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INTRODUCCION

El motivo inicial de esta investigacion fue la creacidn de proyectos colectivos de artes
visuales desde una preparatoria publica en la zona oriente de la Ciudad de México.
Conforme avanz¢ el trabajo, los proyectos colectivos se convirtieron en el referente
empirico de un objeto de conocimiento que considero relevante para el campo de la
docencia en artes visuales y disefio: la dimensién socioafectiva de la ensefianza en las
artes visuales, esto es, el modo en que el afecto y la interaccion con los educandos
posibilitan al docente transitar a un nivel de conocimiento mayor, a un aprendizaje mas
profundo acerca de cdmo y por qué se ejerce la docencia de cierta manera y no de otra.

La importancia de este tépico reside en la posible aportacion para que el ensefiante
de artes visuales, a partir del reconocimiento de que afecto y cognicién son indisociables
en la construccién del conocimiento, esté en condiciones de construir reflexiones de
segundo orden, esto es, generar relaciones que permiten un nuevo nivel de reflexién
sobre niveles de reflexidn previos.

Asi que el propdsito de la investigacion estd centrado en la comprension de las
condiciones en que se desenvuelven los profesores de artes visuales y el papel que la
dimension socioafectiva juega en el transito de un nivel de conocimiento docente a otro
nivel mayor en un escenario de ensefianza de las artes visuales con jovenes de bachillerato.
Dos premisas permanecieron constantes durante la investigacion. La primera fue de
orden conceptual y consistié en la apuesta por la ensefanza situada como una opcidn
pertinente para el nivel medio superior; la segunda premisa, de orden metodoldgico, fue
elinterés por construirel objeto de conocimiento desde una perspectivainterdisciplinaria,
lo que también animd la busqueda de técnicas de investigacion para incorporar fuentes
visuales.

La ensefanza situada, una de las tendencias mds representativas del enfoque
sociocultural, promueve el reconocimiento del caracter situado de la cognicion y se
opone a la nocién de escolarizacién como mera transmisiéon de informacién a sujetos
indiferenciados. Una explicacidon de dicho caracter fue propuesta por Sagdastegui en
estos términos:

“...Ia educacidn no es el producto de procesos cognoscitivos individuales sino de la
forma en que tales procesos se ven conformados en la actividad por una constelacion
de elementos que se ponen en juego, tales como percepciones, significados,
intenciones, interacciones, recursos y elecciones. Estos constitutivos no son
factores de influencia sino el resultado de la relacion dindmica que se establece entre
quien aprende y el entorno sociocultural en el que ejerce su accién o actividad”.
(SAGASTEGUI 2004, 31. En itélicas en el original)



Las cita anterior puede releerse pensando en los docentes como profesionales que
aprenden a ensefiar y podriamos sefialar los multiples elementos que entran en juego
en su aprendizaje que, desde el punto de vista de la ensefianza situada, seria resultado
de los vinculos que cada docente va construyendo con su entorno socioeducativo. La
dimensidn socioafectiva de la ensefianza emerge entonces como un sustrato dindmico
de elementos que resulta de las relaciones que los docentes van tejiendo con su entornoyy,
en primer término, con sus educandos: discursos explicitos y palabras no dichas, control de
los cuerpos y acciones de resistencia, roles, jerarquia y anomia, gestualidades y empatias,
forma de habitar los espacios, entre muchos otros elementos.

El supuesto hipotético de esta investigacion es el siguiente: lo situado de los procesos
cognoscitivos del docente radica, en buena medida, en el tipo de relaciones afectivas que
se configuran en el acto pedagdgico. Siaceptamos que en la construccién del conocimiento
intervienen elementos de naturaleza heterogénea, es necesario recurrir auna metodologia
que permita diferenciar y, posteriormente integrar, el componente cognoscitivo y el
componente afectivo en la ensefianza de las artes visuales.

Esta exigencia tedrica y metodoldgica de diferenciar afecto y cognicién como
componentes de la ensefianza y, posteriormente, reconocerlos en su integracion, puede
abordarse desde la Epistemologia genética. La nocion de afecto se retoma de Jean Piaget
quien examina las funciones afectivas como el aspecto cognitivo de las relaciones entre
las personas y rechaza una dicotomia tajante entre cognicién y afecto. Piaget considera
mas operativo referirse a comportamientos orientados a objetos y comportamientos
orientados alas personas, en cada uno de los comportamientos reconoce un componente
estructural y un componente energético que permiten distinguir entre funciones
cognitivas y funciones afectivas cuya naturaleza es distinta pero indisociables en los
comportamientos de un individuo (PIAGET 2005, 18-19).

Para abordar la teoria de Piaget se retomaron los planteamientos que Amozurrutia
ha elaborado a partir de la extensa obra piagetiana (AMOZURRUTIA 2016, 2013, 2012) Y
tomando en cuenta la perspectiva de Rolando Garcia acerca de la interdisciplina como
el estudio de las problematicas configuradas como sistemas complejos (GARCIA 2006, 33,
AMOZURRUTIA 2012). La segunda disciplina en juego es la Sociologia de las emociones de
la que provienen las categorias para nombrar los componentes de naturaleza emotivay
comunicativa (ARIZA 2016, LE BRETON 2013, DENZIN 1985, RIZO 2020, 2015, 2014).

La dimensidn socioafectiva de la ensefianza se plantea, en el disefio de lainvestigacion,
como un complejo empirico que debe construirse a través de la diferenciacion y
posterior integracion de los elementos heterogéneos que la componen. El objeto de
conocimiento se conformé a partir de preguntas formuladas desde la Epistemologia
genética y la Sociologia de las emociones que permitieron identificar, en el componente



cognoscitivo, las EQUILIBRACIONES entre la ABSTRACCION EMPIRICA y la ABSTRACCION
REFLEXIVA del ensefiante, mientras que en el componente afectivo se exploraron las
categorias de la DISPOSICION AFECTIVA y la COMUNICACION INTERSUBJETIVA que el
docente establece con los educandos.

No se trabajé como parte un equipo multidisciplinario, por lo que se trata de un
estudio con una interaccidn interdisciplinaria “suave” en la medida que pueda ofrecer
una reflexividad de segundo orden, esto es, que se expliciten los puntos ciegos del
anadlisis y se dé cuenta de las sucesivas aproximaciones al objeto de conocimiento
(AMOZURRUTIA 2013, 146).

En retrospectiva, el proceso de investigaciéon tuvo dos momentos constructivos bien
diferenciados. El primero se enfocd a la praxis docente, en concreto, a la revisién de los
procesos de ensefianza/aprendizaje en el campo de las artes visuales con estudiantes
de bachillerato y que tuvo como producto secundario la confeccidon de un portafolio
profesional. El segundo momento requirid transformar esa experiencia docente en
un objeto de conocimiento que pudiera aplicarse a otras experiencias y contextos
educativos, de ahi el interés por esbozar un esquema analitico y examinar el complejo
empirico desde una reflexién de segundo orden.

Como ya se menciond, el referente empirico de la investigacion esta constituido por
proyectos colectivos de artes visuales que fueron realizados con jévenes en un contexto
socioeducativo singular, ya que la Preparatoria Iztapalapa 1 (IEMS) tuvo su origen en la
lucha popular de los colonos de Iztapalapa que impidieron, a fines de los afios noventa,
que la exCdrcel de Mujeres de Santa Martha Acatitla volviera a funcionar como un centro
penitenciario. Ellos lograron transformar la vieja carcel en un espacio educativo para los
jovenes de esa zona y desencadenar un proceso politico y social que, afios mas tarde,
instituiria el Sistema de Bachillerato del Gobierno de la Ciudad de México.

El problema de investigacion, arraigado en ese contexto social y educativo, se
enuncié de la manera siguiente: Examinar la dimensién socioafectiva de la ensefianza
para identificar variaciones entre una ensefianza de las artes visuales que tiende a la
escolarizacidn y una ensefanza situada que se relaciona con experiencias vitales de
jovenes en el caso de una preparatoria publica de la Ciudad de México, a través de una
metodologia de investigacion que incorpora la fotografia y el registro audiovisual como
fuentes de investigacion.

Para integrar los dos momentos constructivos antes mencionados, se recurrid a la
autoetnografia como una herramienta metodoldgica que se propone enlazar lo personal
con lo cultural (ELLIS 2005, 209). Textos e imagenes del archivo docente fueron motivo de
reflexién y andlisis para reconocer la propia trayectoria, las condiciones laborales, las



caracteristicas de los jévenes y, en particular, las circunstancias en que ocurrian cambios
significativos en la practica docente. También permiti6 la descripcion de las condiciones
de observacidn, es decir, referirse a la propia mirada investigadora y su reconfiguracién
desde un determinado bagaje personal, familiar y profesional. El método de analisis
de la informacion consistié en el disefio de una Unidad de Investigacion, esto es,
la delimitacién del referente empirico para reconocer observables y la definicion e
interrelacién de las categorias para analizar los datos y explicitando los criterios para su
seleccidn, tratamiento y ponderacion.

En México, la escolarizacion de nivel medio superior tiene cardcter obligatorio desde
el afio 2012 y contar con este certificado es una condicién para acceder a un trabajo
minimamente calificado. Por eso los estudios sobre los jévenes y la escuela estan
adquiriendo mayor relevancia y empiecen a mostrar la complejidad de estos espacios
educativos que pueden resultar formativos o excluyentes para miles de jovenes en un
contexto social y econémico con enormes desigualdades.

Laproblematicageneralenqueseinsertaestainvestigacionesaveriguarenqué medida
la dimensidn socioafectiva de la ensefianza resulta relevante para que los ensefiantes
de artes visuales transformen su practica docente y logren aprendizajes situados,
esto es, aprendizajes con pertinencia social y cultural para los jovenes. El conjunto de
preparatorias adscritas al gobierno de la Ciudad de México, atiende actualmente a unos
20,000 estudiantes en 22 planteles que fueron instalados en las periferias de la entidad
para ofrecer bachillerato general a jévenes que enfrentan circunstancias familiares,
econdmicas y sociales que limitan sus opciones educativas y laborales.

Aunque la oferta y el acceso se han ampliado, el bachillerato se considera, hoy en
dia, el filtro del Sistema Educativo Nacional porque presenta los mayores indices de
rezago y desercion (INEE 2018, MENDOZA 2018, ZORRILLA 2015, WEISS 2012). Si los aprendizajes
situados ayudan a atenuar la desigualdad en lugar de reproducir la exclusion de jévenes
que, por diversas circunstancias son altamente vulnerables, es necesario reconocer
el papel del ensefiante en ese entramado indeterminado de interacciones sociales y
estructurasinstituidas en el espacio escolar. De hecho, uno de los factoresintrinsecos que
se vinculan con el rezago y el abandono escolar en nivel medio superior es la percepcién
de los jévenes sobre los docentes y los contenidos educativos (INEE 2018, 195-196).

En México se mantiene una percepcion social positiva hacia la educacién y aun es
factor de cierta movilidad social, pero la brecha salarial entre quienes tienen estudios
superiores y los que no los tienen ha disminuido, las opciones laborales para los jévenes
aparecen desdibujadas, el contraste entre sus expectativas y las oportunidades reales de
educacion y empleo resulta cada vez mas marcado. Son los jovenes quienes constituyen
el sector de la poblacidon mas afectado por la violencia y la inseguridad generalizadas y
quienes no encuentran sentido a los contenidos escolares que se les imparten (LOZANO y
OLIVER 2017, PARAMO 2016, ZORRILLA 2015).



En este panoramaresulta ineludible, principalmente para los docentes en instituciones
publicas, plantear enfoques de ensefianza que respondan a las necesidades educativas de
los jovenes y que resulten pertinentes para cada contexto socioeducativo. Para enlazar
la ensefianza situada en artes visuales con su dimensién socioafectiva, la pregunta de
investigacion se formuld de la siguiente manera

({Cémo se configura la dimensién socioafectiva de la ensefianza en practicas
colectivas de artes visuales con jévenes de un bachillerato publico y de qué manera
esta dimensidn posibilita que el docente transite a un nivel de conocimiento mayor
que resulte pertinente para su contexto?

Para responder a esta pregunta, el objetivo general de la investigacion fue
encaminado a desarrollar un esquema de categorias analiticas que permita indagar la
dimensidn socioafectiva de la ensefianza de las artes visuales con jévenes y la meta fue
articular una estrategia de investigacion que incorporara la documentacion visual de los
proyectos colectivos como fuentes a considerar para el andlisis ya que son una via para
acceder alos sentidos afectivos presentes en la produccion visual.

La disertacidon esta estructurada en tres partes, con siete capitulos en total. La primera
parte presenta los referentes conceptuales y metodoldgicos para construir el objeto de
conocimiento desde una perspectiva interdisciplinar que se sustenta en la Epistemologia
genética y la Sociologia de las emociones y en técnicas de indagacion que incorporan
fuentes visuales y audiovisuales. La segunda parte describe el contexto socioeducativo
de la Preparatoria Iztapalapa 1 desde la autoconstruccién como uno de los modos de
habitar la ciudad y se examina, desde la perspectiva docente, el modelo educativo del
IEMS, los programas de estudio y las planeaciones académicas personales. La tercera
parte de la tesis presenta los resultados del portafolio profesional como herramienta
de investigacion y el analisis de un proyecto visual denominado The Sweet Life (2013),
en el que se aplica el esquema analitico para identificar los componentes afectivo y
cognoscitivo en un momento particular de la trayectoria docente y se pondera en qué
medidas las categorias de andlisis permiten dar cuenta del transito hacia un nivel de
conocimiento docente mayor.

Espero que esta investigacion contribuya a una mayor comprension de la ensefianza en
artes visuales y a brindar respuestas distintas a las necesidades educativas de los jévenes
por medio de practicas docentes que apuntalen cuestiones de verdadera pertinencia social.
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CAPITULO 1
PLANTEAMIENTO Y DISENO DE INVESTIGACION

SUMARIO 1.1 Planteamiento del problema 1.2 Fases del disefio de la investigacidn 1.3 Técnicas
de indagacidn para construir los observables 1.4 Abordaje desde la autoetnografia.

La labor de investigacion fue simultanea al trabajo docente en la Preparatoria Iztapalapa 1
(IEMS). En principio, la decisién de investigar desde el aula parecia bastante pragmatica,
negociaba continuamente entre mi condicion como docente de tiempo completo y mi
formacion en el Programa de Posgrado de la FAD. Pronto se evidenciaron las ventajas y
los riesgos de una retroalimentacidn continua entre la vivencia “en campo” y los procesos
investigativos. Surgieron dos aspectos estrechamente relacionados que impactaron
el disefio metodoldgico, uno tenia que ver con la necesidad de trastocar la mirada
normalizada sobre el espacio cotidiano y el otro, con las soluciones técnicas para registrar
dicha cotidianidad.

El capitulo estd integrado por cuatro apartados. En el planteamiento del problema
se explican las razones para construir el objeto de conocimiento desde una perspectiva
interdisciplinar y el segundo apartado explica las fases metodoldgicas del disefio de
investigacion. El tercero presenta las metodologias y las herramientas de indagacion
para articular la Unidad de Investigacion incorporando fuentes visuales y, finalmente, el
cuarto apartado explica el abordaje desde la autoetnografia para analizar las evidencias
de la trayectoria docente que fueron generadas a lo largo de mas de 15 afios.
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1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En este apartado se discutird, en primer lugar, el concepto de ensefianza situada como
un enfoque que puede contribuir a solventar las problematicas del bachillerato en
México. También se mencionaran las razones para considerar el proceso de ensefianza/
aprendizaje en artes visuales como fendmeno complejo que no puede ser analizado
desde una sola disciplina. Finalmente se presentan los objetivos y las preguntas iniciales
de investigacion.

Laensefianzasituada esun concepto central en el marco epistémico de lainvestigacion.
En México puede considerarse como referente del enfoque centrado en el estudiante
a Frida Diaz y su libro titulado Ensefanza situada: vinculo entre la escuela y la vida que
sustenta dicho enfoque en propuestas de corte constructivista, sociocultural y situado
(DIAZ 2006, XIIl). Esta ensefanza situada se contrapone a lo que se podria denominar
ensefianza “tradicional”, es decir, cursos centrados en el docente como transmisor de
conocimientos acabados cuya cdtedra magistral frente a numerosos alumnos culmina
con examenes escritos que exploran conocimientos declarativos (DIAZ 2006, XIV). Con
todo, no existe certeza de cambios sustantivos en los salones de clase y de que los
estudiantes estan aprendiendo mejor bajo alguna orientacidn de tipo constructivista, se
requiere mads investigacion para transformar las practicas en aula y comprender lo que
piensan nifios y jovenes sobre su propio aprendizaje (DIAZ 2006, XIV, BAQUERO 2002).

Estos dos escenarios, la ensefianza situada y la ensefianza “tradicional” o
descontextualizada, no se asumen como una dicotomia sino como referentes para
reconocer las variaciones posibles en la practica docente y los distintos esquemas de
actuacion tanto de profesores como estudiantes. La premisa central del libro de Diaz
es que “... el conocimiento es situado, es parte y producto de la actividad, del contexto y
de la cultura en que se desarrolla” (DIAZ 2006, XV). Es una perspectiva que cuestiona la
ensefianza centrada en la disciplina y el conocimiento escolar descontextualizado y que
apela a una nocién de un aprendizaje multidimensional que involucra el pensamiento, la
afectividad y la accién.’

Bajo esta premisa, entiendo el acto educativo como un fenédmeno complejo? y que
el proceso de ensefianza/aprendizaje en artes visuales estd conformado por muiltiples
elementos de distinta naturaleza cuyo analisis no puede reducirse a preguntas desde una
solaperspectivadisciplinar. Laaccidn de conocerinvolucra funciones cognitivas y funciones
afectivas que son indisociables en el comportamiento concreto, pero su naturaleza es
distinta e implican re-equilibraciones continuas (PIAGET 2005, 19, 24).

o«

1 La cognicidn situada esta directamente vinculada alos conceptos de “aprendizaje situado”, “comunidades
de préctica”, “participacién periférica legitima” y el “aprendizaje artesanal” (DIAZ 2006, 18).

2 Aqui seguimos la categoria de complejidad de Rolando Garcia (2008), que presenta diferencias frente a
la visién de Edgar Morin, autor de referencia en la educacidn artistica. En las siguientes pdginas se abordard dicha

categoria.
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En la ensefianza de las artes visuales se utilizan lenguajes orales y escritos, pero
el nucleo de lo que aprendemos unos de otros esta en las cualidades visuales, en los
resultados de la interaccién de los cuerpos con los diferentes materiales, herramientas y
medios. Cada persona que llega al taller de artes, incluido el docente, tiene un bagaje que
estd atado a una trayectoria familiar y social e ideas sobre lo permisible y lo esperable
en ese espacio. Cada experiencia humana estd permeada de imagenes de acuerdo a su
capital cultural y todos se enfrentan a la singularidad, la experimentacidn, la emociodn, el
error y la incertidumbre como aspectos positivamente valorados, a contracorriente de
otras experiencias de escolarizacion.

Cuando se declaré que este nivel educativo seria obligatorio en México para alcanzar
su cobertura en 2021, se incrementd la investigacion sobre las vivencias juveniles en los
espacios educativos que han ido aportando a un mejor entendimiento de la complejidad
de la ensefianza en nivel media superior (WEISS 2012, GUZMAN y SAUCEDO 2015, ZORRILLA 2015,
PARAMO 2016, LOZANO y OLIVER, 2017). Sin embargo, la ensefianza en artes visuales ha sido
relativamente poco explorada, en parte porque los aprendizajes artisticos se consideran
secundarios en la formacidn de los jévenes.

Como docentes solemos anclarnos en lo que Giroux denomina micro-objetivos: “Los
micro-objetivos representan generalmente los objetivos tradicionales del curso... esas
concepciones impuestas que constituyen el meollo de una materia determinada y
definen el camino que se ha de seguir para investigarla” (GIROUX 1997, 93). Para Giroux,
resulta fundamental que el profesorado comprenda la relacidon de estos objetivos con
otros mas amplios y, junto con los estudiantes, se pregunte por la finalidad y el valor de
estudiar tales o cuales tdpicos de determinada manera. Los macro-objetivos son aquellos
que permiten a los estudiantes relacionar métodos, contenido y estructura de un cursoy
su significacion para la realidad social: “...En la practica, lo que hacen estos objetivos es
servir de conceptos de mediacion entre las experiencias de aula de los estudiantes, tanto
las cognitivas como las no cognitivas, y sus vidas fuera de la escuela” (GIROUX 1997, 93).

Esta distincion le permite a Giroux marcar diferencias entre el conocimiento
productivo y el conocimiento directivo (GIROUX 1997, 92), esto es, entre un conocimiento
instrumental que se orienta a la produccion y, en el contexto escolar, a los trabajos o
ejercicios que se intercambian por calificaciones en contraste con un conocimiento
reflexivo que nos lleva a reconocer por qué y para qué realizamos tales actividades. Al
poner en juego estas ideas de Giroux con el enfoque de una ensefianza situada, podemos
recuperar la dimension politica de la ensefianza en artes visuales, se aclara el curriculum
oculto en que estamos inmersos y se aprende a construir pensamiento critico a partir del
propio quehacer.
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Para examinar la ensefianza situada en artes visuales y disefio, la propuesta es
examinar /a dimension socioafectiva de la ensefianza, término que usaremos inicialmente
para referirnos a la emergencia de afectos en la interaccién pedagdgica y su papel para
que el ensefante transite hacia un conocimiento mayor en su prdctica docente. En
este analisis, las ideas de Giroux nos permitiran identificar relaciones entre el contexto
socioeducativo y las acciones educativas inscritas en el referente empirico.

El supuesto hipotético es que esta dimensidn socioafectiva constituye /o situado
del aprendizaje del propio ensefiante y un elemento que lo impulsa a transformar sus
practicas educativas. En otras palabras, deseo averiguar en qué medida la dimensién
socioafectiva, que estd presente en todo proceso educativo, permite a los docentes
alcanzar un nivel de conocimiento mas profundo de los elementos que son relevantes
para transitar de prdcticas de ensefianza estandarizadas y poco significativas hacia
practicas situadas, de relevancia personal y social para los actores involucrados y que
supongan evaluaciones auténticas (DIAZ 2006, 20, 127).

El costo de no resolver la poca pertinencia de los modelos educativos en bachillerato
que contindan anclados en practicas descontextualizadas es alto los problemas de
ensefianza repercuten en los altos indices de desafiliacion de los jévenes que se
expresan en los fendmenos que usualmente se denominan rezago y abandono escolar.
Mas de 600,000 jovenes en los ultimos ciclos escolares dejaron de estudiar el nivel
medio superior por lo que en México se considera un problema publico (INEE 2018, 194). La
tasa de cobertura es de 57% y un 36.2% de los jovenes en edad de estudiar secundaria o
media superior no estaba matriculado (INEE 2018, 195). Sin prejuzgar aqui que los modelos
educativos sean el mas importante factor de esta situacion en el nivel medio superior, lo
cierto es que los enfoques de ensefianza juegan un papel relevante. 3

La apuesta por la ensefianza situada busca disminuir la reproduccién de las
desigualdades en el espacio escolar y disefar estrategias pertinentes para el contexto
socioeducativo, de manera que los aprendizajes en artes visuales en bachillerato
tengan una orientacion directiva y no meramente productiva. Si bien existen diferentes
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje situados, se reconoce un principio
comun que

3 En 2012 se sefalaron como causa del abandono escolar razones de indole econdmica, institucional,
escolar e individual. El 29.5% del total corresponde a causas de indole institucional y aqui se reconocen dos grupos
de causas, frecuentemente combinadas. Las llamadas causas intersistémicas se refieren a la oferta educativa
en NMS, la desigualdad en la calidad de los servicios, mecanismos de acceso y asignacion de plantel, modalidad
y turno, asi como las normatividades. Las causas intrasistémicas se refieren al bajo desempefio académico por
problemas de aprendizaje y antecedentes escolares deficientes, se asocian con “précticas pedagdgicas limitadas,
formacién docente inadecuada y condiciones laborales precarias, infraestructura y equipamiento insuficiente,
incompatibilidad entre la cultura juvenil y escolar, curriculo poco pertinente, gestién escolar deficiente, y
participacién limitada de padres y estudiantes en la escuela” (INEE 2018, 195-196).
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...1a educacién no es el producto de procesos cognoscitivos individuales sino
de la forma en que tales procesos se ven conformados en la actividad por una
constelacion de elementos que se ponen en juego, tales como percepciones,
significados, intenciones, interacciones, recursos y elecciones. Estos constitutivos
no son factores de influencia sino el resultado de la relacién dindmica que se
establece entre quien aprende y el entorno sociocultural en el que ejerce su accién o
actividad. (SAGASTEGUI 2004, 31. Itélicas en el original)

Si bien los procesos cognoscitivos son individuales, estos se generan a través de
interacciones con otras personas en un entorno sociocultural especifico. Las relaciones
que se van construyendo con el entorno son las que posibilitan la emergencia de nuestra
singularidad biofisica, afectiva y cognoscitiva para percibir, decidir y actuar. En aras de
contribuir a un mayor conocimiento de la practica docente en el campo de las artes visuales
con jévenes de nivel medio superior, el problema de investigacion fue enunciado as:

Examinar la dimensién socioafectiva de la ensefianza para identificar variaciones entre
una ensefianza de las artes visuales con énfasis en el conocimiento productivo y una
ensefanza que se fundamente en experiencias situadas en el caso de una preparatoria
publica de la Ciudad de México a través de un disefio de investigacién que incorpore
fuentes visuales.

El problema de investigacion esta asociado al contexto de la educacién media superior
en la Ciudad de México, concretamente a la Preparatoria Iztapalapa 1, plantel que dio
origen al sistema de bachillerato del gobierno local y cuya mision es atender ala poblacidon
que habita en las zonas con un indice de Desarrollo Social bajo (BRACHO y MIRANDA 2012, 59).

Aunque la investigacion esta centrada en reconocer el potencial de la ensefianza
situada en surelacién con la dimensidn socioafectiva, el disefio de investigacién mantiene
el interés por los aspectos metodoldgicos para examinar los proyectos colectivos de
artes visuales como fuentes y analizar practicas especificas en conexion con referentes
generales, esto es, realizar un andlisis de interaccion microsocial sin perder de vista la
problematicamacroenqueseinscribenlas practicas educativas de nivel medio superioren
México. La investigacion artistica, la investigacion educativa basada en las artes visuales,
la investigacidon basada en la practica y la art/o/graphy son enfoques metodoldgicos
emergentes que pueden contribuir a un enriquecimiento de la investigacion en artes
visuales y educacion.

El punto de partida para abordar la complejidad del fendmeno educativo en nivel
medio superior es la construccidn de una “totalidad relativa” que involucre distintos
dominios materiales (GARCIA 2008, 94-96). De acuerdo con este autor, los sistemas
complejos estan “constituidos por elementos heterogéneos en interaccion (...), lo cual
significa que sus subsistemas pertenecen a los “dominios materiales” * de diversas
disciplinas (GARCIA 2008, 32).

