera paulatina su
misién educativa, incrementan ampliamente su bienestar pro-
fesional en un sentimiento de fluir (Csikszentmilhalyi, 2013) y
también las posibilidades de detonar su pensamiento practico
(Pérez, et al., 2015). En este sentido, la posibilidad de construir
experiencias escolares significativas en las escuelas estd ligada a



las experiencias personales, profesionales y sociales (Pons ez al.,
2019; Pons y Cabrera, 2013) del profesorado y a la manera en
que se identifican con el contexto y sus actores para establecer
vinculos afectivos empdticos y de compromiso, lo que conforma
su pensamiento practico.

Esta dimensién coloca en el curriculo los aprendizajes ético-
actitudinales referidos por el profesorado como aquellos que
permiten a su estudiantado dialogar sobre sus acciones y com-
portamientos, involucrarse en procesos de resiliencia, desarrollar
habilidades socioemocionales, fortalecer los valores humanos y
la participacién ciudadana o enfrentar las adicciones. Se suman
a estos aprendizajes otros que buscan la conservacién de la vida
en el planeta y el desarrollo sostenible, ya que invitan a que “los
estudiantes reflexionen y piensen criticamente acerca de si mis-
mos y del mundo que heredardn” (Pinar, 2014, p. 39), como
son aquéllos relacionados con la alimentacién y la nutricidn,
las enfermedades y las pricticas de higiene, la contaminacién
ambiental y el uso de energias renovables, asi como aquellos que
promueven la convivencia (Maturana, 2002) y permiten accio-
nar pricticas contra la violencia, los conflictos étnico-religiosos
y la discriminacién, asi como promover la cultura de paz, aten-
diendo a las particularidades de cada regién.

Acoplamiento del curriculo mediante la incorporacién de apren-
dizajes pragmdticos, digitales, disciplinares y artisticos.

El cuestionamiento sobre la verticalidad de los planes y
programas de estudio, asi como el cardcter estandarizado del
curriculo que impide su aplicacién en realidades regionales espe-
cificas es una constante preocupacion entre el profesorado. Y es
a través del didlogo y el trabajo colaborativo realizado con cole-
gas que realizan valoraciones sobre coémo acoplar el curriculo en
funcién de la cultura, creencias, hédbitos y consumos regionales.
Para ello, la experiencia, la intuicién y la reflexién (Dreyfus y
Dreyfus, 2005; Schon, 1992, 1995; van Manen, 2003, 2008,
2016) son elementos sustanciales que reconocen como orien-
tadores de su prictica educativa en la regién en que laboran.
De aqui se desprende la relevancia acerca del modo en que el
profesorado reflexiona e interpreta su intervencién en el aula a
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partir de su conocimiento en la accién, su reflexion de la accién
y su reflexién sobre la accién (Dewey, 1989; Schon, 1998), lo
que desencadena fisurar o desestructurar la rutina de la practica
educativa, asi como la actuacién mecanizada que en varios casos
rige el comportamiento docente. Esto implica enfrentar las ten-
siones de poder y control que se viven en el contexto escolar para
construir experiencias escolares signiﬁcativas (Espinosa, 2015;
Espinosa y Pons, 2017, 2020) que permiten a cada estudiante
relacionar lo aprendido y continuar aprendiendo sobre la mar-
cha, de acuerdo con sus necesidades inmediatas y los recursos
que tiene a la mano; se trata de relacionar lo que hacen en la
escuela con su realidad, reconocer la relevancia de los aprendi-
zajes alcanzados con su realidad especifica y una utilidad apli-
cable que supera la pregunta frecuente del estudiantado, ;y esto
para qué me va a servir?

Ante un curriculo oficial desacoplado de la realidad que vive
el estudiantado, el profesorado comparte experiencias de apren-
dizaje en las regiones que incorporan aprendizajes pragmadticos
y dan respuestas a problemdticas de interés comunitario como
el desarrollo de huertos, procesos de filtracién de agua, técnicas
de conservacién de alimentos, talleres de electricidad, panaderia,
tejido, entre otros. Asimismo, reconociendo el desarrollo de
los recursos digitales, se promueven aprendizajes para el uso
de diversas aplicaciones en teléfonos méviles e informdtica. En
el ambito disciplinar se disefian estrategias de aprendizaje de las
matemdticas y en el dmbito artistico, clases de musica, dibujo,
danza y poesia que recuperan las expresiones locales y externas.

Estamos conscientes de que la formacién docente que toma
como base la reflexién y accién permanente por parte del profeso-
rado implica un cambio que no puede darse de manera inmediata,
requiere un tiempo considerable y romper con modelos predomi-
nantes que se centran en la mirada técnica del curriculo. La cons-
truccién de curriculos regionales coloca ademds en el centro de la
educacién la relacién profesorado-estudiantado-comunidad que se
construye en la prictica y en el contexto mismo vy, que, a fin de
cuentas, es resultado de la experiencia que el profesorado construye



en sus trayectorias profesionales, al pasar de una escuela a otra, de
una regién a otra; como lo plantea Pinar (2014), el curriculo como
lugar implica la reconstruccién permanente del profesorado en este
transito.

Esta manera de pensar la formacién y el ejercicio de la profe-
sién docente se confronta con la politica educativa que mantiene un
curriculo homogéneo y estandarizado que debe aplicarse por igual
en todas las regiones. El resquebrajamiento de esta propuesta forma-
tiva que estd basada en una racionalidad técnica y que deja de lado
aquello que el pensamiento prictico devela como importante (las
subjetividades, aprendizajes, afectos, conocimientos y experiencias
del profesorado), es uno de los retos mds grandes que enfrenta la
educacién hoy dia.
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