4 Cada ciencia se construye en cuatro dominios o niveles, las disciplinas se relacionan entre si de manera
diferente en cada uno de esos niveles: dominio material, dominio conceptual, dominio epistemoldgico interno y
dominio epistemoldgico derivado (Ver GARCIA 2008, 31-32).
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La interaccion de los elementos no se refiere a una determinacién mutua, Gonzalez
Casanova propuso la interdefinibilidad como caracteristica de los sistemas complejos:

. el funcionamiento de sistemas y procesos en el que confluyen multiples
factores que no pueden ser considerados sélo como dependientes o como
independientes sin que se deje de entender cdmo unos definen a los otros o
influyen en la reestructuracion de los otros... [los sistemas complejos] Requieren
plantear el problema en término de las relaciones sinérgicas o contradictorias,
funcionales o disfuncionales, dialogales y dialécticas que los elementos y las clases o
agrupaciones o categorias de elementos juegan en la dindmica de sistemas cuyos
nodos, actores o elementos redefinen y reestructuran sus relaciones y su propia
articulacion u organizacién pasando de relaciones simples a relaciones cada vez
mas elaboradas. (GONZALEZ CASANOVA 2017, 71).

El mundo real no tiene correspondencia con ninguna disciplina particular, la realidad
es una realidad compleja, por lo que sus elementos no son “separables” y, por tanto, no
pueden ser estudiados aisladamente, de ahi la necesidad de recurrir a la investigacion
interdisciplinaria (GARCIA 2008, 21). El investigador construye los observables que es capaz
de percibir, esto es, establece relaciones entre los datos de acuerdo a la configuracién
de su mirada. Si el investigador reconoce cierta regularidad en el fendmeno que le
interesa, si considera que es predecible y organizable, es posible que establezca un
tipo de relaciones propias de un dominio de conocimiento, una observacion desde una
disciplina. Pero si se trata de un fenémeno que involucra componentes heterogéneos,
dicha observacién desde una disciplina tiende a sesgar las relaciones entre los elementos
que determinan el problema, por lo que se necesita una reflexion de segundo orden
para su abordaje (AMOZURRUTIA 2012, 42-44).

Entonces, la perspectiva interdisciplinar resulta una condicién necesaria para abordar
una realidad compleja. Las relaciones entre los elementos del sistema estan en continua
reestructuracion, de tal modo que lamodificacidn en la actuacion de un elemento cambia
la relacién con los demds y con ello se modifica la configuracién completa de relaciones,
el sistema complejo es un sistema no descomponible. Rolando Garcia define al sistema
complejo como “...una representacién de un recorte de esa realidad, conceptualizando
como una totalidad organizada (de ahi la denominacién de sistema), en la cual los
elementos no son “separables”, y, por tanto, no pueden ser estudiados aisladamente.”
(GARCIA 2008, 21, negritas en el original). Ahora bien, hay otros dos aspectos a considerar para
comprender cdmo opera la investigacion interdisciplinaria con los sistemas complejos.

En primerlugar, cuando Garcia afirma que lainterdisciplina requiere el trabajo en equipos
multidisciplinarios se refiere a que cada investigador aporta un abordaje disciplinar para
delimitar una problematica y construir el objeto de conocimiento, irreductible a un solo
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dominio disciplinar® . En segundo lugar, es importante aclarar que la interdisciplina no es
equivalenteauna“integraciondisciplinaria”, lo que seintegra sonlos enfoques disciplinarios
para delimitar una problematica. La historia de las ciencias muestra que la integracion es
un hecho histdrico y una caracteristica del desarrollo cientifico, las disciplinas mantienen
dependencias einterrelaciones de caracter dindmico que las lleva a unareconceptualizacién
profunda de las disciplinas Ninguna investigacion particular tiene la capacidad de integrar
varias disciplinas.(GARCIA 2008, 22-24). Para Garcia, fue Piaget fue quien mejor analizd, desde
una concepcidn constructivista de la teoria del conocimiento, las problematicas de las
interrelaciones entre las disciplinas cientificas y mostrd los fundamentos epistemoldgicos
de sus multiples articulaciones (GARCIA 2008, 31-32).

Para delimitar la ensefianza en artes visuales como un objeto de conocimiento complejo,
fue necesario plantear, en aproximaciones sucesivas, la construccién de un sistema que
represente el proceso de ensefianza/aprendizaje como una totalidad organizada con
elementos interdefinibles y hacerlo desde perspectivas disciplinares que nos permitan
abordar el afecto y la cogniciéon. Conforme avanzaron las fases de investigacion, fue posible

establecer como objetivo general y como objetivos particulares los siguientes enunciados
Indagar la dimensién socioafectiva de la ensefianza situada en el campo de las artes
plasticas y visuales con jévenes de bachillerato, a través de dos componentes, el
componente socioafectivo y el componente cognoscitivo, para dar cuenta de las
variaciones entre el conocimiento productivo y el conocimiento directivo cuando el
docente se permite ser afectado por las necesidades e intereses de los estudiantes
para los que trabaja.

Para lograr este objetivo general se distinguieron tres objetivos particulares

I. Configurar un sistema que permita diferenciar y posteriormente integrar los
componentes de la dimensidn socioafectiva de la ensefianza en artes visuales.

ii. Describir el contexto socioeducativo de la Preparatoria Iztapalapa 1, que
constituye el referente empirico a observar desde la perspectiva de la docencia en
artes visuales y disefio y a través de la revision critica de los programas de estudio y
del propio ejercicio docente.

iii. Documentar y analizar, con fuentes visuales y audiovisuales, la dimensidon
socioafectiva de la ensefianza presente en una practica colectiva de artes visuales
con jovenes de bachillerato.

5 Lo que es interdisciplinario es el objeto de conocimiento, no los investigadores. Cada experto en su propia
disciplina, contribuye a un marco conceptual y metodoldgico comtn que les permite comunicarse en lenguajes
especializados. Segun nuestro autor: “La diferencia fundamental entre una investigacion interdisciplinaria y las
llamadas investigaciones multi (o “trans”) disciplinarias estd en el modo de concebir una probleméticay en el comin
denominador que comparten los miembros de un equipo de investigacién” (GARCIA 2008, 33, 88-89)
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Para Rolando Garcia, el investigador utiliza dos criterios para identificar y seleccionar el
recorte de la realidad que va a constituir su objeto de conocimiento, es decir, los “datos”
que observard y examinara®. Por un lado, estdn las preguntas a las que intentamos
responder y que van a orientar los objetivos de investigacidn, este es nuestro marco
epistémico. Por otro lado, esta el modo como vamos a delimitar el referente empirico,
es decir, qué datos de la experiencia serdn puestos en relieve en razén de las propias
concepciones del investigador (GARCIA 2008, 45).

En la fase intermedia de la investigacién ya habia planteado un conjunto de preguntas
que se relacionan con los objetivos de investigacién y que conformarian el marco
epistémico:

e :En qué medida la forma en que suscribo mi rol como docente en artes visuales
en nivel medio superior apuntala macro-objetivos en el sentido que los plantea
Giroux? En otras palabras, ;cdmo asumir una practica docente ética?

e ;CO6mo podriamos caracterizar un aprendizaje situado en artes visuales con
jovenes de nivel medio superior? ;Podriamos hablar de una escolarizacion de las
practicas artisticas que ponen en riesgo el potencial transformador del arte al
centrarse en un conocimiento productivo que representaria la contraparte de una
enseflanza situada?

e ;Como disefiar un portafolio docente cuya confeccidn nos permitan revisar
las trayectorias docentes desde una observacion de segundo orden? ;Cédmo
puede potenciarse el uso de estos portafolios para construir redes entre artistas-
educadores?

e :Como incorporamos recursos propiamente artisticos parainvestigar la esfera de
arte y educacion? ;Qué aportaciones de la investigacion artistica y la investigacion
basada en las artes seria importante considerar en la investigaciéon educativa en
general?

e :Qué contribuciones epistemoldgicas, tedricas o metodoldgicas podria aportar
el campo de la docencia en artes y disefio para comprender mejor la dimensidon
socioafectiva de la ensefianza en artes visuales?

Estas preguntas y otras mds fueron definiéndose a través del didlogo con otros
especialistas en los seminarios y con los tutores de Posgrado, didlogos imprescindibles
que permitieron identificar relaciones en el sistema que el investigador no habia podido
observar por privilegiar determinados hechos y observables.

6 Piaget planted, a partir de sus investigaciones psicogenéticas, una conclusion de gran relevancia para la
metodologia de la ciencia: No hay lectura pura de la experiencia, el observable no es un registro perceptivo simple
y un hecho solo cobra sentido al ser interpretado en un contexto mds amplio, el hecho deber ser “...solidario de un
sistema de conceptos (y de ‘preconceptos’) que corresponden a la experiencia previa del investigador y a su propia
“ideologia” [entendida como concepcién del mundo]. (GARCIA 2008, 77-78)
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1.2 FASES DEL DISENO DE INVESTIGACION

En este apartado se presentan las fases que permitieron construir el objeto de
conocimiento’ desde una perspectiva interdisciplinaria, esto es, considerando fases
de diferenciacion e integracion frente a un problema que presenta componentes
heterogéneos. El punto de partida fue una metodologia de tipo heuristico, es decir, el
modo de trabajo por aproximaciones sucesivas en el que Rolando Garcia considera nueve
fases del proceso de investigacion (GARCIA 2006, 100-101). De acuerdo con este autor, las
primeras cinco fases permiten el planteamiento del problema de investigacion y durante
las siguientes fases se conforman los objetivos de una investigacién interdisciplinaria que
“...selogran a través del juego dialéctico en las fases de diferenciacién e integracion que
tienen lugar en el proceso que conduce a la definicién y estudio de un sistema complejo”
(GARCIA 2006, 101).

De acuerdo con el planteamiento de este autor, las fases 6, 8 y las sucesivas fases pares
seran denominadas fases de diferenciacion porque predomina lainvestigacion disciplinaria,
mientras que las fases 7, 9 y las sucesivas fases impares seran denominadas fases de
integracion ya que producen un descentramiento para comprender un dominio desde las
otras disciplinas y cémo los problemas de un dominio que se prolongan en otros.

El problema practico consiste en averiguar en qué medida los proyectos colectivos de
artes visuales, que forman parte de una practica docente en bachillerato constituyen
una ensefanza situada y si este enfoque responde o no a las necesidades educativas de
los jovenes. Para llegar a dicho enunciado, hubo que decantar numerosas posibilidades
de abordar el problema, entre ellos, los alcances del arte participativo y las practicas
artisticas socialmente comprometidas, las relaciones desiguales entre los capitales
culturales de los jévenes frente a un programa de estudios que valora determinadas
formas artisticas, las representaciones sociales sobre el arte y la educacién artistica que
tienden a devaluar estos saberes, hecho que se refleja incluso en su ubicacién espacial
dentro de las escuelas.

La FASE1 permitié reconocer las condiciones actuales en que opera la educacién publica
de nivel medio superior en el pais y algunas perspectivas de la investigaciéon educativa
reciente que aborda la cuestion mas amplia de los jovenes, la educacidn y el trabajo, esto
es, reconocer un panorama general en el que se inscribe el problema. La FASE2 consistid
en abordar el afecto y la cognicion como componentes de la dimensién socioafectiva
en la practica docente. Se revisaron distintos referentes tedricos sobre afecto y docencia
y se optd por trabajar con categorias de la Epistemologia genética y la Sociologia de las

7 En las paginas precedentes nos hemos referido al objeto de conocimiento y no a un objeto de estudio.
El matiz es importante porque alude a la relacién epistémica entre el investigador y aquello que desea investigar.
Desde el marco tedrico que manejan Amozurrutia, Gonzalez y Maas, el objeto de conocimiento se construye en la
interaccion entre el observador y lo observado bajo una afectacion mutua, “...a partir de inferencias establecemos
relaciones entre diferentes configuraciones de informacién, que también son a su vez producto de construccionesy
atribuciones del sujeto a los objetos (AMOZURRUTIA, GONZALEZ y MASS 2015, 309-310).
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emociones, dejando fuera otras disciplinas que podrian resultar pertinentes para
este andlisis como la Sociologia de la Cultura. Se considerd necesario revisar distintas
metodologias de investigacidn en la esfera de artes visuales y educacidn, asi como el
potencial epistémico que se ha otorgado a la imagen visual desde distintas disciplinas.

La FASE3 implicd identificar elementos y relaciones para establecer el trazo inicial del
contorno del sistema, es decir, larepresentacion de unrecorte de esarealidad que desea
examinarse y cuyos elementos no pueden estudiarse de forma aislada. En la FASE 4
se diferenciaron las categorias de analisis desde las dos disciplinas, esto es, preguntas
al objeto de conocimiento que se plantean desde la Epistemologia genética y desde la
Sociologia de las emociones con una primera hipdtesis de trabajo: que el transito hacia
un conocimiento mayor en el saber docente depende de las equilibraciones entre la
abstraccién empirica y la abstraccidn reflexiva, esto es, que ocurre cuando emergen
contradicciones entre el dominio afectivo y el dominio I6gico. Durante la FASE5 se perfilé
con mas nitidez el problema de la investigacion y se trabajé una primera integracion de
los componentes de la macrocategoria. Al tomar como referente empirico uno de los
proyectos visuales colectivos, fue posible empezar a integrar la Unidad de Investigacién.

Las fases 1y 3, impares, suponen una fase de integracién en la medida que dieron
paso una comprensién de una totalidad relativa y permitieron identificar relaciones
entre los elementos o partes que podian formar parte de la Unidad de Investigacién. En
las fases 2y 4, las acciones de distinguir elementos que componen el sistema de aquellos
que no forman parte del mismo, permitieron seleccionar técnicas de investigacion,
disciplinas y categorias pertinentes y asi construir mejor los observables.

Abajo se muestra un esquema sintético de las fases con sus avances parciales
(FIGURA 1). Durante su elaboracién se reconocieron cambios sustantivos en el
planteamiento, modificaciones técnicas y errores, el aparato metodoldégico no es un
ente cerrado e ideal, sino un proceso constructivo en el que la toma de decisiones de
tipo metodoldgico y técnico va definiendo el tipo de datos, observables y respuestas
que se obtienen.
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FIGURA 1 FASES DEL PROCESO DE INVESTIGACION
Fuente: Elaboracién propia con base en la propuesta de Rolando Garcia (2006).
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Lainvestigacidn se ubica en la esfera de arte y educacién, con el tépico de la ensefianza
de las artes visuales en el nivel medio superior y considera como problema practico la
identificacion y atencidn de las necesidades educativas de los jévenes que atiende el
Sistema de Bachillerato de la Ciudad de México. En concreto, no sabemos en qué medida
la dimensidén socioafectiva de la ensefianza en artes visuales impulsa al docente arealizar
cambios en su practica para responder en mayor medida a las necesidades e intereses
de los jovenes y en qué medida estas decisiones de cambio le permiten transitar de un
nivel de conocimiento docente a otro mayor.

El primer planteamiento del problema apuntaba la preocupacidn frente a politicas
educativas que disminuye la importancia de las artes en la formacién de nifios y
jovenes y la reproduccion de formas artisticas repetitivas y descontextualizadas
(manualidades) que anulan el potencial transformador del arte, asi como el interés
por situar la practica docente para responder a las necesidades educativas de los
estudiantes. La ensefianza situada es el concepto que permite ligar la accion docente
individual con el contexto socioeducativo y tener un referente para evaluar en qué
medida nos enfocamos a recrear conocimientos directivos, esto es, cuestionar
la pertinencia y la finalidad de los contenidos y las formas de de la ensefianza y del
aprendizaje en artes visuales.

La Unidad de Observacion (UO) es el referente empirico que define aspectos
geograficos y temporales, actores sociales y sus cualidades, asi como las relaciones
problematicas entre ellos (AMOZURRUTIA 2016, 2-3). La primera aproximacidn al referente
empirico colocd al centro del sistema las practicas colectivas de artes visuales en el
contexto de los cursos de artes plasticas de la Preparatoria Iztapalapa 1 que se realizaron
entre 2003 y 2018, esto es, el observable se ubica en un nivel micro-social.

Enla FIGURA 2 se presenta la primera aproximacion al referente empirico tomando en
consideracidn personas, tiempo y espacio.

a) Espacio. Preparatoria Iztapalapa 1 (IEMS). Ciudad de México

b) Tiempo. Trayectoria docente entre 2001y 2018. Caso: proyecto colectivo realizado
en 2013 y documentado en 2018.

c) Actores sociales. Se privilegian tres actores sociales en la Unidad de Observacion:
los artistas visuales, los jovenes bachilleres y la propia docente-investigadora.
Otros actores sociales como el personal directivo, los trabajadores técnicos y
administrativos, la planta docente y actores externos a la escuela como padres de
familia y especialistas del campo del arte no forman parte del sistema.

8 Cuando se habla de un actor social y la construccién del conocimiento no nos referimos solamente a una
persona, sino también a equipos de trabajo, instituciones, grupos y comunidades sociales por lo que es viable su
utilizacién para analizar los colectivos de estudiantes que realizaron las practicas visuales.
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FIGURA 2 PRIMERA APROXIMACION AL REFERENTE EMPIRICO
Fuente: Elaboracién propia.
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Sobre la primera condicidn, la violencia simbdlica en el acto pedagdégico, como docente
suscribo el constructo de Bourdieu y Passeron (1977) que la asocian con las asimetrias de
poder, la arbitrariedad del curriculum y el uso de clasificaciones que generan procesos
de estigmatizacion.® La violencia simbdlica permite la reproduccién de lo instituido
al naturalizar la violencia en el discurso, la percepcidn y las acciones cotidianas. En el
caso especifico de la ensefianza de las artes visuales, esta violencia simbdlica sustenta
tanto la hegemonia de determinadas formas culturales como la percepcién de un genio
artistico innato. Es una condicidn presente que permea la interaccion cotidiana con los
estudiantes y los programas de estudio. De un modo u otro, orienta cdmo se inscribe la
ética en la praxis docente. Ya se menciond la distincién entre conocimiento productivo y
conocimiento directivo que plantea Giroux (1997). Son nociones importantes a relacionar
con la ensefianza situada en la medida que exige al docente identificar, junto con sus
estudiantes, las finalidades del aprendizaje, esto es, los macro-objetivos en la ensefianza y
el aprendizaje en artes visuales y que, de acuerdo a Giroux, permiten mediar la experiencia
escolary la vida fuera de la escuela.

Finalmente, la anomia es un concepto que permite nombrar algunos procesos y
condiciones del bachillerato en México y que también comparte el Instituto de Educacién
Media Superior del Distrito Federal (IEMS). El concepto de anomia es propuesto por
Zorrilla para referirse a la subordinacién de la conduccién de la educacién a las reglas, la
Iégica y los valores propios del sistema politico, por lo que segun este autor: “...se estd
frente a una escuela sin un sistema de principios reglamentarios y normativos de indole
educativa, sustentados en la busqueda de una formacién académica sdlida y socialmente
pertinente mediante prdacticas sensatas y equitativas” (ZORRILLA 2015, 73).

A reserva de profundizar en estas tres condiciones, por el momento permiten trazar
las coordenadas basicas del observador. En primer lugar, el doble rol como docente y
como investigadora de mi propia practica exigid una vigilancia epistémica continua, en
particular, respecto a la ética en el trato con los estudiantes y la toma de una postura
frente a la violencia simbdlica en los espacios escolares. En segundo lugar, para explicitar
la declaracidon del enfoque educativo que se asume, las teorias de la ensefianza en artes
visuales y su articulacion entre ensefianzay evaluacién para reconocer variaciones entre la
ensefianza situada y la ensefianza descontextualizada. Finalmente, la experiencia docente
en el mismo espacio educativo durante mas de quince afios proporciona una visién
diacrénica de los cambios institucionales pero también coloca puntos ciegos al analisis.

9 Durante la investigacion se valoré la posibilidad de integrar categorias de la Sociologia de la Cultura
en la Unidad de Analisis. Dado que el nivel de dificultad, el tiempo disponible y la imposibilidad de utilizar otros
instrumentos con los mismos actores sociales, se opté por emplear los conceptos de Bourdieu y Passeron solamente
para revisar los discursos y practicas docentes en el ejercicio autoetnogréafico y no como una tercera disciplina de
analisis de todo el sistema.
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Para concluir el apartado, es pertinente mencionar los limites de la investigacion,
esto es, sefialar aquellos aspectos que no seran objeto de andlisis:

- No analizo el conjunto global de practicas educativas en el campo del arte que
tienen lugar en esa preparatoria: artes escénicas, musica, danza y las practicas
de los otros profesores de artes plasticas. Se reconoce que las artes poseen una
afinidad intrinseca con la ensefanza situada, especialmente si se aprende a través
de proyectos.

- No se analiza el capital cultural de los jévenes en relacion con los contenidos que
presentan los programas de las asignaturas, los bienes culturales a los que se da
legitimidad a través de la escuela, los museos y los medios de comunicacién. Pero
se reconoce que existen preconcepciones y también resistencias a involucrarse
en prdcticas que transciendan el cardcter de “manualidades” o de “tiempo de
relajacion” que suelen atribuir a las artes plasticas.

-No seincluye la dimensidn politica de la ensefianza como parte del analisis, aunque
se considera a Giroux como un referente importante de las pedagogias criticas.

Las practicas artisticas colectivas que conforman el referente empirico de la presente
investigacion fueron observadas en dos momentos distintos. Primero, como estrategia
docente (aprendizaje basado en proyectos colectivos) y segundo, como referente
empirico para examinar el objeto de conocimiento (dimensién socioafectiva de la
ensefianza), por lo que hay una exigencia metodoldgica para reconocer las condiciones
de observacién, esto es, asumir que los roles de docente y de investigadora también
deben examinarse bajo los mecanismos de diferenciacién e integracion.

2
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1.3 TECNICAS DE INDAGACION PARA CONSTRUIR OBSERVABLES

Para reconocer si estas practicas colectivas de artes visuales configuran o no escenarios
de aprendizajes situados, el disefio del anadlisis pondera la ensefianza tomando como
punto de partida tres preguntas:

¢En qué medida los actores sociales mostraron una disposicion afectiva hacia la
realizacion colectiva del proyecto de artes visuales?

¢Se logré alcanzar un nivel éptimo en la comunicacién intersubjetiva entre los
actores al finalizar el proyecto de artes visuales?

¢En qué medida los actores sociales lograron apropiarse de conceptos que denotan
un nivel mayor de conocimiento sobre su objeto cognoscitivo? Y, en el caso de la
profesora, ;en qué medida significé un cambio hacia el incremento de un mayor
conocimiento en su praxis docente?

Las técnicas e instrumentos de investigacion hacen posible la vinculacidon entre
actividades y conceptos, es decir, relacionar los hechos y las acciones con las categorias y
los cuerpos tedricos. De ahi que la articulacion entre la Unidad de Observacién y la Unidad
de Andlisis (UA en adelante) consista enidentificar y analizar las propiedades parcialmente
fijas de los actores sociales, esto es, los indicadores de la Unidad de Observacion que seran
consideradas variables independientes. En esta investigacion, la Unidad de Observacion
(UO en adelante) estd conformada por un proyecto colectivo de artes visuales, la
produccidn resultante y los actores sociales que participaron directamente, todo ello
enmarcado en el contexto socioeducativo de la Preparatoria Iztapalapa 1.

Para generar los observables, esto es, identificar, seleccionar, organizar y dar un
tratamiento diferenciado a los datos generados en el proyecto, se utilizaron cuatro
técnicas de investigacion

Charlas informales y entrevistas semiestructuradas
Registros fotograficos y audiovisuales
Revisidon documental y participacidn objetivante

Bitacoras y apuntes autoetnogréficos (apartado 1.4)

Los instrumentos técnicos pueden consultarse en el ANEXO 1.

Charlas informales y entrevistas semiestructuradas. Las charlas informales con los
artistas formaban parte inherente de los procesos de gestion y organizaciéon de las
practicas colectivas. En 2018 se realizd el proyecto Cuentos de Pared con la artista visual
Isabel Cristina Buendia Canales, las charlas fueron registradas en audio porque surgieron
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topicos de interés comun sobre la dimensidn afectiva en la ensefianza. Ese afio también
se realizaron charlas con la Mtra. Marisa Miranda Tirado para revisar el proyecto de 2013,
The Sweet Life. Ambos intercambios fueron utiles para repensar las experiencias con los
estudiantes y confrontar la percepcidn sobre mi propia actuacion docente.

En las entrevistas semiestructuradas de 2017 y 2018 con trabajadores no académicos
se tomaron en consideracién las indicaciones técnicas de Guber (2015) y tuvieron
un caracter exploratorio. El objetivo fue conocer sus discursos sobre tres tdpicos:
caracteristicas de los estudiantes, problematicas recurrentes que enfrentan los jévenes
para concluir su bachillerato y las expectativas a futuro que identificaban en ellos.
Aunque son actores secundarios en la UO, aportaron informacién sobre el devenir de la
comunidad educativa y una perspectiva distinta a la percepcién docente (VER ANEXO 1).

El registro documental primordial para la UO fue una entrevista colectiva en la que
participaron los cuatro estudiantes iniciadores del proyecto The Sweet Lifey la autora de
esta investigacion, con apoyo de otra docente, Marisa Miranda, para disefiar y realizar el
registro audiovisual. La evaluacion de resultados era uno de los objetivos de aprendizaje
del curso en que estuvimos involucrados, es decir, fue una actividad formativa y su
transcripcién permitié identificar observables pertinentes para la UA. Se obtuvieron
discursos acerca de los sentimientos frente a los resultados del proyecto, fueron
perceptibles los cambios en las relaciones entre los participantes y se visibilizaron las
diferencias entre la experiencia estudiantil y la experiencia docente. A esta entrevista
grupal se sumaron otros datos de una breve entrevista realizada al estudiante que
realizé el performance y que fue grabada inmediatamente después de la conclusidn
de dicha accidn artistica. Estas transcripciones se relacionaron con la documentacion
fotografica y videografica.

Registros fotograficos y audiovisuales. Hoy en dia, y gracias en parte ala accesibilidad
de la fotografia y el video digitales, el uso de la imagen en la investigacién se ha
incrementado y casi no hay desacuerdo sobre su potencial como fuente de informacion.
Sin embargo, en la practica, su aprovechamiento queda por debajo de su potencial,
predominando el uso ilustrativo de las imagenes sin considerar su valor epistémico
(LAIS 2014, 121-123). Entre los diversos posicionamientos en torno a la imagen como
fuente, revisé tres aproximaciones: las ciencias sociales, la antropologia educativa y la
investigacion artistica.

Uno de los grupos de investigacion que impulsa el uso de fuentes visuales en el campo
de las ciencias sociales en México es el Laboratorio Audiovisual de Investigacion Social
(LAIS) del Instituto Mora. Su propuesta metodoldgica para la construccion de fuentes
visuales en la investigacion social destaca por el rigor, claridad y nivel de reflexividad
que demuestra (LAIS 2014) y por su disposicién para compartir y profundizar en aspectos
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tedrico-metodoldgicos a través de seminarios y cursos tomando como punto de partida
que la fotografia es “... una imagen indicial, cuyo valor singular radica justo en que tiene
un referente. Por el principio de conexion fisica que tiene con él, es, primero que nada, un
index, y, por tanto, testigo de una singularidad (LAIS 2014, 114).

En el campo de la investigacion educativa, enfoques como el de la antropologia
educativa han sefialado expresamente cuestiones metodoldgicas en la produccidn
de imagenes como forma de investigacion. De acuerdo con Augustowsky, el registro
fotografico como herramienta se utilizaba poco hasta inicios de los afios noventa,
siempre serequiere especificar qué seregistra, cudl es el propdsito y bajo qué perspectiva
tedrico-conceptual se analizaran las imagenes, esto es, las categorias conceptuales que
dan sentido a los registros (AUGUSTOWSKY, 2003, 165).

Otro posicionamiento en torno a la imagen se desarrolla desde la investigacion
artistica y la investigacion basada en las artes visuales, investigaciones cuyo interés
primordial es la imagen, su dimension estética y su valor epistémico. Los avances
en investigacion artistica mds accesible en nuestro pais - por razén del idioma -
son los espafioles, cuyos investigadores han publicado propuestas metodoldgicas
para el ambito artistico durante la ultima década y contribuido al debate sobre Ia
investigacion artistica en las universidades (MARIN y ROLDAN 2017, MARIN, 2011, HERNANDEZ
2015, HERNANDEZ 2008, ACASO 2015).

A mediados de los afios ochenta, las instituciones de educacion superior de diversas
regiones del mundo iniciaron doctorados en artes pararealizar proyectos de investigacion
que se reconocieran como formas de produccidn legitimadas en contextos universitarios.
La Universidad de Melbourne propuso un doctorado en artes (PhD) en 1984, en Canaddy
Australia cobré fuerza la metodologia denominada art/o/graphy que se define como una
“indagacion viva” para examinar los espacios entre la produccidn artistica, la investigacion y
la ensefianza en una visidn integral (SPRINGGAY, IRWIN y SYLVIA KIND 2005).

La investigacion desde el arte es un campo emergente en el mundo académico. Una
propuesta para clarificar la situacion actual a partir de consideraciones metodoldgicas
distingue tres modalidades de investigacion artistica: homologacion, asimilacién o
indagacion (LOPEZ-CANO y SAN CRISTOBAL 2014). La primera modalidad, defiende que la
producciénartisticaesinvestigacion porsimismay que deberiareconocersehomologando
esta actividad a la investigacion de otros campos académicos. La segunda, la asimilacidn,
propone la produccién en el campo artistico retomando parametros concebidos para
otros campos de conocimiento (LOPEZ-CANO y SAN CRISTOBAL 2014, 49). Finalmente, la
indagacion es un tipo de investigacion que solamente un artista o un disefiador podria
realizar porque explora ideas desde la practica artistica, una experimentacion enmarcada
en los principios de la propia disciplina, en la que “la practica se convierte en fuente de
informacidén, espacio de reflexién y vehiculo de comunicacién de los resultados de la
investigacion” (LOPEZ-CANO y SAN CRISTOBAL 2014, 53).
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Estas tres modalidades son un referente general, ya que al revisar metodologias
concretas en el campo de las artes visuales y el disefio se encuentran tensiones y
contradicciones en la busqueda por inquirir y comunicar las posibilidades epistémicas de
la imagen y reconocer los limites, siempre difusos, de una investigacion desde el arte. Por
ejemplo, Mariny Roldan defienden unametodologia sustantivamente diferente alade otros
campos de conocimiento que, sin embargo, retoma formatos y criterios que pertenecen a
otras tradiciones académicas. Me permito citar extensamente lo que afirman acerca del

titulo visual

El Titulo Visual consiste en una imagen definitoria tanto del tema como de la
metodologia de investigacion; debe ser obra original del autor o autora del trabajo,
no una Cita Visual. Los criterios de calidad del Titulo Visual son equivalentes a los del
titulo escrito. El Titulo visual debe ser exacto, evitando tanto imagenes tdpicas o que
sugieran interpretaciones confusas; debe ser descriptivo, mostrando con claridad
cudles son los conceptos o ideas principales y cudl es exactamente el tema y el
enfoque metodoldgico; debe ajustarse exactamente a la investigacién, mostrando
claramente las delimitaciones de lugar, tiempo, instituciones, o grupo de personas
que han intervenido; debe ser actualizado y coherente con las Ideas Visuales que
estdn en uso en los medios profesionales contempordneos; debe ser atractivo y
motivador; y se debe evitar hacer un uso puramente decorativo de las imagenes
visuales. (MARIN y ROLDAN 2017, 13-14)

Los autores contindan describiendo, en el mismo tono normativo, la inclusién de
“Citas Visuales Literales”, “Tablas Visuales”, “Fotoensayos explicativos”, ‘“Parafrasis
visual”, “Resumen visual” y “Conclusidn visual”, entre otros elementos. En resumen, se
trata de otorgar validez a la investigacion artistica con base en algunos criterios de las
ciencias sociales como originalidad, exactitud, claridad y capacidad descriptiva a los que
se aunan criterios como un estilo actual, que sea atractivo y motivador. Quedan dudas
sobre las implicaciones de transponer la visualidad de manera tan directa hacialos modos
legitimados y normalizados de los textos académicos sin generar o aplicar categorias
que discriminen criterios mas profundos para juzgar la visualidad.

La pregunta acerca del tratamiento de la imagen visual en las investigaciones en
artes visuales y educacion, tanto como objeto de indagacion en si misma como recurso
para comunicar los resultados de la investigacion, llevé a una breve revisién de textos
académicos que confirmaron que el uso ilustrativo de la imagen continda siendo
mayoritario en las investigaciones'. A partir de esa revision, se identificaron tres criterios
para analizar el uso de la imagen en las investigaciones en arte y educacion

* Propdsitos del autor y criterios para seleccionar recursos visuales
e Tipos y niveles de lecturas que se ofrecen al lector
e Correspondencia entre metodologia utilizada y el tratamiento de la imagen visual

10 Se revisaron las metodologias y uso de la imagen visual de un centenar de tesis de maestria realizadas
entre 2004 y 2018 en dos programas de posgrado de la Ciudad de México que se insertan en la esfera de artes
visuales y educacién. Ver ANEXO 2 con los principales resultados de dicha revision.
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El primer criterio se refiere a la variedad de recursos visuales disponibles y a la
pertinencia de su seleccidn en funcién del contenido a transmitir, ya sean sistemas
tridimensionales como maquetas o prototipos; imagenes icdnicas como fotografias,
mapas o ilustraciones; algun tipo de grafico como las barras o los diagramas de flujo o
bien, el uso de esquemas visuales como dobles columnas, arboles, mapas mentales u
otros semejantes.

Esta seleccion se auna a la intencionalidad del autor respecto a las imagenes, que
generalmente queda implicita. La cuestidn es que el uso meramente ilustrativo cuando
se trata de fotografias e ilustraciones niega la complejidad de la lectura de laimagen, su
uso como analogia directa suele reproducir estereotipos. Como afirma Roca, integrante
del Laboratorio Audiovisual de Investigacién Social (LAIS), retomando las palabras de

Susan Sontag
El gran problema es que “la funcidn ilustrativa de la fotografia deja intactas las

. €«

opiniones, los prejuicios, las fantasias y la desinformacién”; “las grandes fauces de
la modernidad han masticado la realidad y escupido todo el revoltijo en forma de
imagenes” (...) por lo que ahora el reto desde la investigacion estriba en reconstruir
los procesos de conocimiento que aquéllas potencian y que han sido hechos a un
lado por largo tiempo (ROCA 2011, 73).

En el conjunto de tesis que se revisaron fueron escasos los trabajos en que la imagen
recibfa un tratamiento como fuente de investigacion, esto es, que fuera seleccionada,
descrita y catalogada a partir de las preguntas de investigacion. Tampoco es frecuente
indicar explicitamente los elementos a observar y ponderar en laimagen (VER ANEXO 2).

El segundo criterio se refiere al tipo de lectura visual que se espera que el lector
realice, a veces con acompafiamiento de texto, ya sea del cuerpo del texto o en un
pie de imagen, cuestidon que por supuesto estd ligada a la intencionalidad del autor.
Cuando en las tesis sobre educacidon que se revisaron aparecian fotografias, aun cuando
se les da un uso fundamentalmente ilustrativo, la funcion concreta que cumplian era
indicar la ubicacién espacial, la temporalidad y la accidn, rara vez se identifican personas,
solamente roles. Cuando incluian el crédito, permitian saber si eran fotografias de
archivo o imagenes de produccidn propia.

En estos casos, las fotografias operaban en dos sentidos. Por un lado, la fotografia
apoya datos de corte etnografico, generalmente sin incluir un comentario directo sobre
la imagen, asi que es el lector el que tiene que asociar la imagen con el texto y realizar
sus propias inferencias, por ejemplo, cuando se muestra el camino de terraceria o el
equipamiento de aulas. Por otro lado, la fotografia también se presenta con un sentido
testimonial como pruebadelo ocurrido enlos procesos educativos. Por ejemplo,imagenes
en que aparece el docente y los estudiantes con un pie de foto que describe la accién o la
lectura que el investigador desea que prevalezca: “el profesor escucha al estudiante...”,
“imagen que denota el interés por participar de los alumnos...”. Otra posibilidad es la
ordenacidn de conjuntos fotograficos para describir etapas de un proceso.
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El tercer y dltimo criterio sobre el tratamiento de la imagen visual en ese conjunto
de tesis se refiere a la posibilidad de una correspondencia entre la metodologia de
investigacion y el empleo de las imagenes. Asi, es posible utilizar la imagen visual como
objeto de analisis en funcién de los objetivos de investigacion, documentar el uso de
materiales didacticos o los procesos de produccion de los estudiantes, plantear un uso
expresivo de la imagen visual o utilizar el formato de catdlogo de arte.

En esta investigacion se siguieron las lineas basicas que propone el LAIS. De acuerdo a
la metodologia que propone el LAIS resulta fundamental la distincion entre dos formas
de aproximacidn a la imagen en funcién de su procedencia, es decir, si son imagenes que
proceden de archivos o se trata de imagenes producidas en el curso de la investigacion
(LAIS 2014, 27-28,32-33). Se trabajara con el archivo docente personal conimagenes realizadas
2003 y 2018 por diferentes autores y que no habian sido previamente catalogadas. Se
les dio un tratamiento como imagenes procedentes de archivos, de manera que se
procedid a contextualizarlos a través de los datos basicos de descripcion y condiciones
de produccién. Su andlisis permitid identificar aquellos aspectos que fueron privilegiados
por los distintos autores y elaborar criterios de seleccion mucho mas especificos que
funcionarian paralaUnidad de Analisis. En el ANEXO1se pueden consultarlas autorizaciones
para uso de la imagen, la ficha basica para analisis de fotografias y listados de estos
documentos visuales.

Duranteeldesarrollodelos cursosdeartesplasticasloque cominmenteseregistrabaeran
las fases tomando en cuenta cuatro elementos: el tiempo/lugar, los actores involucrados,
la actividad desarrollada en conjunto y los resultados pléstico/visuales. Son registros que
tienen un propdsito instrumental, es decir, sirvieron para elaborar informes académico-
administrativos y, en algunos casos, como materiales de difusién. Vale la pena mencionar
que cuando se trataba de practicas de cardcter efimero el registro visual permitia generar
una memoria de la pieza y, en ocasiones, crear un cuerpo de obra residual.

Revision documental y participaciéon objetivante. Al inicio de la investigacion, se
consultaron algunas obras de Pierre Bourdieu, en particular lo referente a la violencia
simbdlica en la educacidny los estudios sobre museos de arte. El sistema de pensamiento
que construyd a lo largo de su vida exige que se aborde con rigor para no aplicar sus
categorias de manera aislada o interpretar sus hallazgos de forma parcial. Bajo esa
advertencia, y en conocimiento de que sus disefios metodoldgicos son justamente
ejemplares en la articulacion de referentes empiricos y pensamiento tedrico, decidi
utilizar una de sus lecciones que puede generar una tensién productiva para nuestro
analisis: la objetivacidn participante, herramienta que entiende como “...1a objetivacién
del sujeto de la objetivacidn, del sujeto analizante, en resumen, del investigador mismo.”
(BOURDIEU 2003, 87).
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Pierre Bourdieu plantea un posicionamiento distinto a la observacién participante,
técnica cuyo uso es muy extendido en la investigacion educativa y que posiblemente
sea una de las herramientas privilegiadas entre docentes para investigar sus propias
practicas educativas", por lo que vale la pena revisar ambos términos.

De acuerdo con Tonkin (citado por GUBER 2015, 55-56), |0 que se juega en la observacion
participante es la relacion entre el investigador y los sujetos de estudio, es una técnica
que requiere equilibrar la separacidon y el involucramiento. Su objetivo es detectar las
situaciones en que se generan los universos culturales, es conocimiento validado por la
experiencia y la testificacion del etnégrafo (GUBER 2015, 52), es decir, por su presencia

en el momento y lugar del acontecimiento

ElUnicomedio paraaccederaesossignificados quelos sujetos negocian eintercambia
es la vivencia, la posibilidad de experimentar en carne propia esos sentidos, como
sucede en la socializacién. [...] Por eso la participacién es la condicién sine qua non
del conocimiento cultural. Las herramientas son la experiencia directa, los érganos
sensoriales y la afectividad que, lejos de empafar, acercan al objeto de estudio. El
investigador procede entonces a lainmersién subjetiva, pues sélo comprende desde
el interior de la comunidad que estudia. (GUBER 2015, 55)

Esta herramienta etnografica opera dos tipos de relaciones cognitivas entre
investigador y sujetos. Observar y participar exigen distintos recursos. La observacion
siempre incide en los objetos observados mientras que la participaciéon “...nunca es
total, excepto que el investigador adopte, como “campo”, un referente de su propia
cotidianidad. Pero, aun asi, el hecho de que un miembro se transforme en investigador
introduce diferencias entre la forma de participar y observar” (GUBER 2015, 57). Esta
ultima situacion seria justamente la del docente que investiga su propia practica, su
contexto cotidiano.

La objetivacion participante tiene un matiz epistémico distinto. Bourdieu pone en duda
lograr “...un aprendizaje diferente de aquel del cual el observador y sus disposiciones
son el producto”, a la que se afiade la dificultad técnica de ser el sujeto que actta y el
que, de alguna manera, se mira actuar.

En el contexto de la presente investigacion, si nos remitimos al marco epistémico aqui
expresado, lo que resulta mds pertinente es “...explorar, no la ‘experiencia vivida’ del
sujeto cognoscente, sino las condiciones sociales de posibilidad (entonces, los efectos y
los limites) de esta experiencia y, mas precisamente, del acto de objetivacién” (BOURDIEU
2003, 88-89). Este autor nos sefiala una via para aproximarnos a las condiciones de los

1 De acuerdo con Amezcua, Boris Gerson fue el exponente de la observacién participante con mas
circulacién en el campo de la investigacion educativa en México durante la década de los ochenta del siglo XXy
quien argumentaba las ventajas de esa técnica para los docentes que investigaban su cotidianidad. Amezcua se
pregunta con qué elementos podia el docente juzgar su préctica y alude a la dificultad ya mencionada de la escision
de si mismo para uno mismo. Esta autora propone una “observaciéon compartida” entre docentes e investigadores
(AMEZCUA 2005, 33-35).
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limites del sistema desde la perspectiva docente, se trataria entonces de reconocer el
lugar que se ocupan los actores en el contexto socioeducativo especifico, incluyendo
al docente-investigador como integrante de un gremio de ensefiantes que tiene
determinada formacion académicay que comparte tradiciones, hdbitos de pensamiento,
problematicas obligadas, creencias, evidencias compartidas, rituales, valores,
obligaciones, censuras especificas, entre otros elementos que menciona Bourdieu.

La objetivacidn participante representa para esta investigacion, una apertura hacia
dos niveles, uno conceptual y otro nivel de tipo ético. El nivel conceptual se refiere a un
modo de interrogar al cuerpo documental académico-administrativo que he generado
como docente a lo largo de los afios y que puede derivar en un replanteamiento parcial
del marco epistémico en la medida que se logre identificar el conjunto de valores que
orientan el juicio profesoral. El otro nivel apunta a la dimensidn ética enlas relaciones que
se establecen en tanto docente e investigadora, en la intencidn de minimizar la violencia

simbdlica en el contexto escolar de una manera honesta, es decir, reconociendo
...los efectos de conocimiento de la postura objetivante, es decir, la transformacién
que hace subita la experiencia del mundo social (en un universo donde todas las
personas eran familiares, de las cuales yo conocia, sin tener que interrogarlas, toda
la historia personal y colectiva) cuando se cesa de vivirla simplemente para tomarla
como objeto. (BOURDIEU 2003, 97)

Para Bourdieu, este momento reflexivo de la objetivacidn de la experiencia primera
se conjuga con un momento activo de la inmersidn en esa experiencia asi objetivada,
en un doble movimiento que el investigador va construyendo poco a poco intentando
comprender relaciones implicitas y un dominio de si (BOURDIEU 2003, 97). Esta herramienta
desembocd en la distincidn de las temporalidades para examinar la UO y en una forma de
posicionarse dentro del enfoque autoetnografico, como veremos en el Gltimo apartado de
este capitulo, en el que se describe la autoetnografia como una herramienta que permitid
reorganizarse el archivo docente y generar textos a partir de los artefactos seleccionados.
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1.4 ABORDAJE DESDE LA AUTOETNOGRAFIA

La autoetnografia es una vertiente de la investigacion cualitativa, una forma de escritura 'y
de presentacién de resultados de origen anglosajon, que se inscribe en el denominado ‘giro
narrativo’ de las ciencias sociales (BLANCO 2017, 68; 2012, 53-55). Esta vertiente de la investigacion
social tiene su contrapunto en las artes visuales, ya que dicho giro también ha impactado
el campo artistico y se trabaja el enfoque narrativo en la investigacion artistica y en la
investigacién en educacion artistica (MARIN 2011). Por otra parte, la art/o/grafia (Art/o/graphy)
cuestiona la division de roles en la identidad profesional y apuesta por reintegrar el quehacer
artistico, docente e investigativo en la produccion del conocimiento (SPRINGGAY, IRWIN y SYLVIA
KIND 2005, MARIN y ROLDAN 2017, 136-138, MARIN, 2011, 282).

Para sustentar la preferencia por la autoetnografia, es necesario volver a uno de los
ejes de reflexidn de este trabajo: la interdisciplina. La premisa basica fue considerar como
vdlidoslos argumentos de Rolando Garciay afirmar que enlainvestigacioninterdisciplinaria
convergen distintos enfoques disciplinarios para construir el objeto de conocimiento,
que el objeto complejo no preexiste como observable ni como problematica a partir
de una mirada disciplinar. Se busca tomar distancia de enfoques investigativos que
plantean una integracién disciplinar o un didlogo entre disciplinas sin dar cuenta de
los procedimientos que les permiten diferenciar aquellos elementos que emergen del
didlogo interdisciplinario.” En palabras de Garcia, no se trata “...de una integracion de
teorias, sino de una reconceptualizacidn de las disciplinas” (GARCIA 2006, 27).

En el dmbito de la investigacion artistica, localicé autores que refieren una
investigacion plural que “combina en distintas proporciones diferentes epistemologias”
sin aclarar a qué se refieren esas proporciones (ALONSO 2013). Otros plantean una
interdisciplina a través del arte contemporaneo para la formacién de profesores de
educacidon basica (FARRERO, JOVE y SOLFA 2014) 0 una comparacion entre los estudios
de caso y las metodologias artisticas con enfoques cualitativos para sintetizar una
“metodologia mixta” (CUTIERREZ 2014) que tampoco explicitan cdmo construyen su
abordaje interdisciplinario.

Una perspectiva en el ambito artistico que me parece sugerente es la de Juan Luis
Moraza que explica la experiencia del arte como un modelo de integracion cognitiva en
varios niveles, fincado en el estructuralismo: la integracion entre el agente observador,
el proceso cognitivo y la propia observacidn; una integracién entre la experiencia

12 Como ejemplo paradigmatico de esos enfoques estd la metodologia de ensefianza de las artes en
educacion bdsica que plantea un conjunto de investigadores agrupados en la Maestria en Desarrollo Educativo
(UPN-Cenart) tiene como uno de sus principios pedagdgicos: “Articular las disciplinas en torno a un mismo
objeto o situacién de aprendizaje, para evitar una visién fragmentaria de la realidad y del conocimiento, y
generar asi relaciones reciprocas de cooperacion, interpenetracidn e intercambio; la meta es generar procesos
interdisciplinarios en la escuela”. (CENART 2014, 14) La interdisciplina es considerada como integracién de
distintos lenguajes artisticos con fines de intervencion educativa con base a los planteamientos de Morin sobre
complejidad (Ver CENART 2014, 90-92, 277-280).
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sensible y el conocimiento inteligible; una integracion cognitiva de indole intersensorial;
una inclusién de todos los posibles tipos de informacidn: datos empiricos, sensoriales,
emocionales, conceptuales, simbdlicos y contextuales (MORAZA y FERNANDES 2015, 19-20).
En sintesis, es un artista que asume el arte como experiencia interdisciplinar. La nocidon
que presenta Moraza sobre el arte como un saber de segundo orden permite apuntalar
la posibilidad de que la investigacion artistica puede considerarse una modalidad con
principios constructivos diferenciados de las metodologias cuantitativas y de las

cualitativas, por lo que me permito citarlo en extenso

...no quiere decir que el arte atraviese transversalmente todos los saberes
(transdisciplinariedad), ni que los utilice sin responsabilidades disciplinares
(indisciplinariedad), ni que sea capaz de manejarse de forma fluida en todos los
saberes (multidisciplinariedad), sino que sus elaboraciones y herramientas —como
modelizaciones pldsticas— estdn en el nucleo cognitivo de cualquier operacién
cognitiva. Asi, el arte no es un saber de primer grado sino un saber de otros saberes,
implica las experiencias cognitivas de la historia de la humanidad, presentes en las
obras, que constituyen una auténtica memoria de la cognicién humana, e incluye
incluso las formas de cognicién anteriores al nacimiento de la ciencia (...) El arte
en si se comporta como una singular conversacién interdisciplinar. (MORAZA y
FERNANDES 2015, 24)

Fue a partir de esta revision que se decidid mantener la nocién de interdisciplina de
Rolando Garcia como una convergencia de enfoques disciplinares para la construccién
del objeto de conocimiento y del marco epistémico. Por ello, la Unidad de Analisis que
se utilizard recurre a categorias de la Epistemologia genética y la Sociologia de las
emociones, mientras que el disefio metodoldgico retoma técnicas cualitativas de las
ciencias sociales para la construccién y organizacion de los sistemas de informacion® que
se analizaran con adecuaciones al tratamiento de las imagenes tanto en el analisis como
la comunicacion de resultados.

Cuando se disefi6 la Unidad de Andlisis, se percibi6 la necesidad pragmatica de generar
testimonios especificos sobre las practicas con los estudiantes a partir de las fotografias y
videos seleccionados. La opcidn por la autoetnografia se tomé como uno de los caminos
posibles para explorar la configuracion de la identidad profesional y como un ejercicio
de observacién de segundo orden a partir de los sistemas de informacidén ya generados.
Ademas, como se revisaron practicas colectivas que fueron realizadas en afios distintos y
cuya documentacion tuvo un tratamiento diferenciado, desde la autoetnografia fue posible
incorporar estrategias de las artes visuales para describir y analizar el referente empirico
posibilitando una narrativa desde la perspectiva docente.

13 La cultura de informacién es uno de los tres ejes propuestos por la cibercultura que han sistematizado
Amozurrutia, Gonzdlez y Maas, junto con la cultura de conocimiento y la cultura de comunicacién. De acuerdo
con estos autores, existen cuatro tipos de sistemas de informacién en la actividad investigativa: el gran sistema
de informacidn derivado de la doxa; el sistema personal conformado por el marco conceptual y epistémico del
investigador; el sistema conceptual especifico del proyecto en cuestidn; y el sistema de informacién empirico, ya
como datos u observables (AMOZURRUTIA, GONZALEZ y MASS 2015, 133-134).
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Los estudios que me sirvieron como referencia de la autoetnografia en México
fueron los de la Dra. Mercedes Blanco quien ha revisado los matices de esta corriente
en el contexto anglosajon. De acuerdo con esta autora, existen tres vertientes que son
conocidas como narrative inquiry, narrative research'y autoethnography, cuyas diferencias
no son semanticas, sino que manifiestan distinciones conceptuales y metodoldgicas,
aunque en espafiol se englobaron con el término de investigacion narrativa (BLANCO 2017).
A continuacidn, se resume la sistematizacion que Blanco ha hecho de estas tres vertientes:

e Narrative inquiry es el término utilizado desde la perspectiva canadiense y tiene
un manifiesto interés por relacionarse con politicas publicas, esto es, establecer una
relacion entre los intereses personales y preocupaciones sociales significativas, se
aboca al trabajo directo con la gente y se distinguen por su interés en influir en el disefio
de politicas publicas. Un ejemplo es el equipo de investigacién de Clandinin, Estefan y
Caine en el campo educativo para quienes la narrative inquiry permita “destilar relatos
que constituyen una manera de obtener percepciones utiles e importantes que puedan
transformarse en conocimiento para la practica” (cita en BLANCO 2017, 72).

e El vocablo Narrative Research esta mas asociado al ejercicio académico en
universidades inglesas., entre las autoras fundadoras estdn Andrews, Corrine vy
Tamboulou. Como las otras vertientes, hay una negacién a producir definiciones de
corte positivista, pero la vertiente se caracteriza por el lugar otorgado al observador
(“nosotras, como investigadoras narrativas, somos una parte crucial de los datos...”).
Se espera que el investigador tenga una fuerte inmersién y aparezca en el texto final, a
diferencia por ejemplo de la distancia que exige la técnica de entrevistas a profundidad
en ciencias sociales. Y el tercer componente que presenta es el uso de diferentes
modalidades de escritura en la presentacidn final de los resultados (BLANCO 2017, 72).

e La Auto-Ethnography surgid en Estados Unidos, pais que ha organizado desde
2005 el International Congress of Qualitative Inquire. Carolyn Ellis y Arthur Bochner son
considerados autores fundamentales, junto con Denzin y Lincoln, quienes publicaron
una obra de consulta indispensable, el Handbook of Qualitative Research (1994) y en cuya
segunda edicién aparece un capitulo de Ellis y Bochner sobre autoetnografia que la
entiende como “...un género de escritura e investigacidn autobiografico que...conecta
lo personal con lo cultural” (BLANCO 2017, 76).

Blanco hace mencién de la expansiéon de la autoetnografia y de las otras dos
vertientes en el contexto latinoamericano (BLANCO 2017, 7477, ver también SCRIBANO y
DE SENA, 2009), las técnicas de la etnografia son ampliamente aceptadas en el campo
de la investigacion educativa, ya se ha mencionado que la observacion participante
juega un papel relevante, pero hasta afios recientes se han explorado las posibilidades
de la autoetnografia para sistematizar la experiencia docente y dar cuenta de las
subjetividades involucradas. Al ser un campo que otorga gran importancia a la
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subjetividad, la autoetnografia podria permitir que la indagacién introspectiva, en la
esfera de arte y educacién, adquiera distintos matices de comunicabilidad y expandir
los intereses personales hacia topicos y problematicas compartidas con otros.

Algunos autores que trabajan la autoetnografia se han interesado por examinar la
escritura como parte fundamental de esta metodologialo que los aproximd a estrategias
literarias, otros han ido incorporando estrategias artisticas procedentes de otros
campos. Ubiqué un texto traducido al espafiol de una especialista francesa, Gabrielle
Dubé, que sintetiza los tipos de escritos autoetnograficos y que resulta representativo
de esa apertura a las estrategias artisticas (DUBE 2017). En dicho texto, Dubé sefnala
cuatro tipos de escritos autoetnograficos citando a Chan (2008): la descriptiva-
realista, la confesional-emocional, la analitica-interpretativa, y la imaginativa-creativa
(DUBE 2017, 12). Esta autora menciona como herramientas autoetnograficas basicas
la historia de vida y el diario de investigacion asi como un conjunto de herramientas
complementarias, menos convencionales en la investigacidon social, y que resultan
basicas en la investigacion artistica y la investigacion basada en las artes: “intuicidn,
conocimiento directo, expresidn creativa, estados alternativos de conciencia, trabajo
sobre los suefios, narracion de cuentos, meditacion, imagenes mentales, sefales
emocionales y fisicas, asi como otras manifestaciones internas” (DUBE 2017, 14).

Por otro lado, la seleccién de los datos y su andlisis supone un desafio. En primer lugar,
deben encontrarse hilos narrativos que posibiliten la comunicabilidad de resultados sin
perder de vista la singularidad del suceso narrado. La escritura es proceso y producto
simultaneamente, durante ella es posible encontrar relaciones inesperadas, dar relieve a
nociones que se creian secundarias y, en suma, la escritura resulta la principal herramienta
analiticanolineal. Cuando Blancoindicaquelaautoetnografiaimplicalaescriturayunmodo
de presentacion, se abre la posibilidad a otros modos de indagacién y comunicaciényy, por
tanto, a estrategias propiamente artisticas. Modalidades como la investigacion basada
en las artes, la art/o/graphy, la investigacion basada en la préctica, la investigacion basada
en imagenes, entre otras, han privilegiado el abordaje autoetnografico porque incorpora
en el proceso investigativo componentes como la subjetividad, el valor epistémico de la
imagen y los procesos creativos desarrollados a través de diversos medios y soportes.
Como estas modalidades son una tendencia emergente, los limites entre ellas son tenues.

En sintesis, la dimensidn socioafectiva de la ensefanza en artes visuales con jovenes
de bachillerato se reconoce como un objeto de conocimiento complejo que requiere una
perspectiva interdisciplinar para su construccién. Esto llevé a un disefio de investigacion
capaz de articular categorias procedentes de dos disciplinas con el referente empirico
de una practica docente que se extiende por mds de quince afios y de posibilitar una
observacion de segundo orden desde la relacidn dindmica entre los roles de docencia e
investigacion.
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CAPITULO 2
CONSTRUCCION DEL OBJETO DE CONOCIMIENTO

SUMARIO 2.1 Dos componentes del problema: lo socioafectivo y lo cognoscitivo 2.2 Sociologia de las
emocionesy el cuerpo vivido 2.3 Epistemologia genética y construccién del conocimiento docente.

En este segundo capitulo se presenta el disefio de la Unidad de Andlisis para construir
el objeto de conocimiento desde una perspectiva interdisciplinar segun las propuestas
de Rolando Garcia sobre los sistemas complejos y la investigacion interdisciplinaria
(GARCIA 2008) y el Sistema Adaptativo para el Andlisis Social (SiAS) de José A.
Amozurrutia (2016, 2013). Ambos autores, a su vez, fundamentan sus modelos en el
consistente marco tedrico de la Epistemologia genética formulada por Jean Piaget. A
partir del camino trazado por ellos, se propone una Unidad de Andlisis que esta integrada
por dos componentes -el socioafectivo y el cognoscitivo- para examinar la dimension
socioafectivadelaensefianzaenelambitodelasartesvisualesconjévenesdebachillerato.

El capitulo esta organizado en cuatro apartados. El primero introduce al problema de
investigacion desde el abordaje interdisciplinar y sefala los criterios para construir la
Unidad de Andlisis en funcion de las preguntas de investigacion en torno a la ensefianza
situada; en el segundo apartado se conceptualiza la macrocategoria de la dimensidn
socioafectiva de la ensefianza a partir de dos enfoques disciplinares: la Epistemologia
genética y la Sociologia de las emociones. En los apartados siguientes se discuten
conceptos provenientes de dichas disciplinas. La Epistemologia genética permite indagar
el componente cognoscitivo, considerando las EQUILIBRACIONES entre laABSTRACCION
EMPIRICA y la ABSTRACCION REFLEXIVA, esto es, las relaciones de implicacién y las
relaciones ldgicas que configuran la posibilidad de pasar de un nivel de conocimiento
docente a otro mayor en la ensefianza en artes visuales, mientras que la Sociologia de las
emociones permite examinar el componente socioafectivo integrado dos subcategorias:
la DISPOSICION AFECTIVA y la COMUNICACION INTERSUBJETIVA privilegiando aspectos
inherentes a la creacidon de proyectos visuales colectivos.
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2.1 DOS COMPONENTES DEL PROBLEMA: LO SOCIOAFECTIVO Y LO
COGNOSCITIVO

En el primer capitulo se comentd que el término ‘objeto de conocimiento’ enfatiza la
relacion epistémica entre el investigador y aquello que desea investigar. Al ubicar este
objeto en el espacio conceptual de la Epistemologia genética y la Sociologia de las
emociones lo que se pretende es plantear preguntas desde ambas disciplinas que nos
permiten reconocer la interdefinibilidad entre elementos afectivos y cognoscitivos.

Los objetivos de investigacion que se plantearon en el primer capitulo determinaron
mi marco epistémico (GARCIA 2006, 35, 45) y reflejan la jerarquia de valores que orienta
mi practica, tanto docente como investigativa. Y es que, en este caso, la investigadora
forma parte de la Unidad de Observacion, lo que se busca conocer y las operaciones
posibles en el objeto de conocimiento esta delimitado por este hecho. También hubo
una toma de postura frente a las metodologias posibles y para otorgar particular
valor a ciertas categorias que integran los dos componentes, el componente
socioafectivo y el cognoscitivo, en una Unidad de Investigacidn que contiene sistemas
de informacién conceptuales y empiricos que nos permite mantener las relaciones
entre el marco epistémico, el marco tedrico y el referente empirico como elementos

interdependientes y parte de una totalidad relativa

El marco epistémico incluye no solamente el conjunto de principios y conceptos
que delimitan una visién integral del dominio que abarcan, sino también las
formas de materia y energfa en dicho dominio, esto es, el universo real y vivo de
datos configurados como observables desde un marco conceptual. Dicho universo
constituye un complejo empirico en la medida en que es posible observarlo siempre
como un entramado de interdefiniciones, integraciones de lo heterogéneo y
diferenciaciones de lo homogéneo, asi como de relaciones emergentes y niveles de
escalas espacio-temporales distintas. (AMOZURRUTIA 2012, 48-49)

La Sociologia de las emociones y la Epistemologia genética, como parte del dominio
conceptual del sistema complejo, permitieron plantear preguntas para diferenciar, y
posteriormente integrar, las categorias de andlisis de la dimensidn socioafectiva de la
ensefianza a partir de los componentes socioafectivo y cognoscitivo. EIl COMPONENTE
SOCIOAFECTIVO estd integrado por dos categorias que provienen de la Sociologia de
las emociones. Esta subdisciplina de la sociologia nos permite subrayar la importancia
del cuerpo en las practicas artisticas sin perder de vista la relacién entre emociones e
interaccion social: “...las emociones estan fuera de la psique y la fisiologia y es posible
entenderlas como experiencias “sentidas” mediante circunstancias sociales, como una
propiedad mds de la interaccidn social” (Barbalet 2001 citado por ARIZA 2016, 17).

Por otra parte, la Epistemologia genética propone la premisa de que todo
comportamiento involucra un aspecto afectivo y otro cognitivo, de ahi que también se
discuta la aportacion de esta disciplina al componente socioafectivo.
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En el siguiente esquema (FIGURA 3) se muestran las categorias del componente
socioafectivo: la DISPOSICION AFECTIVA y la COMUNICACION INTERSUBJETIVA. La
categoria que se retomd de la Epistemologia genética en este componente fue el
concepto de VOLUNTAD, un sentimiento moral que cobra importancia en el desarrollo
a partir de los 12 afios para construir valores, en tanto que el CUERPO VIVIDO vy los
SENTIMIENTOS son categorias que estan enmarcadas en la Sociologia de las emociones
y que permiten resaltar el papel del cuerpo, las emociones y los sentimientos como
parte de la formacidn en artes visuales. La ESCUCHA ACTIVA, el ENTENDIMIENTO vy el
CONSENSO son categorias que se refieren a comportamientos orientados a las personas
que resultan centrales en una ensefianza que aspira a identificar lo comun a través de la
realizacion de proyectos colectivos.

FIGURA 3 CATEGORIAS DEL COMPONENTE SOCIOAFECTIVO

Fuente: Elaboracion propia.

Para fines analiticos, la DISPOSICION AFECTIVA estd constituida por tres subcategorias
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e la subcategoria de la VOLUNTAD nos remita a la conservacion de valores, ya que
el acto de voluntad consiste en subordinar la situacién dada a una escala permanente de
valores (PIAGET, 2005, 93-94). Es una regulacién particular del comportamiento, ya que se
trata de una regulaciéon de segundo grado, una regulacidon de regulaciones. De acuerdo
con la Epistemologia genética, en tanto instrumento de conservacidon de valores, la
voluntad es una de las caracteristicas afectivas del quinto estadio de desarrollo, andloga a
la operacién de descentramiento (Ver ANEXO 3). Resulta particularmente relevante para
identificar la disposicion para el trabajo colaborativo y para la expresidn plastica y visual.

e el CUERPO VIVIDO es un término propuesto por Denzin (1985) que coloca al
centro de su reflexion “la relacién del sujeto con su cuerpo vivido en un contexto social
dado”. Para la Sociologia de las emociones, éstas no se encuentran en el sujeto o en
su cuerpo, sino en la relacion sujeto-cuerpo. Este concepto me parece fundamental
para la docencia en artes y disefio, el reto es identificar cémo los sujetos perciben sus
cuerpos en el contexto de la produccion plastica y visual colectiva, esto es, las relaciones
emergentes entre cuerpos, materiales e instrumentos durante los procesos creativos en
artes visuales y disefio que, lejos de constituir actos solitarios, se van conectando con las
acciones de otros cuerpos.

e los SENTIMIENTOS son relaciones y, por tanto, producto de una construccién
social y cultural (LE BRETON 2013). De acuerdo con este autor, los sentimientos y las
emociones no son una sustancia, un estado fijo e inmutable “...sino un matiz afectivo
que se extiende por todo el comportamiento, y que no cesa de cambiar en todo
instante.” Los retos metodoldgicos que supone examinar las emociones desde el
punto de vista sociolégico o antropoldgico son enormes. De inicio, para trabajar esta
categoria se recurrird a la trama narrativa en que se inscriben las emociones, es decir, a
los argumentos a los que apelamos para referirnos a lo que sentimos emocionalmente
(Canavero en ARIZA 2016, 243-244). Para nuestros fines, se privilegiard la consideracién de las
emociones como elementos mediadores, es decir, como un recurso que le permite al actor
social responder de forma estratégica a los imperativos de la situacidn (ARIZA 2016, 19).

Las interacciones sociales se han circunscrito en el acto pedagdgico en tanto acto de
comunicacidn, esto es, a la COMUNICACION INTERSUBJETIVA. Esta decisién obedece
al interés por observar las interacciones sociales que se construyeron en torno a los
proyectos colectivos de artes visuales, sin dejar de reconocer que dichas interacciones
estan fuertemente permeadas por la socializacién que ocurre en todo momento de la
experiencia escolar, esto es, la pertenencia o no a un grupo de amistades, las diferencias
entre los distintos grupos, las relaciones de noviazgo o las relaciones que se establecen
en multiples niveles con los profesores y otros trabajadores.

A continuacion, se presentan algunos referentes sobre este tipo de comunicacién y
posteriormente se desglosan las tres categorias que componen la comunicacién
intersubjetiva. Se consideraron las posturas de las pedagogias de las artes y el disefio
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que tienen afinidad con el giro afectivo por el relieve que otorgan a los procesos
comunicativos del acto pedagdgico, esta busqueda bibliografica permitié identificar una
matriz comunicoldgica que no siempre es explicita (LOPEZ-LEON 2017)*. Para caracterizar
al acto pedagdgico como acto comunicativo habia que dirimir las diferencias entre
comunicacion interpersonal y comunicacion intersubjetiva, ya que ambas comparten el
mismo objeto empirico, esto es, la comunicacidn cara a cara.

La comunicacion interpersonal resultaba sugerente para nuestro objeto de estudio
porque coloca el énfasis en el caracter sensocorporal de la comunicacién. De hecho,
para algunos autores, la comunicacidn interpersonal es caracterizada por la emocion
como componente central, mientras que a la comunicacidn intersubjetiva se atribuye
un foco en la razén (FERNANDEZ 2013, 34). La comunicacidn intersubjetiva se interesa
por las construcciones colectivas de significado y la capacidad de empatia, asi como la
posibilidad de transformacion social: “...que se inicia en las relaciones interpersonales
entre sujetos conscientes de su capacidad de didlogo que buscan mejorar la colectividad
en que se encuentran” (RIZO 2014, 302). Esta subdisciplina de la Comunicacién ha sido
trabajada, en el contexto mexicano, por diferentes grupos de investigaciéon desde 2007
(FERNANDEZ 2017, 128-129). Para algunos autores, lo que la distingue es que construye
significados orientados al contexto, su definicién no incluye a la emocién, aunque no la
niega o anula (RIZO 2015, 59) y, en general, se le caracteriza por dos rasgos

- la importancia de la construccidn social inherente al fenédmeno comunicativo

- el concepto de intersubjetividad como posibilidad de intercambio de perspectivas
que apunta a la construccién social de un mundo compartido.

En esta investigacion optamos por la comunicacion intersubjetiva, en lugar de la
comunicacion interpersonal, para enfatizar la busqueda de consensos en las practicas
colectivas. Y es que, al identificar relaciones intra-objetuales entre lo afectivo y lo social,
podremos diferenciar y posteriormente integrar, las emociones en el componente
socioafectivo a través de la categoria de los SENTIMIENTOS. Las tres subcategorias que
integran la COMUNICACION INTERSUBJETIVA son

e |la ESCUCHA ACTIVA se refiere a la capacidad de escuchar al otro con plena atenciony
logrando identificar y comprender no solamente el mensaje oral, sino también las emociones
subyacentes, las manifestaciones corporalesy el propdsito comunicativo. Es una caracteristica
de las préacticas docentes empaticas en arteszz visuales y disefio (LOPEZ-LEON 2017, 269).
Este tipo de escucha atiende de manera simultanea lo que el estudiante comunica en su
discurso oral y lo que comunica a través de las imagenes.

14 Entre estas pedagogias, se ubicd una propuesta afin a la que aqui se plantea. Lépez-Ledn propone que la
empatia es un concepto mds amplio que el de afectividad, “...como concepto complejo compuesto por la disposicidn,
la percepcidn, la comprensidn y la comunicacién” (LOPEZ-LEON en ORTIZ 2017, 256-278).

33



CAPITULO 2

40

e EIENTENDIMIENTO, como lo plantea Habermas, debe interpretarse en el sentido
de haber comprendido lo dicho y no tanto en el sentido de estar de acuerdo con ello
(RIZO 2014, 303). Desde las pedagogias de las artes y por supuesto, desde la psicologia,
se plantea que la retroalimentacidn es el comportamiento que permite a los actores
corroborar la comprensiéon mutua.

e EICONSENSO se construye a partir de argumentos, es una accidon necesaria parala
accién educativa orientada hacia la emancipacidn. La intersubjetividad refiere al acuerdo,
al sentido comun y a los significados compartidos. Podria decirse que la comunicacién
intersubjetiva instituye la realidad social en tanto construye significados derivados de Ia
construccidn colectiva que emerge de las acciones cotidianas (RIZO 2014, 300).

En el COMPONENTE SOCIOAFECTIVO se ubicaran las tramas narrativas explicitadas
por los sujetos en que se reconozcan las categorfas de la DISPOSICION AFECTIVA y
la COMUNICACION INTERSUBJETIVA, asi como la significacién que otorgan a las
practicas colectivas de artes visuales. Aqui ubicamos a las relaciones empiricas. Estas
relaciones derivan de establecer un vinculo entre el nivel sensomotor del individuo
con la materialidad explicita, exterior, de las evidencias empiricas. Estan ubicadas
en los esquemas de accidn y en las operaciones de asimilaciéon y acomodamiento
(AMOZURRUTIA 2016, 35).

Por otra parte, en el COMPONENTE COGNOSCITIVO se privilegiard uno de los aspectos
extensamente estudiados por el epistemdlogo suizo: las operaciones de a ABSTRACCION
EMPIRICA y de ABSTRACCION REFLEXIVA que pueden dar cuenta de las equilibraciones
que relacionan el dominio afectivo con el dominio I6gico en los procesos de ensefianza/
aprendizaje desde la perspectiva del ensefiante.

Para operacionalizar la propuesta de Piaget, nos basamos en el intenso trabajo
de Amozurrutia para identificar en la obra piagetana las categorias y constructos
tedricos que lo llevaron a proponer el concepto de CAMPO COGNOSCITIVO desde las
teorias de las equilibraciones de Piaget “... que implican un campo bio-psico-social
en donde operan las funciones cognoscitivas, organizadas mediante estructuraciones
especificas, para restablecer equilibrios dinamicos entre aquellas. En dicho campo
cognoscitivo se ubican las funciones de asimilacién/acomodacién (dominio biofisico),
abstracciéon empirica/ generalizacion completiva (dominio afectivo) y abstraccion
reflexiva/generalizacién inductiva (dominio 16gico), existiendo entre ellas zonas de
equilibraciéon (AMOZURRUTIA 2016, 22). En la siguiente figura se indican las categorias de
este componente (FIGURA 4).
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FIGURA 4 CATEGORIAS DEL COMPONENTE COGNOSCITIVO
Fuente: Elaboracidn propia.
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La ABSTRACCION EMPIRICA, se refiere a la abstraccién que se funda en los observables
percibidos, en contraposicidn alaabstraccionreflexiva. Estas abstracciones no son “puras”,
en distintos momentos predomina una u otra. La ABSTRACCION EMPIRICA es unareflexién
del dominio afectivo. La ABSTRACCION REFLEXIVA estd referida a las coordinaciones de las
acciones, propia del nivel 18gico, es una “abstraccidn reflexionante”. En la distincién entre
ambos tipos de abstraccidn se involucra un proceso de construccién en distintos niveles:
“a partir de la coordinacién de acciones (nivel de las acciones materiales con los objetos),
se pasa a un nivel de representacion de esas mismas acciones (nivel de representacién
intuitiva) que conduce a un nivel de conceptualizacién por reconstruccién de la sucesion
de acciones. La abstraccidn reflexiva consiste en relacionar dichas representaciones en un
todo ordenado”. La abstraccidn reflexiva es un factor estructurante (GARCIA 1997, 51).

Las EQUILIBRACIONES constituyen un proceso de autorregulacion, la ruptura del
equilibrio intenta restablecerse. Una vez alcanzado, el nuevo equilibrio no es el mismo,
sino otro mas avanzado

En la zona de equilibracién representada en el par de la zona discursiva de
abstraccién empirica hacia la zona discursiva de abstraccién reflexiva, en donde el
sujeto cognoscente pasa de un nivel de consolidacién de propiedades esencialmente
afectivas asociadas a conductas fundadas en relaciones de implicacién, a un nivel de
construccién e imagenes propia de las disciplinas bésicas (...) que fundamentan la
comprension de lenguajes especializados, ya fuertemente estructuradas en relaciones
|égicas interiorizadas. (AMOZURRUTIA 2016, 102)
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Lo que nos interesa identificar en la dimensidn socioafectiva de la ensefianza es el
par ABSTRACCION EMPIRICA /| ABSTRACCION REFLEXIVA porque nos permitird analizar
el paso de la accién docente en el internivel entre el dominio afectivo y el dominio
légico y, en particular, a los procesos de re-equilibracion que permitirian alcanzar un
nivel de conocimiento docente mayor.

Ya hemos dicho que el abordaje interdisciplinar requiere una integracion y una
diferenciacidon de los enfoques disciplinares en torno al objeto de estudio y el marco
epistémico, en este caso, entre la la Epistemologia genética y la Sociologia de las
emociones, de manera que los conceptos en el esquema categorial resulten pertinentes
para las preguntas que se plantearon. En ese sentido, identificamos una convergencia
fundamental que estas disciplinas pueden compartir: la premisa de que lo afectivo y
lo cognitivo son elementos indisociables en el comportamiento de las personas. A
partir de dicha premisa se propone que son los procesos comunicativos en el Campo
Cognoscitivo los que nos permitirdn dar cuenta de algunas relaciones entre las fases de
interiorizacion y exteriorizacion, tanto en el dominio afectivo como el cognoscitivo.

En el apartado 2.4 se profundizara en las operaciones cognoscitivas de Piaget y las
razones para centrarse en los procesos de abstraccidén, pero antes es necesario exponer
algunas consideraciones sobre las relaciones entre afecto y cognicién desde el punto de
vista piagetano. Para nuestro autor, la afectividad estd conformada por los sentimientos
propiamente dichos, y en particular, por las emociones y por las diversas tendencias
(factores conativos), incluso las tendencias superiores y, en particular, la voluntad.
Piaget examind tres teorias del comportamiento y llegé a la conclusién de que resulta
mads productivo dejar de lado la discusién sobre una dicotomia inteligencia/afecto y
hablar de comportamientos orientados a los objetos y comportamientos orientados a
las personas (PIAGET 2005, 26-27), distincidn que se muestra en la FIGURA 5.

FIGURA 5 DIFERENCIACION ENTRE FUNCIONES COGNITIVAS Y FUNCIONES AFECTIVAS
Fuente: Elaboracidn propia con base en Piaget, 2005.
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Lo importante para Piaget es distinguir las funciones cognitivas y las funciones
afectivas, ya que tienen una naturaleza distinta y que son indisociables en los
comportamientos de un individuo (PIAGET 2005, 18-19). En la FIGURA 5, “lo energético”
es equivalente a la afectividad, pues Piaget considera que la afectividad cumple el rol
de una fuente energética de la que dependeria el funcionamiento de la inteligencia,
pero no sus estructuras (PIAGET 2005, 22). El comportamiento orientado a los objetos se
manifiesta en estructuras légico-matematicas, mientras que lo energético (lo afectivo)
es un componente emocional que se dirige a lo intra-individual. EIl comportamiento
orientado a las personas también posee un elemento estructural y otro energético, que
esta orientado a las relaciones entre los individuos.

Para comprender las consecuencias de esta distincion de comportamientos en la
propuesta piagetana, hay que explicar que para Piaget existe un paralelismo entre los
estados del desarrollo intelectual y afectivo como desarrollos contempordneos a nivel
cognitivo y afectivo. Afirma que es posible comparar estructuras cognitivas y sistemas
afectivos, siempre y cuando no crucemos niveles diferentes que no se corresponden
(Ver PIAGET 2005, 31-33). Las funciones cognitivas van desde la percepcién y funciones
sensorio-motrices hasta las operaciones formales (inteligencia abstracta)®, mientras
que en la emocidn siempre se encuentran discriminaciones perceptivas. Segun Piaget,
las relaciones entre inteligencia y afectividad son siempre funcionales, no estructurales.'

Para la Sociologia de las emociones, emociones y sentimientos no son esencias que
estdn en el sujeto o en su cuerpo, sino que son “experiencias sentidas” en contextos
sociales determinados, es decir, en relacion con los otros. En suma, este enfoque
ayudara a enfatizar los discursos de los actores acerca del cuerpo vivido y las emociones
y sentimientos asociados a los proyectos visuales colectivos para identificar relaciones
empiricas. También queda claro que estas experiencias del cuerpo vivido frente a los
otros cuerpos, en situaciones sociales especificas, es un asunto que se busca resaltar
porque es una posibilidad para aproximarse a la construccion del conocimiento
sensible. Cuando limité lo social a la comunicacidn intersubjetiva, fui consciente de que
esa decision dejaba fuera otros elementos de las relaciones sociales, pero la intencién
es examinar una contradiccion que ha sido observada desde la practica docente: la
singular importancia otorgada por los jovenes a las relaciones sociales que establecen
en el contexto escolar, frente a un desarrollo débil de la tolerancia, la empatia y las
habilidades comunicativas en general. De hecho, considero que las pedagogias de las
artes y el disefio podrian ser sumamente propositivas para revalorar el papel de lo
afectivo en la comunicacién intersubijetiva.

15 Por los tépicos que nos interesan, nos hemos centrado en el surgimiento de la expresién de la voluntad y
otras tendencias superiores como la justicia y la reciprocidad que cobran importancia a partir de los doce afios.
16 Piaget establece una distincién fundamental entre funcidén y estructura. El cardcter mds importante de una

estructura es el de cierre, que “...designa su propiedad de ser completa, su estabilidad, al menos provisoria, y que
puede ser cuestionada tendiendo hacia un equilibrio final. Lo energético estd, al contrario, siempre abierto”. (Piaget
2005, 28)
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A partir de lo que dicho hasta aqui, se propone esta conceptualizacién de la dimensidn

socioafectiva de la ensefianza como
una dimensién que involucra una disposicién afectiva y un desarrollo de la
comunicaciéon intersubjetiva que permite al ensefiante dirimir los procesos de
autorregulacién de su propio aprendizaje, esto es, transitar las equilibraciones
entre la abstraccién empirica y la abstraccion reflexiva para acceder a un nivel de
conocimiento docente mayor.
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2.2 LA SOCIOLOGIA DE LAS EMOCIONES Y EL CUERPO VIVIDO
En este apartado damos algunos referentes sobre la Sociologia de las emociones y
profundizamos en las categorias de DISPOSICION AFECTIVA y COMUNICACION
INTERSUBJETIVA para presentar sus respectivas subcategorias, esto es, los elementos
que seran nuestros observables durante el analisis.

En 2013 Enciso y Lara se referian al giro afectivo como uno de los “giros” que habia
cobrado fuerza en la tradicién anglosajona en los Ultimos afios y que planteaba dos tareas
tedricasadesarrollar: “laemocionalizacién delavidapublicay el esfuerzo porreconfigurar
la produccion de conocimiento encaminado a profundizar dicha emocionalizacion”.
Los autores plantean que dicho giro estd conformado por tres vueltas que permiten
reconocer sus aspectos principales. En sintesis, la primera vuelta seria el entrecruce de
perspectivas y los reciclajes tedricos para comprender el afecto; la segunda consiste en
las discusiones sobre la terminologia empleada; y la tercera vuelta esta dada por nuevas
propuestas metodoldgicas para estudiar el afecto y la emocion (LARAy ENCISO 2013, 101-102).

Revisar los abordajes del giro afectivo desde el contexto latinoamericano exceden
nuestro propdsito, pero es posible mencionar que en la region también se reconocen dos
vias de reflexidn para estudiar el afecto, siendo los estudios mayoritarios los dedicados al
cuerpo a través de los planteamientos de Deleuze, Bergson y Whitehead, es decir, a las
“filosofias de los procesos”. A esta tendencia se vinculan mayormente los estudios sobre
afectoy cuerpo enelcampo de las artes visuales (DEPETRISy TACCETTA 2017) y ha tenido influido
en el campo de las ciencias sociales para estudiar la afectividad (ARIZA 2016, 9; LARA 2015). La
otra via - la que seguiremos aqui — es la que ha trazado la Sociologia de las emociones.

El interés por las emociones ha estado presente en el pensamiento de los fundadores
de la sociologia, si bien no se conformé como subdisciplina hasta hace unos 25 afios
coincidiendo en que las emociones cobran sentido en la realidad social. Su propdsito es
estudiar las relaciones entre la dimensidn personal y la dimensidn social del ser humano
(RIZO 2015, 57). Entre los fundadores de la sociologia que se interesaron por la emocién,
se menciona a Smith y su teoria de los sentimientos morales; a Spinoza, quien rechazd al
dualismo cartesiano y del que se retoma la idea del afecto como la capacidad de afectary
ser afectado; Hume y las nociones de autoconciencia, orgullo, virtud y humildad; Comte y
Durkheim, cuyos modelos organicistas otorgan a la sociedad la capacidad de imbuir en los
individuos cualidades emocionales que los mantienen unidos con base en valores morales
compartidos. La Sociologia de las emociones también abreva de varias sociologias
contemporaneas, como la propuesta de las cadenas de interaccion ritual de Collins; la
teoria estructura/poder de Kemper o la teoria de la verglienza de Scheff. También se
retoman ideas procedentes de la psicologia social y el psicoanalisis (ARIZA 2016, 9-16).
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La Sociologia de las emociones, en su epistemologia, parte del doble supuesto de que las
emociones tienen naturaleza social y de que los fendmenos sociales poseen dimensiones
emocionales. Desde un punto de vista analitico, las emociones pueden comprenderse como
resultado de procesos o situaciones sociales, como causa de éstos o bien como variables
intervinientes (ARIZA, 2016,19). En el aspecto metodoldgico, la Sociologia de las emociones
nos puede brindar aportes concretos al partir de las tramas narrativas que van dando cuenta
de las “experiencias sentidas” por los actores sociales. De las tres posibilidades analiticas
reconocidas en la Sociologia de las emociones, nos adherimos a la postura de considerar las
emociones como elementos mediadores en el andlisis de las practicas artisticas colectivas
con jévenes bachilleres, no como resultados o causas de procesos

De hecho, es la manera implicita de razonar cuando las emociones son colocadas
a medio camino entre el entorno sociocultural (mas inclusivo) y el actor social,
constituyendo una suerte de recurso que le permite responder estratégicamente a los
imperativos de la situacion. (ARIZA 2016, 19-20)

Los investigadores manejan distintas concepciones sobre las emociones y los
sentimientos de acuerdo a las preguntas que se plantean, si bien la mayoria contempla
la existencia de emociones basicas, emociones sociales y emociones morales. Para
construir sumarco conceptual hanrecurridoaunamplio espectro de teorias socioldgicas,
destacando el interaccionismo simbdlico, las teorias del intercambio, las teorias de
identidad y las dramaturgicas, posiblemente porque gran parte de las investigaciones
son de caracter microsocioldgico (ARIZA 2016, 16-18).

Piaget, por su parte, distingue entre afectos intuitivos (sentimientos sociales
elementales, primeros sentimientos morales), afectos normativos (sentimientos
morales auténomos con intervencién de la voluntad) y sentimientos “ideoldgicos”,
esto es, sentimientos que tienen por objetivos ideales colectivos o la elaboracion de
la personalidad (PIAGET 2005, 28-33). Para nuestros fines, ya hemos sefialado que nos
interesan particularmente la voluntad y aquellos sentimientos que inscriben lo colectivo
como la empatia, reciprocidad, la confianza y la autonomia.

Las categorias de la Unidad de Andlisis que conforman el COMPONENTE
SOCIOAFECTIVO son las variables dependientes, en ellas radican los conceptos que nos
interesa explorar en el problema de investigacion. Como hemos visto en el apartado
anterior, la macrocategoria de la dimensidn socioafectiva de la ensefianza situada
estd desglosada en dos componentes: el socioafectivo y el cognoscitivo. El primer
componente, tiene dos elementos: la DISPOSICION AFECTIVA y la COMUNICACION
INTERSUBJETIVA. El primero estda compuesto por tres categorias: VOLUNTAD,
CUERPO VIVIDO y SENTIMIENTOS; el segundo elemento es de naturaleza social y se ha
circunscrito a la COMUNICACION INTERSUBJETIVA en el acto pedagdgico, en la que se
distinguen tres categorias: la ESCUCHA ACTIVA, el ENTENDIMIENTO y el CONSENSO.
Ahora presentamos los indicadores para valorar cada categoria (FIGURA 6).



CONSTRUCCION DEL OBJETO DE CONOCIMIENTO

FIGURA 6 INDICADORES PARA ANALIZAR CATEGORIAS DEL COMPONENTE SOCIOAFECTIVO
Fuente: Elaboracidn propia.
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La DISPOSICION AFECTIVA estd integrada por tres subcategorias. La VOLUNTAD tiene
dos indicadores: la motivaciony la empatia. La motivacion es definida por Piaget como
la voluntad para aprender, esto es, la disposicidn para incorporar nuevos esquemas a
través de la accion; la empatia se entendera como una capacidad para comprender al
otro, sin adoptar necesariamente su perspectiva.

La nocién de CUERPO VIVIDO como lo propone Denzin tiene una riqueza
conceptual que esperamos aprovechar durante el andlisis. Este autor considera que
la emocidén es un sentimiento del sujeto (self-feeling) que tiene una estructura triple:
un sentido del sentimiento, una sensacién de “sentir lo que se estd sintiendo” y
una revelacion del significado del sentimiento que interactia con el self. Es decir,
una orientacion positiva o negativa del sentimiento, una toma de conciencia sobre lo

47



CAPITULO 2

43

que se estd sintiendo y la constitucién de un significado de aquello sentido. Denzin
complementa esta estructura triple con su lectura del doble movimiento emocional: la
emocién que revela al yo y la emergencia de un cierto tipo de emotividad como “un
sentimiento del self que la emocidn revela al yo, y el movimiento de enaccién en una
linea de emotividad y sentimiento” (DENZIN 1985, 225)". Seguimos a Denzin para explorar
la nocién del cuerpo vivido a través de los discursos que utilizan los actores sociales para
explicar aquello que se siente.

En el esquema categorial se presenta un énfasis en los SENTIMIENTOS que se
consideran sentimientos morales y que resultan en extremo importantes entre los
jovenes. Por ejemplo, el respeto mutuo, que solamente aparece cuando tiene lugar
la autonomia (PIAGET 2005, 97) o la reciprocidad que es “...un enriquecimiento mutuo
entre compafieros a partir de un intercambio de actitudes, gracias a ella se logra la
descentracién afectiva que conduce a los sentimientos normativos y a la vida moral
(PIAGET 2005, 67, 71-72).

Pasando ahora a la COMUNICACION INTERSUBJETIVA, que es el aspecto que se
privilegia de las interacciones sociales, después de revisar algunas posturas de las
pedagogias en artes y disefio afines al giro afectivo (LOPEZ-LEON 2017), y en particular sobre
los mecanismos comunicativos, quedd claro que era necesario seleccionar aquellas
categorias que permitieran examinarla comunicacion entre pares, mas que lainteraccion
jerarquica uno a uno entre docente y estudiante. Esto es, un tipo de comunicacién mas
cercana a la que se realiza en la animacion sociocultural o la autogestion comunitaria,
que serad examinada desde la Idgica de la comunicacidn intersubjetiva que privilegia el
consenso a partir de la argumentacion.

Para examinar los procesos inherentes a la ESCUCHA ACTIVA, el ENTENDIMIENTO y el
CONSENSO, se proponen dos indicadores que colocan el acento en el comportamiento
orientado hacia las personas, son acciones que denotan una DISPOSICION AFECTIVA
para el trabajo colectivo: la disponibilidad y el reconocimiento emocional. Para el
ENTENDIMIENTO se plantean como indicadores el reflejo del otro y la validacion, esto es
comportamientos orientados a las personas que son indicativos de “devolver” al otro lo
quehacomunicadoydeaceptarcomovalidolodichosinque estoimplique necesariamente
estar de acuerdo. Por ultimo, en el CONSENSO los indicadores seleccionados fueron
la argumentacion y el objetivo comun que resultan mas cercanos al comportamiento
orientado a objetos y establecen un “puente” con el componente cognoscitivo.

17 Denzin (1985) propone cuatro tipologias para los sentimientos: (1) los sentimientos sensibles (percepcién),
sensaciones corporales como dolor y hambre. (2) los sentimientos vividos, sensaciones que tienen como referente las
interacciones humanas. (3) los sentimientos de valor intencional, como enojo, miedo, resentimiento y amor (juicios
de lo sensible) y (4) los sentimientos personales y morales que engloban el valor total de la situacién (desesperacién,
felicidad, serenidad y temor). En el componente socioafectivo que hemos propuesto estamos dando relieve a los
sentimientos vividos.
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El reto en la investigacidn es identificar, en los discursos y las practicas de los actores
sociales, aquellas narrativas que utilizamos para referirnos a lo que sentimos hacia las
otras personas, a los cambios ocurridos de un estado inicial hasta la conclusion del
proyecto visual, tanto los cambios que percibimos en nuestra relacién con los demas
como en la dindamica misma del colectivo A través del analisis de estas narrativas
podremos identificar relaciones intra-objetuales, esto es, la interdefinibilidad entre las
categorias de este componente.
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2.3 LA EPISTEMOLOGIA GENETICA Y LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO DOCENTE
En los apartados anteriores se han expuesto algunos aspectos acerca de la construccion
de sistemas complejos y su estrecha relacidn con la Epistemologia genética. Ahora se
explicitaran las razones para abordar el componente cognoscitivo desde ese campo
disciplinar y los indicadores para analizar dicho componente.

Piaget identificé un conjunto de ocho operaciones formales en el desarrollo infantil:
asimilacién, acomodacidn, abstraccién empirica, generalizacién inductiva, abstraccién
reflexiva y generalizacién completiva (Ver ANEXO 3).

En la abstraccion empirica y la generalizacidon inductiva podremos identificar las
relaciones de implicacién, mientras que en la abstraccidn reflexiva y la generalizacién
completiva se identifican las relaciones ldgicas. Las operaciones formales en las que
Jean Piaget fundamenta el desarrollo de la inteligencia siempre funcionan enlazadas,
pero el interés de la investigacion esta en el transito entre la ABSTRACCION EMPIRICA
(dominio del afecto) y la ABSTRACCION REFLEXIVA (dominio légico), es decir, en las
equilibraciones inter-nivel que podrian dar paso a un nivel de conocimiento mayor
al identificar contradicciones y solucionar desequilibrios entre esos dominios en la
ensefanza en artes visuales y que posibiliten un incremento del conocimiento docente.
Enla FIGURA 7 se presentan los indicadores para analizar las categorias del componente
cognoscitivo.

FIGURA 7 INDICADORES PARA ANALIZAR CATEGORIAS DEL COMPONENTE COGNOSCITIVO
Fuente: Elaboracidn propia.
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En el esquema anterior se muestran los indicadores para ponderar los procesos de
ABSTRACCION EMPIRICA y de ABSTRACCION REFLEXIVA considerando su dinamismo,
esto es, las posibilidades de una cierta estabilidad y de contradicciones que exigen re-
equilibraciones para transitar entre las operaciones de abstraccion para acceder a
un conocimiento mayor. En la ABSTRACCION EMPIRICA se privilegia en el anilisis la
identificacion de intereses de los estudiantes y la atribucién de valores guian la practica
docente; parala ABSTRACCION REFLEXIVA lo que se privilegia es el cambio de estrategia
en funcién de los intereses estudiantiles percibidos y la evaluacidn, todo ello dentro del
marco epistémico de la ensefanza.

El sentido del aprendizaje es diferenciado para el docente y el estudiante. Ahora
bien, cen qué podria consistir lo situado del aprendizaje docente? Esto es, ;cdmo cobra
transcendencia su labor cotidiana y logra construir relaciones significativas que le lleven
a un nivel de conocimiento mayor de su practica? Este componente cognoscitivo es
la segunda naturaleza a integrar en nuestra Unidad de Andlisis y lo podemos definir
como el conjunto de interacciones dialdgicas complejas entre el sujeto cognoscente
(la docente-investigadora) y el objeto cognoscible (la ensefianza situada) a través de
practicas colectivas de artes visuales.

En el COMPONENTE COGNOSCITIVO podremos identificar, por una parte, las relaciones
de implicacion, esto es, la toma de conciencia respecto a las caracteristicas que se esta
observando en el proceso de ensefanza/aprendizaje y la capacidad para construir
nueva informacidn sobre las acciones en los esquemas de abstraccién empirica. Derivan
de establecer un vinculo entre las relaciones empiricas asimiladas, las relaciones de
implicacion estan ubicadas en el nivel de operaciones de abstraccion empirica, dependen
de las combinaciones posibles que construya el sujeto al integrar relaciones empiricas.
Finalmente, estan las relaciones l6gicas que establecen los sujetos a través de procesos
de abstraccidn reflexiva, que derivan de la sintesis de reflexiones pasadas y devienen,
en este caso, en nuevos significados de comprensidn y explicacion de los aprendizajes
situados a través de las practicas colectivas. Estas relaciones establecen un vinculo entre
las relaciones de implicacidn y un nivel cognoscitivo mas profundo, se ubican en el nivel
de operaciones de abstraccion reflexiva (AMOZURRUTIA 2016, 35).

A continuacidn, se presenta un segundo esquema, que ahora incorpora el referente
empirico y el aparato tedrico para continuar perfilando las condiciones de los limites.
De acuerdo con Rolando Garcia, “...un gran nimero de propiedades del sistema quedan
determinadas por su estructura y no por sus elementos.” (GARCIA 2006, 52) Son diferentes
niveles para el andlisis, esto es, de las propiedades de los elementos y las propiedades
de la estructura entendida como “coherencia interna”. Garcia define esta ultima como
el conjunto de relaciones necesarias entre los diferentes elementos del conjunto del
cual forman parte (GARCIA 2006, 53). En este sentido resulta pertinente aproximarnos a las
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condiciones delos limites del sistema. Como yamencionamos, la Unidad de Investigacion
estd integrada por la Unidad de Andlisis, el modelo conceptual que hemos expuesto
en este capitulo, y por la Unidad de Observacidn, o sea, el referente empirico como se
muestra en la FIGURA 8.

FIGURA 8 APROXIMACION A LAS CONDICIONES DE LOS LiMITES DEL SISTEMA
Fuente: Elaboracion propia.
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En la parte izquierda, fuera del sistema, se encuentra el campo del arte, al que
pertenecen los artistas que, en determinado momento, haninteractuado con los jévenes
de la Preparatoria Iztapalapa 1. Es necesario considerar las condiciones de los limites
entre el campo del arte y el campo educativo porque en gran medida lo situado de las
practicas colectivas de artes visuales que aqui se estudian radica en establecer relaciones
significativas con productores culturales en activo.

Ya hemos dicho que vamos a examinar practicas colectivas de artes visuales, esa es
la escala del fendmeno a analizar. La cuestion es cdmo estudiar las interacciones entre
este nivel micro-sociolégico con el contexto socioeducativo mds amplio, esto es, con el
modelo educativo del IEMS y las transformaciones estructurales que ha sufrido. Un nivel
aun mas amplio son las politicas educativas de caracter nacional.
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CAPITULO 3
IZTAPALAPA. UN MODO DE HABITAR LA CIUDAD

SUMARIO 3.1 Modos de habitar: reconocer e inventar un orden 3.2 Informacién monogréfica
sobre lIztapalapa 3.3 Posibilidades de estudio y trabajo para jovenes en Iztapalapa 3.4
Descriptores visuales del entorno socioeducativo

Para describir el contexto sociocultural en que esta ubicada la Preparatoria Iztapalapa 1, se
recurrid a una categoria propuesta por Duhauy Giglia: el habitar como hecho antropoldgico
(2017, 2008). De acuerdo con estos autores, en la Ciudad de México es posible identificar
seis tipos de poblamiento en la Ciudad de México, seis modos de habitar la ciudad que estan
diferenciados pero que se relacionan en multiples niveles. En los espacios urbanos que
circundan la Preparatoria fue posible reconocer dos de esos modos de habitar: el espacio
negociado y el espacio ancestral, cuyas caracteristicas funcionaron como referente tedrico
para observar y documentar el contexto socioeducativo que se analizara.

En el primer apartado, se explica el planteamiento de Duhau y Giglia acerca de los
modos de habitar, después se presenta informaciéon monografica sobre Iztapalapa que
contiene cuatro descriptores: caracteristicas del territorio y sus cambios a través del
tiempo, infraestructura y servicios urbanos, actividades productivas y uso del espacio
publico y las oportunidades de empleo y estudio para los jovenes. Cada uno de estos
descriptores estd acompafiado de un encarte fotografico que confronta los datos
monograficos con una seleccidn de fotografias que se documentaron como fuentes
visuales que contribuyen al reconocimiento del contexto socioeducativo (VER ENCARTE A).
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3.1 MODOS DE HABITAR: RECONOCER E INVENTAR UN ORDEN

En la Ciudad de México, el fendmeno de urbanizacidn acelerada esta ligado al patrén
de las metrdpolis latinoamericanas que se convirtieron, entre 1930 y 1970, en polos
dominantes de la industrializacion basada en la sustitucion de importaciones. La
conformacion de la Zona Metropolitana en el Valle de México ocurrié por ese proceso
de concentracidn territorial, de acumulacién de la poblacién y de las actividades
econdmicas (DUHAU y GIGLIA 2008, 97). ™

La migracidn interna provocd un crecimiento rapido y descontrolado en ciertas zonas.
Los sismos de 1985 y el aumento de precios del suelo en las delegaciones centrales
motivaron el desplazamiento poblacional y de algunas actividades econdmicas a la
periferia, como ocurrid con las industrias que se mudaron al norte, hacia Ecatepec,
Cuautitlan Izcalliy Tepotzotlan (TREJO 2018, 120). Hoy en dia, el precio del suelo en la Ciudad
de México se ha incrementado, subid casi 20% entre 2014 y 2015 y la oferta mayoritaria
de la vivienda construida es de nivel residencial medio, alto y residencial plus. La oferta
de suelo para vivienda econdmica, popular y tradicional es casi nula (PONCE 2017, 5-6).

Otros factores de la expansidon en la periferia de la Ciudad se relacionan con las
politicas y los recursos publicos asignados para la vivienda popular. De acuerdo con
Ramirez, el gobierno mexicano asumid dos formas de actuacién: una permisiva y
otra reguladora. La primera se mantuvo hasta mediados de los afios ochenta y se
caracterizaba por no mantener reservas territoriales, la permisividad para invadir
terrenos, la falta de asistencia técnica para edificar viviendas, la dotacidn de servicios
variosafiosdespuésalaocupacion, pocaplanificacidony previsionde costosylaseleccidon
corporativa de los beneficiarios. En 1981 se cred el Fondo Nacional de la Habitacion
Popular que facilitd la construccion de fraccionamientos populares y apoyaba todo el
proceso: planificacion, adquisicidn, opciones de edificacion, instalacidon de servicios,
asesorias y créditos colectivos. El hecho de atender a las organizaciones populares sin
criterios corporativos -al menos en los primeros afios- favorecid a las organizaciones
mas consolidadas y el acceso de los trabajadores informales a la vivienda en el marco
de una actuacion gubernamental reguladora (RAMIREZ 2005, 115-116).

Conforme fueron creciendo las ciudades se identificaron, grosso modo, dos modos
posibles de relacionarse con la vivienda. Uno es llegar a habitar una vivienda ya
construida, a un espacio delimitado que nos ordena y al que deberemos domesticar
hasta donde sea posible; el otro modo es habitar la vivienda conforme se construye.

18 De acuerdo con estos autores, la dindmica actual de la metrépoli ya no funciona bajo ese esquema, entre
1970 y 1990 la Ciudad de México tuvo un crecimiento demografico igual al resto del pais, pero en la tltima década del
siglo XX tuvo, de hecho, una tasa inferior y después del 2000 volvié a una tasa levemente superior (DUHAU y GIGLIA
2008, 97). Si esto es asi, cuando se acelerd la expansion urbana en Iztapalapa, a partir de la década de los setentas,
las politicas macroecondmicas ya estaban transmutando hacia el neoliberalismo.
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Son dos procesos socioculturales distintos que se relacionan con el poder de los actores

sociales como lo expresa Giglia

..Ia relacién con la metrépoli puede ser vista como una geografia cambiante de la
domesticidad, en la que las experiencias no son sdlo diferentes sino desiguales, en la
medida que reflejan el poder desigual de los actores en su relacidon con el espacio, y en
su capacidad para domesticarlo. Algunos actores urbanos habitan la ciudad mediante el
largo y complicado proceso denominado “autoconstruccidn”, se instalan en un predio
desprovisto de cualquier infraestructura y construyen alli una vivienda que al comienzo
es muy precaria y que sdlo después de algunas décadas llega a ser terminada. Este
proceso tan arduo de domesticacion es muy distinto al de otros habitantes, con otros
recursos a disposicién, quienes compran una vivienda. (GIGLIA 2012, 19)

Los tipos de poblamiento estan relacionados con el origen de la urbanizaciéon de
las distintas dreas urbanas considerando dos criterios: el tiempo en que ocurrid la
urbanizacién y la forma en que se producen los asentamientos. Tiene relacién con la
condicion legal original, los actores sociales que estan involucrados, la duracién de los
procesos constructivos y los precios (Conolly citada por DUHAU y GIGLIA 2008, 168). Considero
que a partir de este planteamiento es posible reconocer relaciones entre lo geografico,
lo social, lo econdmico y lo politico en la zona de Iztapalapa de interés para esta
investigacion.

El andlisis del habitar como hecho antropolégico que realizaron Duhau y Giglia (2008)
resulta pertinente para construir otra perspectiva sobre las narrativas de la lucha popular
que impidid que la exCarcel de Mujeres de Santa Martha Acatitla volviera a operar como
penitenciaria en 1997 y se transformara en un espacio educativo. Estos autores definen

el habitar como
...un conjunto de practicas y representaciones que permiten al sujeto colocarse dentro
de un orden espacio-temporal, al mismo tiempo reconociéndolo y estableciéndolo. Se
trata de reconocer un orden, situarse adentro de él, y establecer un orden propio.
Es el proceso mediante el cual el sujeto se sitla en el centro de unas coordenadas
espacio-temporales, mediante su percepcién y su relaciéon con el entorno que lo
rodea. (DUHAU y GIGLIA 2008,13)

El modo de habitar estd ligado a dos nociones fundamentales: la presencia y la
domesticacion. La presencia nos permite entender el habitar como “una manera de
intervenir en el tiempo mediante el espacio, haciéndose presente en un espacio en un
tiempo dado” (DUHAU y GIGLIA 2008, 10). La capacidad de habitar permite saber dénde se
estd, saberse en un territorio con una presencia que puede ser relativamente estable o
también mdvil, transitoria y cambiante No es meramente una localizacidn fisica, sino una
consciencia de presencia en la historia, porque el habitar es establecido por un orden
cultural, un orden cognitivo y un orden normativo que configura el modo de estar juntos
(DUHAU vy GIGLIA 2008, 11).
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Esta manera de entender el habitar como una capacidad humana pararelacionarse con
el espacio y dotarlo de sentido, apela a la posibilidad de reconocer sus caracteristicas y
adaptarse aellas, pero tambiénala posibilidad de establecer un orden propio para actuar
en las coordenadas en que nuestra existencia discurre. La zona oriente de Iztapalapa
se caracteriza por haber sido urbanizada, mayoritariamente, con el particular modo de
edificar colonias populares en la Ciudad de México, esto es, por medio de la ocupacién
del espacio, la autoconstruccion y la posterior negociacion para conseguir papeles y
servicios en un prolongado proceso de domesticacion del espacio.

La autoconstruccidn se realiza en muchos casos en zonas carentes por completo
de infraestructura, asi que, literalmente, se trataba de ir domesticando un espacio no
apto para ser habitado. Se trata no sdélo de crear relaciones con el entorno fisico, con la
realidad material y percibirla como algo familiar y bien conocido, sino entenderla como
un recurso utilizable. A partir de la frecuentacidén de un espacio y las rutinas que se
establecen, es posible domesticar un espacio y producir nuevas maneras de habitarlo,

como ocurre en la autoconstruccion de viviendas en colonias populares

Es en este proceso [de producir la vivienda y delimitar la calle], prolongado y
forzosamente colectivo, en el que se generan reglas comunes y compartidas acerca
de los usos del espacio y de la relacién entre el espacio privado y espacio comun.
Lo definimos como proceso de domesticacién porque implica familiarizarse con el
espacio, aprender a nombrarlo, empezar a usarlo y a hacerlo propio, modificarlo
para conseguir ciertos efectos, transformarlo en algo (til, establecer desde alli una
relacién con otras personas y con otros espacios, en suma: transformar el espacio
en un lugar, un punto de referencia desde donde se establecen las relaciones con el
resto del mundo (DUHAU y GIGLIA 2008, 341).

Duhau y Giglia identifican seis modos de habitar la ciudad a través de tipos de
vivienda que poseen caracteristicas distintivas, tanto como espacios privados como
en su relacién con el espacio colectivo de proximidad. Segun estos autores, los seis
modos de habitar son

1) el “espacio central” o “espacio disputado”, en el que su ubicacidn relativa y la
multiplicidad de actividades que convergen ahi, lo convierten en un espacio central
que conserva un uso habitacional;

2) el “espacio homogéneo” corresponde al modelo tipico de fraccionamientos
impulsados entre 1970 y 1989 en el Estado de México: conectados con el centro
urbano del municipio, con dreas recreativas y equipamientos publicos;

3) el “espacio colectivizado” se refiere al “conjunto habitacional” con infraestructura y
servicios bdsicos;

4) el “espacio insular’ que muestra una redefinicidn de la relacién entre el espacio
privado y el publico en zonas residenciales (DUHAU y GIGLIA 2008, 191 y ss).
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Los dos restantes, el “espacio negociado” y el “espacio ancestral’ son los que interesan
particularmente porque corresponden a los espacios que habitan los estudiantes de la
Preparatoria Iztapalapa 1y sus familias

5) “Espacio negociado”: es el espacio habitado a partir del modo de produccién de
las colonias populares (la autoconstruccién), tanto de colonias que pueden estar en
proceso de expansion demografica o tener ya una consolidacion urbana.

6) “Espacio ancestral’: se refiere a los pueblos conurbados que actualmente forman
parte de la zona metropolitana. Han funcionado como una suerte de reserva de
suelo disponible para el uso habitacional popular (DUHAU y GIGLIA 2008, 216). ¥

Las personas que habitan el lado oriente de la Sierra de Santa Catarina, enlas cercanias a
las carreteras que llevan a Texcoco y Puebla, estan organizados en nucleos poblacionales
con historias distintas que ciertamente se corresponden a estos dos modos de habitar.
Algunas familias han pertenecido, desde hace tres o mas generaciones, a pueblos como
Santiago Acahualtepec, Santa Maria Aztahuacan o Santa Martha Acatitla y a la fecha
conservan tradiciones fincadas en la religiosidad popular, mientras que otros colonos
compraron los terrenos fraccionados y fundaron colonias relativamente recientes, en
ocasiones manteniendo vinculos con sus lugares de origen, en el Estado de México,
Puebla, Guerrero, Oaxaca y otros estados. Es decir, los pobladores de esa zona han
construido sus relaciones con el espacio de forma diferenciada y lo han domesticado
desde sus propias ldgicas sociales y culturales.

La propuesta es considerar que la toma de las instalaciones de la exCarcel para luchar
por su conversidn en un espacio educativo puede describirse a partir de las formaciones
socioculturales propias de estos dos modos de habitar, el de las colonias populares y los
pueblos conurbados. A reserva de profundizar mdas adelante en el espacio sagrado, aqui se
presenta unasintesis de los procesos de domesticacidon que se gestan en el espacio negociado
que en las colonias populares implica, literalmente, una transformacién de la naturaleza por
intervencion de la cultura, de forma paulatina y colectiva (DUHAU y GIGLIA 2008, 329 y ss.) y que
tendra su correlato en la instauracion de la Preparatoria Iztapalapa 1

e Se construye una experiencia fundacional de la colonizacion del espacio
e Se expresa un énfasis en el trabajo y en el sacrificio

e El proceso implica ir edificando la vivienda pieza por pieza

e Se comparten practicas rituales que sefialan el éxito que se ha alcanzado
* No se planifica el espacio como un todo

¢ La carencia se experimenta, no como un dato del paisaje, sino como algo que hay
que ir a pedir, un favor que tiene que ser ganado a través de lucha colectiva

19 En la zona cercana a la Preparatoria se localizan algunos conjuntos habitacionales con servicios basicos que
corresponderian al tipo “espacio colectivizado”, en una proporcién mucho menor que los dos anteriores.
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* Lalegalidad se manifiesta con la entrega de escrituras por una autoridad locales
e Existe un conjunto de reglas que operan colectivamente

¢ Se participa de la vivencia en la carencia y de un profundo apego al lugar

e Laprecariedad es duradera, crénica y se naturaliza

¢ lLacalle no se considera espacio publico, se trata de un espacio colectivo sobre el
que se tiene derechos porque es resultado de la reparticion del terreno propio.

Sobre este ultimo punto, los autores observan un habitus, que se ha transferido
del modo de autoconstruccion al uso del espacio urbano que se manifiesta como
el derecho a modificar el entorno, a privatizarlo o acapararlo, a partir de reconocer
un orden, siempre cambiante, en los usos posibles y los abusos tolerados (DUHAU y
GIGLIA 2008, 329-349.). En palabras de los autores, en este modo de habitar “...1a calle
no es publica, en el sentido de que no es de todos, pero tampoco es de nadie, mas
bien pertenece colectivamente a /os que residen en ella, quienes ejercen un especial
derecho de posicién (DUHAU y GIGLIA 2008, 347). El habitus asi conformado, la permanente
negociacion de las reglas (alta tolerancia reciproca, no meterse con los demads, pero
tampoco “dejarse”) y la relacion de fuerza entre los habitantes son elementos que
pueden desencadenar el rdpido transito de lo familiar y seguro hacia la violencia.



IZTAPALAPA. UN MODO DE HABITAR LA CIUDAD

3.2 INFORMACION MONOGRAFICA SOBRE IZTAPALAPA
En este apartado, profundizaremos mds en estos dos modos de habitar con dos
estrategias documentales. Por un lado, la informacién monogréfica sobre la Alcaldia de
Iztapalapay por otro, la produccidn del encarte que, a partir de fotografias procedentes
de archivos y de imagenes propias, establezcan relaciones visuales entre las categorias
que nos permiten comprender el espacio negociado y el espacio ancestral bajo una
organizacion de estos descriptores:

a) Limites, colindancia y densidad urbana.
b) Infraestructura urbana

) Actividades productivas y uso el espacio publico.

Existe un cuarto descriptor que, por suimportancia para estainvestigacion, se presenta
en otro apartado: posibilidades de trabajo y estudio para los jovenes. A partir de estos
cuatro descriptores se realizd el encarte fotografico (ENCARTE A) en tanto documento
que aporta informacidn relevante sobre el contexto socioeducativo.

a) Limites, colindancias y densidad urbana. En 2016, el Distrito Federal cambid su
nombre a Ciudad de México y en 2018 sus delegaciones se transformaron en alcaldias.
Actualmente se discuten cambios en la demarcacidn territorial de la Ciudad y una de
las propuestas es dividir las alcaldias mas pobladas. Si esto ocurriera, Iztapalapa seria
dividida en tres demarcaciones, aunque cuenta solamente con el 7.62% de la superficie
de la Ciudad, es el drea geopolitica mas poblada del pais, a la que siguen Ecatepec en el
Estado de México y Tijuana, en Baja California. Su superficie es de 11,667 hectareas, de
las cuales 10,815 hectareas se consideran urbanas y las restantes 852 se clasifican como
suelo de conservacion. Colinda al norte con la Alcaldia de Iztacalco y Nezahualcdyotl
(Estado de México). Al sur con las Alcaldias de Tlahuac y Xochimilco. Al oeste, con las
Alcaldias de Coyoacan y Benito Judrez y al este, con los municipios de La Paz y Chalco
Solidaridad en el Estado de México (Ver mapa en ENCARTE A).

En los afios setenta, una familia con recursos econdmicos escasos aun podia “hacerse
de un patrimonio” en la periferia de la Ciudad de México. Los terrenos eran fraccionados y
vendidos a plazos, a pesar de que la venta no siempre fuese legalizada y la zona careciera
de servicios basicos. La organizacion de los sectores populares en las grandes ciudades
de nuestro pais tiene fines especificos como el acceso al suelo urbano, la vivienda, la
infraestructuray los servicios basicos. Y los grados de independencia frente al gobierno y
los partidos politicos son variables (RAMIREZ 2005).

En Iztapalapa, las organizaciones populares crecieron a partir de esas necesidades
concretas, promoviendo la solidaridad entre sus integrantes y mostrando coherencia
en el ejercicio de sus derechos ciudadanos. También poseen un conocimiento practico
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de las relaciones con las autoridades de turno: los limites borrosos entre corrupcién y
reciprocidad, la toma de decisiones en funcidn de coyunturas politicas, las estrategias
de lucha popular para visibilizar las problematicas y la capacidad de negociacién con las
autoridades.

En los afios ochenta, las organizaciones populares mas sdlidas eran las formadas por
colonos, que teniandiversas posturas politicasy, de acuerdo con el autor citado antes, eran
‘“combativas, radicalizadas, antigobiernistas y antipartidarias” (RAMIREZ 2005, 119), como la
Unidn de Colonos de San Miguel Teotongo, al que pertenece un nucleo chocholteca que
migré del poblado de Santiago Teotongo en Oaxaca y que ejemplifica el nuevo arraigo de
muiltiples familias que se han instalado en Iztapalapa procedentes de otras regiones del
pais. Este nucleo chocholteca se asentd primero en la delegacién Venustiano Carranza,
alrededor de 1972-73 logrd adquirir predios en una seccién del oriente de Iztapalapa a la
que también llegaron personas nacidas en Puebla y Michoacan (GISSI 2009). Segun este
autor, en la colonia San Miguel Teotongo han existido cuatro dinamicas politicas a lo

largo de su historia:
(1) el movimiento vecinal por oposicidn al partido/gobierno (PRI) y a toda instancia
partidaria, (2) las politicas publicas (federales y estatales) clientelisticas, (3) el cobijo
de la organizacién vecinal bajo el PRD, y (4) el funcionamiento paralelo, desde los
inicios de la colonia, de las distintas asociaciones étnicas vinculadas a sus poblados
de origen. (GISSI 2012, 88)

La existencia de organizaciones con gran experiencia de lucha social fue lo que impidié
que la ex-Carcel de Mujeres de Santa Martha Acatitla se reactivara como penitenciaria
de mediana seguridad a mediados de los afios noventa. La activa lucha social por cada
servicio publico que existe en Iztapalapa llevé a que los colonos reivindicaran el derecho
delosjévenes alaeducaciony exigieran que las instalaciones de la ex-Carcel se utilizaran
para instalar una preparatoria (PEREZ 2014, 377-378).

Esta organizacidon permite explicar que Iztapalapa sea la Unica demarcacidon en que
se han instalado cuatro preparatorias del sistema de bachillerato local. No solo se trata
de la densidad poblacional y el nimero de jévenes en edad de estudiar, sino de una
sociabilidad que sigue movilizando a las personas para domesticar sus espacios y exigir
servicios publicos basicos (PEREZ 2014, 304). En pocas palabras, en este contexto urbano del
suroriente de Iztapalapa, ocupar y luego regularizar, es una via legitima de hacer ciudad.

Iztapalapa es una palabra de origen ndhuatl que suele traducirse como “en el agua de
las lajas” y los chichimecas establecieron asentamientos en esta zona durante el siglo X.
En el periodo virreinal tuvo pocos pobladores y en noviembre de 1824 el trazo del radio
de 8 380 metros desde la Plaza de la Constitucidn marcaba como limites al oriente: la
hacienda del Pefién de los Bafos, los terrenos de la hacienda de Los Reyes, el pueblo de
Santa Martha Acatitla y la parte poniente de Ixtapalapa, cuya grafia escrita con la “x”



IZTAPALAPA. UN MODO DE HABITAR LA CIUDAD

cambia el significado de la toponimia a “lugar salado o salitroso”. A mediados del siglo XX
se inicié un proceso de densificacién poblacional en el Distrito Federal; en 1987, Iztapalapa
era considerada la reserva territorial mds importante para la urbanizacién, la oferta de
suelo accesible permitid la edificacién de unas 200 colonias populares y 30 zonas de clase
media alta (GDF 1993).

En 1995, habia 1696 609 habitantes en Iztapalapa, es decir, un 20% de los capitalinos, en
tres décadas habia triplicado su poblaciény practicamente ya no posee suelo urbanizable.
En 1993 el plan delegacional calculaba que Iztapalapa alcanzaria la cifra de 1 804 681
habitantes para el afio 2020, cifra que ya fue rebasada en 2010 cuando el INEGI cuantificé
1820 000 habitantes, que representaban el 21% de la poblacidn total de la Ciudad.

La Preparatoria Iztapalapa 1 se encuentra ubicada en los limites de la parte suroriente
de esta Alcaldia, en unazona de colonias populares densamente pobladas que iniciaron su
urbanizacion en los afios setenta y que coexisten con algunos de los pueblos originarios
de Iztapalapa como Santiago Acahualtepec, Santa Maria Aztahuacan, Santa Martha
Acatitla y Santa Cruz Meyehualco.

b) Infraestructura urbana. Las dos principales vias terrestres son la Avenida Ermita
Iztapalapay la Calzada Ignacio Zaragoza, también existen otras vias primariasimportantes,
pero el servicio detransporte publico es de pésima calidad. Como se encuentraenloslimites
con el Estado de México, se cred un Centro de Transferencia Multimodal en la estacidon
La Paz de la Linea “A” del metro, que va del paradero Pantitldn hasta los municipios de
Los Reyes y La Paz. La linea 8 del Metro comunica con el centro de la ciudad desde la
estacion Constitucion de 1917 que esta ubicada en Ermita Iztapalapa y Anillo Periférico.
Sus instalaciones recreativas y culturales representan menos del 4% del total instalado
en la Ciudad para atender a ese 20% de la poblacidn total y esto se explica, en parte, por
la falta de planificacion urbana. Se cuenta con Deportivo Santa Cruz Meyehualco y otras
areas deportivas de menos dimension.

El costo para introducir y dar mantenimiento a los servicios es alto debido a las
caracteristicas del territorio. Algunas zonas fueron parte del Lago de Texcoco, porlo que
suelen tener problemas con el drenaje y sufrir inundaciones. La resistencia del terreno
es muy baja, con agrietamientos y hundimientos diferenciales del suelo, lo que eleva los
costos de urbanizacidn, la vida util de drenaje y alcantarillados ya fue rebasada. Estas
dificultades se incrementan también con la extraccién de agua potable de los pozos y las
fallas geoldgicas de las zonas mineras (GDF 2013). La pendiente de Iztapalapa no es mayor
de 5% en zona urbana, con la excepcion del Pefidon del Marqués, el Cerro de la Estrella y
las partes altas de la Sierra de Santa Catarina, que son reservar naturales frecuentemente
invadidas. El modo de apropiacion de estos terrenos sumados a sus caracteristicas sirve
para justificar la falta de introduccidn de los servicios bdsicos.
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Aunque existen redes en el 96% del drea urbanizada, las bajas presiones y la falta de
alimentacion a la red primaria, asi como las fallas de energia eléctrica, provocan que el
suministro de agua sea irregular. También hay numerosas fugas y en las zonas altas es
sumamente dificil (CDF 1997b, 5). La falta de abastecimiento se resuelve con carros tanque
en épocas de estiaje; 45 colonias reciben agua por tandeo (15 de Santa Catarina y 10 de
Paraje San Juan), fendmeno que esta presente en toda la delegacion.

Iztapalapa alberga dos polos carcelarios. Uno se encuentra en San Lorenzo Tezonco
donde se ubica el Centro de Readaptacidn Varonil Oriente y el otro polo en Santa Martha
Acatitla. Este ultimo se encuentra a la altura del kildmetro 17.5 de la Avenida Ermita
Iztapalapa, donde una gran manzana alberga la Penitenciaria inaugurada en 1957, el
Centro de Readaptacién Social Varonil (el Ceresova) y el Centro Femenil de Readaptacién
Social Santa Martha Acatitla (conocido como el Turquesa) que fueron inaugurados en
2003 y 2004 respectivamente.

La Penitenciaria fue proyectada por el arquitecto Ramdén Marcos Noriega para separar a los
procesados de los sentenciados y entrd en funciones en 1958 en un predio de 1.5 millones
de metros cuadrados (se edificaron en ese entonces unos 100 000 m2). Se calculd para
800 reclusos, su estructura original se ha modificado continuamente con anexos para
aumentar su capacidad y separar a los reos segun sus perfiles (MIJARES 2005, 40).2

Hasta el afio 1982, funciond otra cdrcel en la zona de Santa Martha, situada a un par
de kildmetros de la Penitenciaria, la Carcel de mujeres de Santa Martha. Cuando cerré
este espacio carcelario, su poblacién fue trasladada a la otra prision femenil de la ciudad
(Tepepan, Xochimilco) hasta la apertura en 2004 de El Turquesa. Ese espacio, conocido
ahora como la ex-Carcel de Mujeres, se inaugurd en 1954, antes que la Penitenciaria, y
fue disefiado también por Marcos Noriega?. Estuvo en operacién solamente 28 afios,
quedd en desuso durante quince afios y se convirtid en un gran corraldn del transporte
urbano Ruta 100 y sus instalaciones fueron deteriorandose paulatinamente hasta que
en 1995 se planted su rehabilitacidn para que funcionara como penal de alta o mediana
seguridad en medio de criticas de distintos sectores. #

20  ElCeresova estaba originalmente destinado a albergaralos presos por delitos federales. Por los desacuerdos
entre ambos gobiernos, el gobierno local finalmente decidié utilizarlo para el Programa de Rescate y Reinsercidon de
Jévenes Primodelincuentes

21 De hecho, Marcos Noriega (1914-1989) obtuvo su titulo de licenciatura con el proyecto de esta carcel femenil,
cuando ya era un reconocido proyectista de casas-habitacién y especialista en arquitectura carcelaria. La Facultad de
Arquitectura de la UNAM decidié homenajearlo dando su nombre al Taller Integral “M” en Ciudad Universitaria.

22 De acuerdo con los datos del INEGI del afio 2016, el 28.7 % de la poblacién privada de la libertad en la Ciudad
de México tenia entre 18 y 29 afios. En 2017, una de cada cinco personas encarceladas en esta ciudad eran habitantes
de Iztapalapa, la mayoria por delitos de bajo impacto (INEGI 2017).
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La rehabilitacién de la exCarcel de Mujeres fue un tema de la primera sesién de debates
enlaAsamblea Legislativa del Distrito Federal, en una época en que avanzaban las reformas
para que este territorio tuviese un estatus politico semejante al resto de las entidades
federativas y que se constituyd en un motivo de enfrentamiento entre las distintas fuerzas

politicas de aquel entonces
La intencidn de instalar un penal de alta seguridad en una zona densamente poblada
de Iztapalapa va contra las normas penitenciarias mds elementales y desoye el clamor
social que pide que la antigua Carcel de Mujeres sea convertida en una preparatoria.
Diputado José Narro Céspedes. (GDF 19973, 26)

En contraparte, el jefe de gobierno saliente, Oscar Espinoza Villareal, afirmaba que la
poblacién en reclusién que entregaba estaba dentro de las normas (nimero de reclusos/
capacidad instalada) y que aprobar la rehabilitacion de la vieja carcel evitaria el problema
de sobrepoblacién al gobierno Cuauhtémoc Cardenas. Las declaraciones en ese espacio
legislativo reconocen la dimensién politica de la negociacidon con las organizaciones

populares
...1a estamos haciendo ahi [la obra para operar el penal de alta seguridad] porque
ahi es donde ha habido una cdrcel y porque creemos nuestra responsabilidad el
no dejar desatendido un tema de esta naturaleza. Nada mas tentador para mi que
comunicarle a la comunidad de esa zona que cambiamos la carcel por preparatoria,
pero ciertamente me parecerfa una irresponsabilidad de mi parte. Oscar Espinoza
Villarreal. (GDF 1997a)

Aunque era posible que existiese interés del gobierno federal por ocupar el espacio
carcelario, la coyuntura politica era clara, ya que, por primera vez en su historia moderna,
el Distrito Federal contaba con un jefe de gobierno electo por la poblacién, no por uno
designado directamente por el Ejecutivo. El jefe de gobierno, Cuauhtémoc Cardenas
Soldrzano, surgié de un partido opositor al Partido Revolucionario Institucional (PRI),
por tanto, la lucha concreta por la preparatoria para Iztapalapa estaba enmarcada en el
reacomodo de alianzas politicas entre las organizaciones populares y el gobierno local.

Los colonos mantuvieron la lucha entre marzo de 1995 y agosto de 1999. Un momento
significativo, que muchos participantes unos recuerdan y otros repiten, fue el “abrazo ala
carcel”, ya que para impedir un nuevo intento de introducir maquinaria pesada al predio,
convocaron a los habitantes a defender el espacio uniendo sus manos en un abrazo
colectivo que rodeara la enorme construccion (Luis Amaya. Comunicacién personal, 2017).

En el apartado anterior, se documentd que, en las colonias populares, el
orden socioespacial implica una serie de reglas comunes no escritas, altas dosis
de sociabilidad y confianza hacia los demds y una expectativa positiva de lograr
mejores condiciones de habitabilidad (DUHAU y GIGLIA 2008, 339). La confianza implica
disponibilidad para cooperar en trabajos colectivos, lo que refuerza las relaciones y la
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disponibilidad para la movilizacidn sin la cual resulta imposible la obtencidn de servicios
en estas colonias. Las redes de colaboracion son multiculturales, se apoyan en parte en
una procedencia geograficay cultural comun, pero en primer lugar en la situacién comun
de la carencia (DUHAU y GIGLIA 2008, 340). Todo ello genera apego y arraigo al territorio,
estos elementos de la sociabilidad del espacio negociado fueron los que se pusieron en
marcha para transformar el espacio de la exCarcel de mujeres.

c)Actividades productivas y uso del espacio publico. En unalectura comparativa de los
programas de desarrollo urbano de 1997 y 2013 es posible identificar las problematicas
recurrentes en esta demarcacion, que estan ligadas al incremento poblacional que se
acelerd en la década de los ochenta (GDF 1997, 2013). La prestacion de algunos de los
servicios publicos se dificulta por las caracteristicas geograficas, otras dificultades
tienen que ver con el uso intensivo del equipamiento debido a la densidad poblacional,
otras con la falta de mantenimiento y la sobreexplotacién de recursos naturales que dan
lugar a intereses en conflicto entre los habitantes

a) Aglomeraciones en transporte, eventos masivos y el sobrepoblamiento en las
unidades habitacionales que afectan la calidad de vida.

b) Escasa cultura de proteccion civil entre la poblacién.

c) Iztapalapa suele tener el segundo lugar en incidencia delictiva, principalmente
por delitos de homicidio, delitos sexuales, robo a negocio y casa habitacion, robo a
bancos y transelntes, robo de vehiculos, drogadiccion, rifia callejera y desérdenes
en via publica.

d) Gran carencia de infraestructura urbana para la cultura y la recreacidn,
particularmente para nifios y jovenes.

La actividad econdmica mas importante es el comercio (42% del total del personal
ocupado), el comercio al por mayor concentra el 25% de los establecimientos
comerciales y el 15% del personal ocupado. Hay mas de 200 tianguis registrados que
se colocan en la via publica o en lotes baldios; la venta ambulante se concentra en los
centros de transferencia de transporte colectivo, particularmente en las estaciones
del tren ligero Guelatao y Santa Martha. La localizacion del comercio ambulante y los
puestos semifijos se relaciona con la movilidad de las personas y existe una fuerte
presencia de comercio basico en sintonia con el bajo nivel adquisitivo de lamayoria de los
pobladores. Ademas de la concentracidn en ciertos tipos de actividades econdmicas en
que las periferias se especializan como el comercio minorista, el problema del mercado
laboral tiene que ver con la escasez de empleos cercanos a los lugares de residencia: “La
lejania a los empleos provoca elevadas necesidades de movilidad la cual se ve limitada
por la pobre infraestructura, altos costo de pasajes y tiempos de viajes” (TREJO 2018, 122).
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En segundo lugar esta la actividad manufacturera que, si bien solo concentra el 10% de
los establecimientos, genera el 26% de los ingresos con tres subsectores importantes:
productos alimenticios, bebidas y tabaco; sustancias quimicas y derivados del
petrdleo; productos metdlicos, maquinaria y equipo. En tercer lugar, de la actividad
productiva estan los servicios, que ocupan el 19% del personal y genera 4% de los ingresos
totales en ocupaciones en restaurantes, hoteles, servicios profesionales, técnicos y
personales asi como los de reparacién y mantenimiento (Datos procedentes de la
Procuraduria Ambiental y del Ordenamiento Territorial que no habian sido actualizados
en el momento de la consulta, son de 1993).

Como vemos, las problematicas de la zona se generan a partir de la interrelacién de
multiples factores que tienen que ver con las caracteristicas el territorio geografico y
politico, con la instalacién de la infraestructura y los servicios disponibles, con la densidad
poblacional y relaciones con el gobierno local. También, por supuesto, con las relaciones
queseestablecenconlasotraszonasdelaciudadylosmunicipiosvecinos. Unaperspectiva
distinta para observar estos fendmenos es comprender que la periferia urbana, cuyas
formas de vida son mayoritarias en las metrdpolis, estan, de hecho, generando soluciones
a estas problemadticas.
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3.3 POSIBILIDADES DE TRABAJO Y ESTUDIO PARA LOS JOVENES
En la década de los sesenta se hablaba de marginalidad social y en los afios noventa,
de la pobreza y la desigualdad como efectos del modelo econdmico neoliberal. Otra
explicacion para la concentracion territorial de la pobreza es la existencia de un
proceso de desventajas acumuladas, concepto que alude al impacto de la exclusidn
l[aboral que deteriora las condiciones de vida y hace a los pobres alin mas vulnerables
(AGUILAR y LOPEZ 2016, 7).

De acuerdo alos autores de la antropologia del habitar que hemos estudiado, desde la
Optica de los habitantes de las colonias populares como las de Iztapalapa, su experiencia
es un proceso exitoso porque han superado las carencias de forma progresiva, se trata de
un proceso de superacion personal ya que en México la ocupacién y la autoconstruccion
es considerada una via legitima de hacer ciudad (DUHAU y GIGLIA 2008, 342-343). Si los
colonos no perciben la marginalidad, la desigualdad o la exclusién como tales, es posible
que encontremos un fendmeno similar en la educacidn, esto es, que las experiencias
escolares tengan sentidos distintos a los de una perspectiva externa.

El indice de desarrollo social (IDS) es el punto de referencia en las politicas de
desarrollo social en la Ciudad de México para identificar las necesidades y las carencias
de vivienda, educacion, salud y seguridad social, servicios sanitarios, energia y bienes
durables®. Al comparar los resultados a nivel delegacional entre 2010 y 2015, Iztapalapa
sigue calificada como un territorio con un IDS medio. Sin embargo, al observar las
estadisticas por manzana, se aprecia que la zona suroriente de Iztapalapa tiene un grado
del IDS muy bajo o bajo practicamente en la totalidad de sus colonias. Este fendmeno
también ha sido observado por Duhau y Giglia cuando utilizan la categoria de estrato
socioespacial para analizar las relaciones entre territorio, economia y clase social, los
autores identifican una distribucidon espacial de la desigualdad en la periferia de la
Ciudad, que en el caso de Iztapalapa, presenta una concentracion de un estrato social
Muy Bajo en su parte oriente. %

En la Ciudad de México hay una fuerte segmentacion del sistema educativo, se han
identificado multiples factores que condicionan el acceso oportuno, la permanencia y
el aprendizaje significativo, entre ellos, las condiciones socioecondmicas del hogar de
procedencia, el nivel de escolaridad de los padres y la facilidad de acceso a la escuela
(SARAVI 2009). Eexisten dos particularidades estructurales: la regulacion a través del
examen Unico de admisién (examen COMIPEMS) y la segmentacién de la oferta por nivel

23 En 2016 se propuso una nueva metodologia para calcular el IDS que indica para Iztapalapa en los afios 2010
y 2015 un IDS medio.

24  Estos autores emplean dos nociones para explicar estas complejas relaciones. La divisién social del espacio
residencial (DSER) sirve para explicar la distribucidn residencial de los distintos estratos socioeconémicos al interior
en una aglomeracion urbanay la estructura socioespacial para referirse a las formas espaciales discernibles que cada
estrato adopta en tanto expresidn espacial de las diferencias sociales (DUHAU y GIGLIA 2008, 155).
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de prestigio tanto en escuelas publicas como privadas. El efecto para los estudiantes de
clases populares es doble: para no ser rechazados, ajustan sus expectativas a la baja 'y

sus opciones se reducen al contar en promedio, con calificaciones mas bajas. (BLANCO,
SOLIS y ROBLES 2014, 78)

En términos generales, en la Ciudad de México los indices de cobertura son altos, sin
embargo, la desercidn en nivel medio superior durante el ciclo 2010-2011 por entidad
federativa fueron sorpresivos para los investigadores: el entonces Distrito Federal
ocupd la posicién 32 al manifestar un indice de desercién de 18.5%, la mas alta del pais
aunque tiene la tasa de cobertura mas alta (SEP 2012, 36).” Nos encontramos pues, en una
situacion educativa conindices de cobertura altos y fendmenos de rezago y exclusién que
aumentan conforme se avanza en el nivel educativo, particularmente entre los sectores
mas vulnerables. El asunto de fondo es conocer en qué medida el sistema educativo en
vez de atenuar la desigualdad social, la reproduce.

La permanencia de los jévenes en las escuelas requiere de la conjuncidon de varios
factores. La accesibilidad a las escuelas tiene un componente espacial ya que si se habita
en zonas de alta o muy alta marginacion que no cuentan con escuelas publicas cercanas,
el costo econdmico del traslado constituye un serio obstaculo, se ha documentado que
el ndmero de nifos y jdvenes que son excluidos del sistema educativo aumenta al triple
en las colonias de marginalidad Muy Alta (GDF 2006, 54-57). %

A las cuestiones territoriales y econdmicas, aunque la percepcion de las familias
acerca de la escolarizacidon es positiva, los jovenes de las clases populares no siempre
tienen éxito en adaptarse al entorno escolar. Para ellos es particularmente importante
que se deshechen los términos de “abandono escolar” o “rezago” en los discursos
institucionales y académicos porque centran la responsabilidad absoluta en los jévenes,
en lugar de pensar en las causas de la desafiliacion juvenil y en el papel que juegan las
instituciones escolares y los demas actores educativos (MIRANDA 2018, SARAVI 2009).

El significado de la escuela para muchos jévenes esta asociado principalmente a
un espacio de sociabilidad, de encuentro con pares, amigos y novios, que permiten
conversar y reflexionar sobre sus vivencias y expectativas (WEISS 2012, 135). Existe pues
un componente afectivo central paralos jévenes que no es considerado enlos discursos
institucionales y familiares acerca de la finalidad formativa del nivel medio superior, se
da preeminencia a lo que “pasard después” (ir a la universidad, conseguir un mejor

25 Para el ciclo 2015-206, la tasa de abandono escolar bajé a 17%, pero es del doble (34%) para las escuelas de
nivel medio superior de sostenimiento estatal. Con la metodologia del INEE (modalidad escolarizada y mixta) la tasa
sube a 24.4% (INEE 2017, 95-98).

26  Hay que considerar la densidad poblacional de Iztapalapa cuando se manejan numeros absolutos. Por
ejemplo, en el caso de analfabetismo, esta demarcacién concentraba en 2015 a la mayor poblacién analfabeta (25,736
personas) pero, en porcentajes respecto al total de poblacién, Milpa Alta es la que tiene una tasa mayor.
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trabajo). Por otra parte, al revisar las trayectorias de los jovenes, hay que replantear en
qué medida el bachillerato esta o no respondiendo a jédvenes que regresan a estudiar
hasta cinco aflos después de haber interrumpido los estudios y a las dinamicas de
ingreso al primer trabajo que suele ser inestable y precario. La continuidad de un nivel
educativo a otro se reduce significativamente al transitar al nivel medio superior. #

Saravi realizé un estudio de corte cualitativo sobre la transicion escuela-trabajo y uno
de sus referentes empiricos fueron colonias de Iztapalapa. Para este autor, es un hecho
generalizado que los jovenes de la Ciudad de México se incorporan tempranamente
al mercado de trabajo y muchos contindan estudiando de forma simultanea, pero
conforme aumenta su edad, la proporcidon de quienes estudian y trabajan disminuye:
“...se produce una clara bifurcacion en los patrones de actividad, que se expresa en una
polarizacién entre una minoria que sélo estudia (18.7 %) y una amplia mayoria que sélo
trabaja o permanece en el hogar (69.0 %)” (SARAVI 2009, 89).

Segun este autor, la causa principal de tomar un empleo y abandonar la escuela cuando
estos jovenes tienen menos de quince afios, es la escasez de recursos en el hogar. Dicho
factor pasa al tercer lugar entre los jovenes de 15 a 19 afios de edad que tienen como
principales motivos la necesidad de trabajary el desinterés en continuar estudiando, enuna
proporcion similar, de 23.4% y 21.4% respectivamente (SARAVI 2009, 93).2 También existe un
factor de género, que, si bien ha ido disminuyendo generacién con generacion, sigue
presente en las trayectorias laborales y educativas, por ejemplo, las mujeres optan
por tareas no especializadas en lugar de trabajos manuales calificados, por dedicarse
exclusivamente a tareas domésticas, salir del mercado de trabajo y no regresar
(BLANCO, SOLIS y ROBLES 2014, 167-168). Entre los 15 y 19 afios la suspension de estudios
se atribuye al embarazo o al matrimonio en 1 de cada 4 casos y en algunos contextos,
el rendimiento escolar es importante para evitar la interrupcién de los estudios por
decision familiar cuando se trata de las hijas.

Conforme aumenta la edad de los jovenes, es posible distinguir dos tendencias
consistentes. Los que provienen de hogares mds pobres permanecen en trabajos
precarios” mientras que aquellos de hogares mds favorecidos inician en sectores de
baja productividad y después encuentran mejores empleos. Entre los 25 y 29 afios, es
notable el contraste entre jovenes con niveles educativos y origenes socioecondmicos

27 Segun la hipdtesis de la desigualdad, vinculada a la cobertura, cuando un mayor nimero de jévenes no
transita al siguiente nivel se acentia la desigualdad de oportunidades. En contraste, la hipdtesis de seleccién afirma
que esa desigualdad es menor porque los jévenes con desventaja socioecondmica que transitan al bachillerato
han sido objeto de una seleccién positiva ya que sus caracteristicas (habilidades, motivaciones) compensan sus
desventajas (BLANCO, SOLIS y ROBLES 2014, 75).

28 El autor encuentra una diferencia sustantiva: que los jévenes entre 15 y 19 afios encuentran incompatible
la necesidad de satisfacer necesidades individuales (gastos personales, identidad y autonomia) que requieren un
ingreso para satisfacerse y parecen incompatibles con el estudio.

29  Enlas colonias populares, los jévenes encuentran trabajo desde edad temprana apoyados en las redes de
amigos y familiares que les brindan acceso a empleos locales e incluso en la propia colonia (SARAVI 2009, 104).
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distintos (SARAVI 2009, 105, 108). En otras palabras, si bien la gran mayoria de los jévenes
acceden inicialmente a trabajos precarios, poco a poco afloran otras desigualdades de
origen que definirdn si contindian o no sus estudios y en un mediano plazo, si podran
acceder a otro tipo de trabajos. *

Existen diversos estudios acerca de la afiliacidon escolar de los jdvenes que habitan zonas
desfavorecidas en lo econémico y en lo social®. Se habla de procesos de desafiliacion
institucional para transformar la perspectiva que asocia el rezago académico y elabandono
escolar al fracaso individual, sin relacién con las desigualdades estructurales de nuestra
sociedad (ESTRADA 2014). Los familias de las colonias populares tienen una relacidn débil con
la cultura escolar, los jévenes de sectores desfavorecidos manifiestan una “socializacion
parcelar” para referirse a la poca adhesidn al proyecto y valores educativos, que en
las escuelas de elite suelen ser explicitos y parte importante de su prestigio, mientras
que los valores en las escuelas publicas tienden a ser difusos y su heterogeneidad las
potencia como espacios de libertad para construir autonomias desde los valores propios
(QUARESMAA, ABRANTES y TEXEIRA 2018).

En menos de veinte afios, en México se ha transitado de la escuela secundaria
obligatoria (1993) a la obligatoriedad del bachillerato (2012) cuya cobertura universal
deberia alcanzarse en el afio 2021. Cuando los jovenes acceden al bachillerato también
se manifiesta una desigualdad horizontal, esto es, las opciones educativas estan
estratificadas. El prestigio de las instituciones escolares, publicas y privadas, depende
de sus programas de estudio y las credenciales que otorgan, la calidad de la ensefianza,
las alternativas de continuidad escolar y las probabilidades de acceder a los estudios
posteriores (BLANCO, SOLIS y ROBLES 2014, 75).

Para concluir este apartado es necesario sefialar que la juventud, en tanto construccidn
social, es un concepto que opera entre las jerarquias y relaciones de poder en un
determinado contexto social®. Bourdieu planteaba el efecto de la escolarizacién como
una manipulacién de las aspiraciones, esto es, que la escuela confiere aspiraciones al
otorgar los derechos que da un titulo o certificado, sin que dichas aspiraciones se
correspondan a posibilidades reales, lo que contradice a la cultura de meritocracia
arraigada en nuestra sociedad.

30  Los jovenes con menos de 12 afios de educacién formal apenas tienen posibilidades de recibir un ingreso
mayor a cinco salarios minimos (sélo uno de cada diez), un tercio de los que concluyen el bachillerato recibe ese ingreso
(SARAVI{ 2009, 110). De acuerdo con el reporte EVALUA CDMX 2015, el promedio de escolaridad de los habitantes es
de 11. 1 afos. La tendencia hacia una mayor formalidad en la ocupacién laboral es la escolaridad media (DE IBARROLA
2018).

31 La segmentacién de los jévenes como poblacidn entre 15y 24 afios no implica que constituyan un grupo social
homogéneo ni una “condicién natural” determinada por ciertos procesos psicobioldgicos bajo el estigma de rebeldia.
Cuando las politicas publicas estan sustentadas en esa visién dualista de la juventud (condiciones propias de la edad y
rebeldia) suelen desembocar en una perspectiva asistencialista y criminalista a la vez (SANTILLAN y GONZALEZ 2015).
Este articulo es una excelente sintesis de las de aproximaciones tedricas a la juventud desde las ciencias sociales.

32 Entrevista con Anne-Marie Métaillié (Les jeunes et le premier emploi), publicado en espafiol en BOURDIEU,
2002, pp. 163-175.
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Para Bourdieu la cuestion estd en los efectos del acceso masivo alos niveles educativos
antes inalcanzables: la devaluacidn de los certificados vy titulos, la frustracion cuando
se enfrentan las posibilidades que realmente otorgan esos documentos y que no
corresponden a las aspiraciones que promueve el sistema escolar, la adaptacidén parcial
ala escuela, que permite aislarse del campo laboral por un tiempo, pero no lo suficiente
para obtener un trabajo a partir del titulo, una anomia difusa que ain no ha encontrado
su discurso. Siguiendo la l6gica de este autor, cuando los jévenes ingresan a su primer
trabajo, el titulo de bachiller puede ocultar que, mientras para unos es un lugar de paso,
para otros es el punto de llegada. Si esto es asi, los jovenes de Iztapalapa seran una
generacion mejor preparada que la generacidn anterior para el mismo tipo de empleos.
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3.4 DESCRIPTORES VISUALES DEL ENTORNO SOCIOEDUCATIVO
En las siguientes paginas el lector encontrara una seleccién fotografica que va tejiendo
relaciones entre los cuatro descriptores desarrollados en el apartado anterior. El
propdsito es explorar, a través de las imagenes fotograficas, los modos de habitar y
confrontar la informacién general sobre Iztapalapa con el entorno microsocial en que se
asienta la Preparatoria 1.

Como se detallé en el primer capitulo, se recurrid a la propuesta metodoldgica del
Laboratorio Audiovisual de Investigacion Social (LAIS), que tiene elementos de interés
para la investigacion basada en las artes visuales pues toma en cuenta los niveles de
analisis de Panofsky, el paradigma de la fotografia como indice y la documentacién de la
imagen desde las ciencias de la informacidn (LAIS 2014, 100-108).

El ejercicio de catalogacion estd en el centro del tratamiento de las imagenes porque
permite la atribucion de datos para sustentar la descripcidn, interpretacion y valoracion
de las fotografias y construir sentidos hacia nuestro objeto de investigacién. La opcidn
de utilizar encartes permite que las imagenes habiten un espacio propio y, por otro
lado, proponen al lector un conjunto de relaciones espaciales entre varias imagenes lo
que apela a otro nivel de lectura posible. Los breves textos que se incluyeron en cada
encarte exponen el resultado de tratar a las imagenes fotograficas como fuentes de
investigacion, esto es, plantear una serie de preguntas que problematicen los modos de
habitar en el entorno sociocultural que nos interesa. En el ANEXO 1 se puede consultar la
ficha de catalogacidn que se utilizé para las imagenes fotograficas.
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IMAGEN o1
Cerro de la Estrella. 1941. Iztapalapa, Ciudad de México.
Fuente: FAO-ICA.

IMAGEN 02

Mapa de Iztapalapa con referencia al macroterritorio de la Ciudad
de México y al territorio nacional.

Fuente: Boletin de la Sociedad Mexicana de Geografia.

IMAGEN 03
Entrada a La Quebradora. 2016 Iztapalapa, Ciudad de México.
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TERRITORIO
El acelerado crecimiento urbano transformd el territorio de
Iztapalapa desde la década de los setenta.

El Cerro de la Estrella continda siendo un referente del espacio
sagrado para los pueblos con estructuras tradicionales mientras
que en las colonias populares de autoconstruccién, que colindan
con laierra de Santa Catarina, el modo de habitar dominante es el
del espacio negociado.

IMAGEN 03




IMAGEN 04
Penitenciaria paravarones. Santa Martha Acatitla. 1958. Iztapalapa,
Ciudad de México. Fuente: FAO-ICA.

IMAGEN 05
Rejas de la ex-Carcel de Mujeres de Santa Martha Acatitla, ca. 1995.
Fuente: Archivo IEMS.

IMAGEN 06
Estudiantes de la primera generacion de la Preparatoria
Iztapalapa 1. 2001. Fuente: Archivo personal. NAAM.
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IMAGEN 05

INFRAESTRUCTURA

Si se considera el nimero de habitantes, la infraestructura
educativa, deportiva y cultural resulta a todas luces
insuficiente. Existen tradiciones de lucha popular justamente
porque ha sido una manera de conseguir los servicios urbanos
basicos y mejoras que signifiquen otras opciones de futuro.
La zona oriente de Iztapalapa es conocida por ser uno de los
polos carcelarios de la Ciudad.

IMAGEN 06
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IMAGEN o7
Llegar a casa caminando debido a la inundacién en la Calzada
Ignacio Zaragoza, 2017. Fuente: La Jornada.

IMAGEN 08
Inundacién en la zona oriente de lIztapalapa, 2017. Fuente: La
Jornada.

IMAGEN 09
Pipa de agua en la zona alta de Iztapalapa. Fuente: Tercero Diaz
(Archivo  Cuartoscuro).
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NEGOCIACION

Las colonias populares se autoconstruyen, la ocupacién del espacio
es una negociacion permanente y cambiante. La movilizacién
social ha sido un mecanismo para luchar por los servicios y la
infraestructura, como ocurrié entre 1995 y 1999 para detener la
rehabilitacién de la Ex-Carcel de Mujeres de Santa Martha Acatitla
y proponer, en cambio, que se instalara una preparatoria.

IMAGEN 09



IMAGEN 10
Inicio de la rehabilitacion de la Ex-Carcel de Mujeres de Santa
Martha Acatitla, ca. 1995. Archivo: Adridn Pérez Pérez.

IMAGEN 11
Estudiantes de la Preparatoria Iztapalapa 1. IEMS. 2018

IMAGEN 12
Manifestacién popular conocida como el “Abrazo a la cércel”,

ca. 1995.
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IMAGEN 12

TRAYECTORIAS POSIBLES

El comercio minorista y la manufactura, el empleo en el sector de
servicios son las opciones laborales. Obtener un certificado de
bachillerato puede marcar la diferencia de ingresos y la posibilidad
de cursar estudios superiores.
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IMAGEN 13
Joven malabarista en Ermita y Las Torres. 2018. Fuente: Archivo
personal NAAM.

IMAGEN 14
Vista general de la Avenida Ermita, rumbo a la Preparatoria
Iztapalapa 1. En el anuncio de una escuela privada se lee “Soy
totalmente Bassols”. Fuente: Archivo personal NAAM.

IMAGEN 15
Cartel El grito. Actividad paralela a la A través. Un proyecto de
Teresa Margolles. Fuente: Fuente: Archivo personal NAAM.
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CAPITULO 4
AUTOCONSTRUCCION. UN MODELO DE BACHILLERATO
PARA LA CIUDAD DE MEXICO

SUMARIO 4.1 Negociaciones iniciales para fundar la Preparatoria Iztapalapa 1 4.2
Autoconstruccién de un modelo educativo 4.3 El enfoque del programa de Artes Plastica en el
IEMS.

La metafora de la autoconstruccidon permite describir las caracteristicas del modelo
educativo del bachillerato de la Ciudad de México que se propuso inicialmente para la
Preparatoria Iztapalapa 1y que después se extenderia al sistema de bachillerato local.
Las erlaciones entre los distintos niveles de gobierno, las autoridades educativas locales
y los pobladores de los lugares en que se fueron asentando los planteles, recibieron una
cobertura periodistica negativa y diversas circunstancias obstaculizan la consolidacién
del sistema.

En el primer apartado se describen las negociaciones entre las organizaciones sociales y
el gobierno local para instituir el nuevo espacio educativo (1999 -2001), la apertura de
16 planteles y el cambio de régimen laboral (2002-2008) y el periodo de estancamiento
institucional enlos siguientes afios (2009 alafecha). En el segundo apartado se describe
el modelo educativo general y sus tres caracteristicas mas distintivas: el mecanismo
de ingreso, la evaluacidon cualitativa y la atencion personalizada. La presentacion del
curriculo oficial sera el referente para comprender la vinculacién con el curriculo
operacional de la asignatura de artes plasticas. Finalmente, se presenta el enfoque
de la asignatura de artes plasticas desde la perspectiva de la docencia para discutir
en qué medida este modelo educativo generd condiciones para construir un modelo
educativo alternativo en la ensefianza de las artes plasticas.

i



CAPITULO 4

32

4.1 NEGOCIACIONES INICIALES PARA FUNDAR LA PREPARATORIA IZTAPALAPA 1

Las negociaciones de los colonos con el gobierno local y el inicio de la institucionalizacion
del proyecto educativo ocurrieron entre los afios 1999 y 2000. Los intereses partidarios,
barriales y personales que confluian en la asamblea popular se conjugaron con los
intereses politicos y partidistas de los representantes gubernamentales en las primeras
tomas de decisidn, pero el objetivo comun era claro, fundar una escuela de educacion
media superior que preparara a los jévenes de Iztapalapa para ingresar a la universidad.

Como entodaluchasocial, ladindmica eracambiante. Algunos jovenes abandonabanla
causa, llegaban otras personas y empezaban a plantear otros usos para las instalaciones
carcelarias, quiza una clinica médica, una guarderia o un centro comunitario, pero la
mayoria de los colonos querian un tipo de bachillerato que facilitara el acceso a los
estudios superiores puesto que los efectos del examen de ingreso Unico eran resentidos
particularmente por los jévenes de los sectores populares (PEREZ 2014). Los colonos que
luchaban por la preparatoria se habian acercado desde 1997 ala SEP y alas universidades
publicas. Su expectativa era negociar con la UNAM el establecimiento de una escuela
con el plan de estudios de la Escuela Nacional Preparatoria o el Colegio de Ciencias y
Humanidades, pero se enfrentaron con un franco desinterés?.

Los colonos consiguieron que el gobierno local conociera el caso y Cuauhtémoc
Cardenas, primer jefe de gobierno por eleccion directa, acudié al lugar en junio de
1999, escuchd las propuestas e indicd a su equipo documentar el caso. Se integrd una
Coordinacién de Asuntos Educativos bajo la direccion del ingeniero Manuel Pérez Rocha.
El gobierno de la ciudad proveyd especialistas, maquinaria y materiales, los colonos y los
jovenes aportaron mano de obra para habilitar uno de los edificios e iniciar clases lo
antes posible. Cuando se planteé un modelo educativo similar al de los Colegios de
Ciencias y Humanidades de la UNAM, los colonos aceptaron. Con el tiempo, las narrativas
de los colonos reflejarian la idea de haber contribuido a producir un modelo educativo
innovador (LUIS CHAVEZ AMAYA, 2017 y VICTOR VARELA, 2018, comunicaciones personales).

La apropiacidon simbdlica del espacio fue transferida al gobierno local y mas
concretamente, a las figuras directivas que se encargaban de las negociaciones y
acuerdos iniciales: el Ing. Pérez Rocha y Guadalupe Lucio Gdmez-Maqueo que seria la
primera directora general. El 30 de marzo de 2000 se fundd el Instituto de Educacién
Media Superior del Distrito Federal (IEMS) para impartir la educacién media superior en
zonas de la ciudad en que este servicio educativo resultara insuficiente o asi lo requiriera

33 En mayo de 1997 la UNAM habfa roto relaciones con la Preparatoria Popular Fresno que se fundé en 1968
como alternativa para los jovenes que no encontraban lugar en la Escuela Nacional Preparatoria y que no podian
pagar escuelas particulares (MUNOZ 2012). Esta coyuntura fue suficiente para que las autoridades universitarias se
negaran a acompafiar proyectos de origen popular como el que proponian los colonos de Iztapalapa.
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el interés colectivo. La educacion brindada por el IEMS “...serd gratuita, democratica,
promoverad el libre examen y discusidn de las ideas y estara orientada a satisfacer las
necesidades de la poblacidn de la capital del pais” (IEMS 2002).

Estaprimeraetapa, de cardcterfundacional, se caracterizé porunenorme despliegue
de energia por parte de todos los actores sociales. La alegria de la poblacién por lograr
un acuerdo se fusiond con la necesidad de poner en marcha el proyecto y solucionar
el reconocimiento oficial por parte de la SEP, la preparacion de los planes de estudio,

de los profesores y del modelo educativo mismo (ALAVEZ y VARELA 2012, HERRERA 2014,
PEREZ 2014, 305-306).

Un punto que suscitd discusiones fue la decisidn del ingreso por sorteo. No habria
examenes de ingreso para asegurar un lugar segun un orden de prelacién, pero los
colonos querian negociar quiénes tendrian derecho a un lugar. La respuesta de Pérez
Rocha era que todos los jovenes que hubiesen recibido un certificado de estudios de
secundaria tenian derecho a proseguir sus estudios. Bajo esta l6gica, se considera que,
si una institucion educativa registrada oficialmente habia avalado su certificado con una
calificacion aprobatoria, este hecho era suficiente para continuar con la educacién media
superior (Ver IEMS, Reglas Generales de Control Escolar, capitulo IV “Admisién de estudiantes”).

Otro desacuerdo importante, que en su momento ensombrecid a los jovenes que
participaron del movimiento, fue inscribir a todos en primer semestre debido a los
resultados de la evaluacidn diagndstica que se aplicd. Algunos jovenes habian tomado
clases durante mas de un afo en aulas improvisadas y estaban seguros de que eso les
valdria la revalidacidon de algunas materias. La noticia de que no seria asi provocé que
muchos de ellos desistieran. Durante la discusidn, después de que unos y otros dieron
sus argumentos, una mujer sefialé a Pérez Rocha: “;Usted no entiende! (...) Lo que le
urge a mi hija —continud- es sacar pronto su certificado para poder conseguir trabajo
en el Metro. jLe exigen los papeles! Usted, como es un riquillo, no sabe de nuestras
necesidades”. (PEREZ 2014, 43)

Este testimonio es interesante alaluz de lo que se ha planteado en el capitulo anterior,
acerca de las posibilidades laborales y educativas para los jovenes que habitan estos
lugares, sus necesidades son concretas y desde ahi construyen el significado de estudiar
la preparatoria, esa necesidad de contar con “papeles” sigue vigente dieciocho afios
después, es una exigencia frecuente y la razén por la que los padres se presentan en el
plantel.

También ejemplifica la disposicion de los habitantes para negociar con las autoridades,
sabedores de que la ocupacidén de la ex-Carcel fue una accién legitima ya que bajo la
misma sintonia habian logrado una vivienda propia: ocupando primero los espacios y
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después buscando los mecanismos organizativos y las estrategias de lucha popular para
obtener audiencias, autorizaciones, papeles. Una vez puesta en marcha la escuela, la
intervencién del movimiento social en ella se fue diluyendo, aunque eventualmente
regresaban a exigir cierto beneficio. Por ejemplo, la convocatoria de nuevo ingreso
tiene caracter anual, pero la presion social llevd a que la segunda generacion iniciara
seis meses después, para que se diera cabida a mas jovenes lo mas pronto posible vy,
recientemente, se han hecho sorteos extemporaneos para ocuparlos lugares de quienes
no se presentan a refrendar su certificado de secundaria. Con el tiempo, se elaborarian
listados de las colonias a las que se atenderia en cada plantel: aquellas ubicadas a
menos de 5 km.

En el caso de este plantel, que colinda con los municipios mexiquenses de La Paz y
Chalco, se volvié practica comin conseguir un comprobante de domicilio de un familiar
que radicara en las cercanias de la Preparatoria Iztapalapa 1 para obtener el acceso. Otro
hecho en el que se reflejan las negociaciones de origen fue la obtencién de empleos para
algunos de los voluntarios que habian dado clases a los jovenes durante el plantdn, ya
que pocos tenian el perfil que se solicitaba para el contrato como profesores, esto es,
contar con titulo de licenciatura en un campo especifico y experiencia docente, varios de
ellos obtuvieron empleo como técnicos-académicos y afios después ocuparian una plaza
como docentes, mientras que otras personas cercanas al movimiento ocuparon plazas
administrativas y de tipo técnico-operativo. La Preparatoria ocuparia una parte del
predio y se negociaba el destino del espacio restante.

La interaccidon inicial del movimiento popular con autoridades responsables del
proyecto fue desplazada por dosinteracciones distintas. La primeratuvo cardcterinterno
para resolver todo tipo de cuestiones para iniciar el funcionamiento de la preparatoria
en el que se involucraban estudiantes, docentes, trabajadores y directivos. La otra
interaccion tuvo un cardcter completamente distinto, pues se traté de la confrontacion
entre el gobierno local y los partidos de oposicion en la Asamblea Legislativa.

Enenero de2001se publicé el Acuerdo Nimero 2 para crear la Universidad de la Ciudad
de México (UACM)y organizar quince preparatorias en diversos puntos de la Ciudad. Seis
meses después, en agosto de 2001, se iniciaron clases en los quince planteles, varios de
ellos ubicados en instalaciones provisionales®. La respuesta a nivel politico no se hizo
esperar y las descalificaciones que circularon en los medios, sobre todo en la prensa
escrita, dejaron su huella en la Preparatoria Iztapalapa 1, pues se ponia en duda las
facultades legales del gobierno local para brindar servicios educativos, la seriedad del
proyecto fundado en un diagndstico real e incluso hubo acusaciones de preparacion de
cuadros partidistas y de ofrecer una pésima calidad escolar. Cuestiones como el ingreso
por sorteo y la evaluacién cualitativa atrajeron numerosas criticas.

34 Estas preparatorias comparten con la UACM, cuyo primer director fue el Ing. Pérez Rocha, varias
caracteristicas sustantivas como el ingreso por sorteo y la evaluacién cualitativa. Ambos sistemas han estado
asociados, pero no han acordado operar bajo una sola estructura institucional.
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Addiechi, una delas especialistas que estudid el surgimiento de la UACM, reconstruyd
estos sucesos a partir de una revision hemerogrifica, su analisis indica que los politicos
emitian opiniones de tono partidista, la mayor parte de las veces sin fundamento y que
la gran mayoria de los intelectuales y académicos universitarios no se pronunciaron,
optaron por guardar silencio®. La postura de los responsables del sistema de
bachillerato fue evitar responder de forma directa y no se abrié un debate publico de
altura (ADIECCHI 2009, 13-80). Al interior, mantener un perfil bajo y evitar la comunicacién
con la prensa a titulo personal, se considerd parte de una estrategia para evitar que los
intereses politicos a nivel delegacional afectaran la operacidn de algin plantel.

Desde la dptica del gobierno local, la creacion de una red de planteles le daria mayor
certeza al proyecto educativo cuando asumieran los siguientes gobiernos. Los tiempos
politicos se contraponian a la necesidad de crecer poco a poco, principalmente para
seleccionar y formar a los profesores y examinar a profundidad los procesos educativos.
Ocurrid entonces un proceso de crecimiento institucional distinto, una etapa de expansion
acelerada entre 2002 y 2006 que otorgd prioridad a la busqueda de terrenos y los
procesos de construccidn de planteles, la seleccién de profesores y los tramites para el
financiamiento (ADDIECHI 2009, 153-156), todo ello en el ambiente de continua descalificacién al
IEMSy ala UACM. Los calificativos fueron lapidarios: preparatorias “patito”, “pejeprepas”,
“universidad para rechazados” (CASIANO 2016, 66 y ss.), es decir, una politica publica que
planted acciones afirmativas para un sector social desfavorecido, hace casi veinte afios,
no logrd insertarse en la percepcién publica como una via para reconocer y atenuar
las desigualdades de la sociedad mexicana. Aunque no es posible profundizar en este
punto, resulta pertinente preguntarse en qué medida influyeron estos calificativos en la
percepcidn de los habitantes de las periferias sobre los planteles. Algunas investigaciones
y evaluaciones dan cuenta de que sus estudiantes las consideran como buenas escuelas y
las sefialan como su Unica posibilidad de continuar con sus estudios, al mismo tiempo que
reconocen cargar con el mote de pertenecer a una prepa “patito” o que es para “burros”
(CASIANO 2016, 69-71).

Los factores que influyen en los procesos educativos son numerosos, en el ANEXO 5
se describen de forma breve estos aspectos del IEMS: la infraestructura, la gobernanza,
el financiamiento, el sistema de becas para estudiantes, la coordinacién de cada plantel y
las referencias alas distintas normatividades. La experiencia estudiantil tiene que ver con
la manera en que estas ideas efectivamente se han llevado a la practica y se comentaran
algunos aspectos en el siguiente apartado.

35 El objetivo del estudio de Addiechi era averiguar las causas del silencio de especialistas y profesores
universitarios. Adiecchi obtuvo dos respuestas plausibles: que las estrategia de reproduccién de los académicos
estaban subordinadas a la esfera politica, en un universo simbdlico de amificacién, y que el proyecto del gobierno
capitalino confrontd valores y reglas que el campo universitario considera legitimos: “...su vocacidn elitista y
meritocrdtica resultd violentada por una iniciativa signada por una vocacién democratizadora de la educacién y la
cultura” (ADDIECHI 2009, 201).
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El gobierno local ha planteado otras opciones educativas sin articularlas con este
sistema de bachillerato. En 2012 la UNAM disefid un plan de estudios para la Preparatoria
““José Guadalupe Posada” que opera en el barrio de Tepito como plantel modelo. En 2015,
el gobierno de Miguel Mancera propuso otro modelo que se enfocaria a competencias
profesionales e inaugurd tres planteles: Bachillerato Universitario del Centro Teatro del
Pueblo (2015), de Azcapotzalco (2016) y de Gustavo A. Madero (Preparatoria Tecnoldgica
Tokio, 2017). Estos planteles contintian operando, pero no se realizaron las redes de
planteles como lo proyectaron ambos jefes de gobierno. En 2018, junto con la UNAM, se
disefid el Bachillerato CDMX, que es una modalidad a distancia.

En 2018 operaban 22 planteles adscritos al sistema de bachillerato con el modelo
educativo iniciado en la Preparatoria Iztapalapa 1 que atendieron en total, en el ciclo
2016-2017, a unos 36,000 estudiantes.

36 En el primer semestre del 2020 se inici¢ la integracion de los los planteles instalados entre 2015 y 2017 por el
gobierno de Mancera como parte del IEMS continuando su modelo de Bachillerato Universitario (BAU).
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4.2 AUTOCONSTRUCCION DE UN MODELO EDUCATIVO

A semejanza de los pobladores de colonias populares, los responsables del proyecto
educativo debian tomar decisiones para gestar un proyecto de largo aliento, pero
con respuestas a las circunstancias politicas, sociales y educativas que se fueran
presentando. Desde el inicio era claro que el gobierno local buscaba diferenciarse del
gobierno federal y la atencién a la demanda del nivel medio superior era un dmbito en
el que podia incidir, a diferencia de la situacién en educacién primaria y secundaria?. El
23 de marzo de 2005 se publicé el Estatuto Organico del Instituto de Educacion Media
Superior del Distrito Federal que indica su objeto social de la siguiente manera

. impartir e impulsar la educacién de nivel medio superior en el Distrito
Federal, especialmente en aquellas zonas en las que la atencién de la demanda
educativa sea insuficiente, o asi lo requiera el interés colectivo. La educacién
que imparta el Instituto sera gratuita, democratica, promovera el libre examen
y discusidn de las ideas y estard orientada a satisfacer las necesidades de la
poblacién de la Ciudad de México. (IEMS 20053, Articulo 2)

El modelo educativo se delined en el documento que lleva por titulo Fundamentacion
del proyecto educativo (2002) que expresa las caracteristicas deseables del modelo
educativo, las premisas y el ideario a seguir, el disefio curricular general y los argumentos
que fundamentaban su naturaleza, con énfasis en su gratuidad y su caracter democratico.

En este enfoque curricular se enfatiza la flexibilidad metodoldgica para promover
modos distintos de desarrollar el proceso educativo en una construccion permanente
abierta, porque se considera que la realidad educativa es una “...articulacién compleja
de fendmenos en permanente movimiento” y que serd a partir de la participacidon de los
actores y de la experiencia generada entre estos que podran reconocerse alternativas
para recrear y orientar los procesos educativos (IEMS 2002, 12). Para mayor claridad,
se presenta enseguida el esquema con la sintesis conceptual del modelo educativo
(FIGURA 9). En la zona izquierda estdn las tres orientaciones que integran el modelo
(filosdfica, social y pedagdgica); en el centro se encuentran los tres ejes de formacidn
(critico, cientifico y humanistico), y a la derecha, los espacios de trabajo académicos.

37 Con este proyecto educativo se abriria el debate sobre las atribuciones en materia educativa de nivel medio
superior y superior del gobierno local. La Ley General de Educacidén de 1993 equipard a la capital en lo que se refiere
a la facultad de brindar educacidn basica, como en el resto de los Estados, pero un articulo transitorio dispuso que
serfa transferida en el momento y términos que fuesen acordados entre el gobierno local, la SEP y la representacién
sindical. A la fecha, la educacién bdsica en la Ciudad de México estd coordinada por la Autoridad Educativa Federal en
la Ciudad de México, con una estructura administrativa similar a las delegaciones estatales que operaban desde 1978;
la Autoridad funciona como un dérgano desconcentrado (ARNAUT 2008, 146-147).
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FIGURA 9 MODELO EDUCATIVO DEL IEMS
Fuente: IEMS, Fundamentacidn del proyecto educativo, 2001.
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Aqui se resumen tres de las caracteristicas mas distintivas del modelo educativo IEMS

a) Mecanismo de ingreso por sorteo

b) Evaluacién cualitativa, sin asignacion numérica

¢) Atencidn personalizada y tutoria
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a) Mecanismo de ingreso por sorteo. Desde que la Preparatoria Iztapalapa 1 comenzé
a operar el mecanismo para ingresar fue el sorteo de folios ante notario publico. Los dos
requisitos para participar han sido, hastala fecha, contar con el certificado de bachillerato
y vivir en una colonia cercana al plantel.

Con este mecanismo de ingreso, el IEMS enfatiza el derecho a la educacién para
todos y no privilegia la competencia y el esfuerzo individual. De facto, constituye un
reconocimiento de la desigualdad econdmica y social que se acentuda en las familias que
habitan en las periferias de la Ciudad de México y que se traduce en falta de acceso,
dificultades para permanecer y carencias educativas. Por un lado, pone en tela de juicio
la equidad del examen unico de ingreso para distribuir a los aspirantes en las distintas
opciones educativas y en aquel momento resultd una oportuna declaracién politica
que representaba una alternativa frente al proceso de seleccién de aspirantes al nivel
medio superior®. Por otro lado, fue una solucién a la contradiccién que las preparatorias
populares sobrellevaron en su momento: no podian ser escuelas que se enfrentaban a
un sistema que los rechazaba y convertirse, a su vez, en escuelas que negaban el acceso
a los jovenes, en las preparatorias populares no habia topes de ingreso y eso generd
multiples problematicas (MUNOZ 2012).

Buena parte de los docentes que ingresan al IEMS suelen expresar comentarios sobre
la necesidad de establecer filtros para los estudiantes por dos razones principales.
Una razén estd anclada en una perspectiva meritocratica (para “seleccionar a los
mejores” o aquellos “que si tienen disposicidn, aptitudes y posibilidades de ingresar a
la universidad”) y la segunda razén tiene que ver con la capacidad institucional para
dar respuesta a las necesidades de los aspirantes (atender jévenes con distintas
discapacidades, con conflictos emocionales graves o situaciones de violencia familiar,
entre otras situaciones).

b) Evaluacién cualitativa. Las instituciones de nivel medio superior no han logrado
impulsar una percepcidn publica sobre su papel en el desarrollo cognoscitivo, afectivo y
socialdelosjévenes. Predominalaideadelbachilleratocomoun‘espacio detransito” para
lo que realmente importa: ingresar a la universidad o trabajar. Por otra parte, si continua
el mecanismo estructural de acreditar asignaturas bajo parametros de evaluacion que
no garantizan aprendizajes significativos, se incrementa el riesgo de normalizar practicas
que refuerzan las desigualdades sociales existentes (SACCONE y WEISS 2017).

38  Elacuerdointerinstitucional para realizar este proceso enla Zona Metropolitana se firmd en febrero de 1996,
estaba dirigido a los habitantes de la Ciudad de México y de 22 municipios conurbados a través de la aplicacién de un
examen elaborado por el Centro Nacional de Evaluaciéon (CENEVAL). Incluia a los aspirantes a las preparatorias de la
UNAM hasta el afio 2000 cuando la Universidad empezd a realizar sus propios examenes a quienes la elegia como
primera opcién. Cuando se decretd la obligatoriedad de este nivel educativo se eliminé el nimero minimo de aciertos
en el examen.
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En la Preparatoria Iztapalapa 1 se pidid a los profesores dar un seguimiento cotidiano
a los aprendizajes de los estudiantes y emitir, al final del curso, una recomendacién
académica que indicaba si el estudiante habia adquirido los conocimientos y habilidades
para continuar con las siguientes asignaturas, es decir, si el estudiante “cubria” o “no
cubria” el curso.

El docente emite una recomendacidn académica que idealmente debe ser
personalizada y entregada de manera oportuna para que cada estudiante fuera
orientado hacia la mejora de su desempefio y conociera los logros concretos que le
permitian continuar los siguientes cursos, dichas evaluaciones académicas solo tienen un
valor diagndstico. El acta de evaluacién grupal con la indicacion de CUBRE o NO CUBRE
se valida en el area de Servicios Escolares para separar la recomendacion académica de
los registros administrativos y juridicos.Existen dos articulos del Estatuto Organico del
IEMS que especifican estas funciones

Articulo 45.- La certificacién de los conocimientos de los estudiantes, sera funcién
y responsabilidad del Instituto que a través de la Direccién Académica y con la
participacidn de las Academias de Area, constituird en los planteles las comisiones que

formulardn y aplicardn los exdmenes de certificacién de bachillerato, de conformidad
con lo establecido en las Reglas de Certificacidon que apruebe el Consejo de Gobierno.

Articulo 46.- Los profesores llevardn a cabo evaluaciones académicas alos estudiantes
de conformidad con lo establecido en el Modelo de Evaluacion, mismas que tendran
solamente un valor diagndstico.

El certificado se obtiene con el sustento de un historial académico con 38
asignaturas cursadas y con recomendacién académica favorable (‘“cubiertas”), el
cardacter cualitativo de esta forma de evaluar los aprendizajes ha sido uno de los aspectos
menos comprendidos del modelo educativo (RODRIGUEZ y SERMENO 2006, 274-275) y genera
multiples contradicciones al entrar en contacto la calificacién numérica presente en
todos los demas modelos educativos.

En los primeros afios del IEMS se evaluaban objetivos de aprendizaje bajo tres
indicadores: ‘“objetivo cubierto”, “objetivo no cubierto” y “objetivo parcialmente
cubierto” yal poco tiempo fue evidente la disparidad enlosjuicios docentes y contribuyé
al rezago académico®. Cuando se implementé el sistema informético de evaluacién
hubo un cambio sustantivo: el docente evaluaria de forma global la asignatura y no
por objetivos, se eliminaba el indicador de “parcialmente cubierto”. Hubo docentes
que experimentaron este cambio como una agresion a su desempefio y a su modo de

39  Empezaron a multiplicarse casos de estudiantes que no debian recursar, pero tampoco habian concluido
el curso y trabajaban durante mas de un semestre en periodos de recuperacién, mientras que otros estudiantes
conclufan el curso aun cuando tuvieran objetivos “parcialmente cubiertos”. Desde el punto de vista del equipo
pedagdgico era mas pertinente emitir una evaluacion compendiada que considere conocimientos, habilidades y
actitudes de forma integral y que la evaluacién formativa sea continua documentando el avance de los objetivos.
Sobre estos aspectos se ahondara en los siguientes apartados para el caso de la asignatura de Artes Plasticas.
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evaluar “ vy, la revision de los planes de estudio se puso en marcha en medio de una
polarizacién entre los profesores “viejos” y los “nuevos”. En 2009 hubo un acuerdo para
modificar los criterios para la emisién de certificados parciales. #

Cuando la primera generacion estaba por egresar, los estudiantes organizaron un paro
estudiantil porque se desconocia cémo iba a emitirse el certificado de estudios y si este
seria reconocido por las universidades. Durante dos dias los profesores de la Preparatoria
Iztapalapa 1 debatieron la cuestidn, cada estudiante en situacion de egreso contaba con
38 materias “cubiertas” y ninguna tenia un equivalente numérico que es el tinico sistema
de valor aceptable para las instituciones de educacion superior. Finalmente se acordd
que el certificado oficial contendria una calificacidn numérica: la que resultara de una
asignatura que se denominaria problema-eje. En el dltimo semestre, cada estudiante
realiza un proceso de investigacion en el campo de conocimiento de su eleccidn,
elaboraun reporte escrito y presentaria su resultado de forma oral. Dos profesores
acompafian el proceso y ponderan la calificacidon numérica de ese trabajo que sera la
calificacion final de bachillerato en el certificado oficial (Ver “Reglas Generales de Control
Escolar”; ALAVEZ y VARELA 2012, 139-141; VALDES 2017).

A pesar de las ventajas formativas que supone esta evaluacion personalizada, la falta
de acuerdos colegiados para establecer criterios de evaluacién compartidos por los
grupos de profesores en cada Academia evidencid las diferentes formas de plantear la
objetividad y la equidad para evaluar, los problemas de comunicacion y el hecho de que
los estudiantes no solamente estan acostumbrados a las calificaciones numéricas o
con letras, sino convencidos de que la asistencia y la entrega de cuadernos con datos
transcritos es condicion mas que suficiente para que les “pasen’” la materia.

La evaluacidn cualitativa de los aprendizajes supone un desafio justamente porque
devela el componente subjetivo de la autoridad ejercida por el docente, al no existir
escalas numéricas y criterios de evaluacién homogéneos, cada profesor debia desmontar
su propia experiencia y cultura de evaluacién. Cada profesor fue configurando un
conjunto de criterios de evaluacidon, no siempre explicitos y no siempre discutidos con
los pares, por lo que la recomendacién académica era variable y en funcién del criterio
particular de cada profesor (YBARRA2012,94-95,104-106). No hay estudios sobre la percepcidon
estudiantil, pero es factible que, ante la enorme variedad de criterios para evaluar, los
jovenes asuman que su evaluacién obedece a cuestiones de indole personal.

40  Existe un estudio que aborda el fendmeno de las reacciones de los docentes del IEMS a partir de la nocién
de la “violencia institucional” (HERRERA 2014) que incluye etapas de trayectoria institucional y se centra lo que llama
“periodo refundacional”, justamente en el que ocurren los cambios a los programas y a los procesos de evaluacidn.
Es pertinente mencionar que el autor no clarifica en qué consistieron los cambios y los testimonios no estan
contextualizados.

41 Entre el semestre 1991-1 y hasta el semestre 2004-2005 B la evaluacién de las asignaturas fue por objetivos
y existia un Acuerdo signado en agosto de 2006 para determinar los criterios para emitir certificados parciales fue
modificado en noviembre de 2009 para la conversién de la evaluacién compendiada a evaluacién numérica con
calificaciones de 7 a 10 en funcidén del nimero de reinscripciones al curso antes de lograr su conclusidn.
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La evaluacién cualitativa también enfrenta la percepcion de los docentes y de los
estudiantes sobre una percepcién social que facilita naturalizar las desigualdades: la
meritocracia®. En la Preparatoria Iztapalapa 1, como ocurre en otros planteles del IEMS,
la frase “Ahora si voy a echarle ganas”, frecuente cuando concluyd el semestre y no
hay resultados positivos. Es la expresion ante cualquier circunstancia desfavorable y
sintomatica de la postura ambivalente frente a la meritocracia que tiene su contraparte
con otra frase que sintetiza las desigualdades que determinan sus trayectorias: “tuve
un problema”. En esa contradicciéon que afirma que si no te esfuerzas, no habrd
reconocimiento, aunque en el fondo se tenga claro cdmo operan las desigualdades
en funcidn del origen (BLANCO, SOLIS y ROBLES 2014, 75) estd normalizada. Los reclamos a
la institucién escolar por no valorar el esfuerzo suelen ser reclamos pacientes, que se
asumen como parte de una negociacion, de un tramite que tarde o temprano se podra
solucionar.

La manera en que se manifiesta la poca afiliacion a la institucion escolar por
parte de los estudiantes y sus familias tiene que ver con los difusos valores que se
proponen desde la institucidn escolar, con la respuesta parcial y poco oportuna para
satisfacer sus necesidades educativas, con la imposibilidad de acceder facilmente a
su historial académico, con la manera en que los profesores asocian el mérito con la
causas el rezago: falta de interés, déficit familiar y la patologizacién de la diversidad
(TARABINI 2015). Con los afios, ha aumentado el nimero de estudiantes que ingresan a
estas preparatorias al salir de secundaria, pero existe un porcentaje importante que
se reincorpora a la escuela después de 3 o 5 afios, siendo este su segundo o tercer
ingreso al nivel medio superior. Aunque “...1a desigualdad es socialmente aceptada,
legitimada y naturalizada”, en Latinoamérica existen pocos estudios sobre el efecto
que tiene en los estudiantes de clases populares y analizar la experiencia escolar
como experiencia subjetiva (BOYAN y SARAVI 2019).

c)Espaciosdeaprendizajeytutoria.Losresponsablesdelproyectoeducativodecidieron
reivindicar las necesidades de los jovenes y tomar en cuenta sus aspiraciones educativas
frente a modelos importados de otros paises y los modelos que han establecido una
tradicion educativa en México (PEREZ 2014, 379-380). Por un lado, planteaban contemplar
las diferencias y atender responsablemente las necesidades derivadas del contexto
fisico, cultural, social e histdrico y, por otro lado, identificar y atender las necesidades
especificas de cada estudiante (PEREZ 2014, 379-382. Ver también ANEXO 5). Para brindar esta
atencidn personalizada e identificar factores que pusieran en riesgo su permanencia en
la escuela, se proponen espacios diferenciados para el aprendizaje

42 El término aparece en 1958 en el titulo de un ensayo (The rise of meritocracy) en el que un personaje ficticio
relata la distopia inglesa del afio 2034, bajo un sistema que favorece la inteligencia y las aptitudes como criterio
prioritario de ascenso social y econémico. El filo critico de este concepto propuesto por el autor del ensayo, el
socidlogo y activista Michael Young, fue hecho afiicos cuando el discurso neoliberal lo adoptd. Sesenta afios después,
la férmula de la meritocracia (Inteligencia + esfuerzo = mérito) alin opera para hacer invisibles las desigualdades y
para que el fracaso escolar se experimente como responsabilidad individual.
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- El trabajo grupal en aula, bajo la dinamica de las asi llamadas “clases”

- El aprendizaje grupal en laboratorios, talleres u otros espacios fuera del aula
- El trabajo individual o en grupos pequefos bajo la modalidad de asesorias

- El estudio individual, fuera de los espacios escolares,

- La tutoria, colectiva y en caso necesario, individual®
(IEMS 2002, 24)

En los primeros afios no habia distincién formal entre las dos dimensiones de la
atencion personalizada, esto es, las asesorias sobre cuestiones de la asignatura y las
tutorias para conocer de forma integral las necesidades de cada estudiante. En 2003
se implementd el Programa de Atencién Tutoral (PAT) para que cada docente brinde
acompafiamiento a un grupo de 15 a 20 estudiantes con el objetivo de identificar y dar
seguimiento a factores que pusieran en riesgo su permanencia, pero sin ofrecer apoyo
especializado de trabajadores sociales, psicélogos o pedagogos de manera continua y
con una sdlida red intersinstitucional.

Entre los afios 2000 y 2004 se ajusté la malla curricular, se definié la carga horaria
para cada curso y se afinaron los planes de estudio especificos de cada asignatura que
serian revisados y publicados en 2005. El estudiante tiene una carga académica de seis o
siete asignaturas dependiendo del semestre que curse. Ademas de las sesiones grupales
(clases), debe agendar horarios de asesorfas y considerar una tutoria semanal. En el
siguiente esquema se enlistan las 38 asignaturas del Plan de Estudios por semestre
(FIGURA10). El primer afio incluye dos materias complementarias para que cada estudiante
adquiera competencias para el aprendizaje: planeacion y organizacion del estudio y
computacion). la asignatura de Artes Pldsticas se cursa en tercer y cuarto semestres y
las asignaturas optativas se ubican en el ultimo afo.

43 La revision del modelo educativo estd centrada en la dimensién de docencia. No se pormenorizé el
Programa de Accién Tutoral ni sus relaciones con la docencia, pero si fueron de extrema utilidad para realizar textos
autoetnogréficos sobre, las condiciones de vida de los jévenes y la dimensidn ética del ejercicio docente. Tampoco
se detalla la tercera dimensidn, la investigacion, cuya relacién mas directa con este capitulo es el trabajo colegiado
para el disefio y laimplementacidn de estos programas. En el ANEXO 5 se pueden consultar algunos referentes sobre
dichas dimensiones..
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FIGURA 10 PLAN DE ESTUDIOS DEL IEMS
Fuente: IEMS. Proyecto educativo, 2002.

PLAN DE ESTUDIOS POR SEMESTRE
SEMESTRE 1 SEMESTRE 2
Matematicas | Matematicas Il
Fisica | Fisica Il
Lenguay Literatura | Lenguay Literatura Il
Filosofia | Filosofia Il
Planeacién y organizacién del estudio | Planeacidn y organizacidn del estudio Il
Computacién | Computacion Il
SEMESTRE 3 SEMESTRE 4
Mateméticas Il Mateméticas IV
Quimical Quimica Il
Lenguay Literatura Ill Lenguay Literatura IV
Filosofia lll Filosofia IV
Historia | Historia Il
Artes Plasticas | Artes Plasticas Il

Inglés |

SEMESTRE 5 SEMESTRE 6
Biologia | Biologia Il
Historia Ill Historia IV
Mdsica | Mdsica Il
Inglés II Inglés 111
Matematicas IV Optativa de Ciencias o
Optativa de Ciencias de Humanidades y Artes
Optativa de Humanidades y Artes Problema Eje

El propdsito de este plan de estudios es brindar una formacidn sdélida para el
ingreso a estudios superiores con la comprension de aspectos basicos de cada disciplinay
competencias bdsicas para el aprendizaje: comprensidn lectora, razonamiento légico,
expresion oral y escrita. El programa de cada asignatura toma en consideracion los tres
ejes de formacion del modelo: la formacidn cientifica, humanistica y critica (ver ANEXO 5).

Para concluir este apartado debemos referirnos al aspecto mas discutido sobre la
educacion media superior en México: los indices conocidos como desercion y rezago
académico. En estas preparatorias egresaron enlos primeros diez afios 12,722 estudiantes
en ambas modalidades, se ha mantenido un indice de eficiencia terminal alrededor de
un 30%, en el ciclo 2013-2014 la tasa de eficiencia terminal de nivel medio superior en
la Ciudad de México fue de 55.6% (INEE 2015, 367). En 2014, las criticas en la Asamblea
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Legislativa al IEMS seguian girando en torno a la falta de un examen de seleccién como
garantia de disposicidn al trabajo y la superacidn y considerar que las evaluaciones
cualitativas eran un obstaculo pararevalidar materias en otras instituciones. Sin embargo,
esta vision meritocratica resulta simplista frente a los multiples aspectos que influyen en
los procesos de escolarizacion en el nivel medio superior.

En el IEMS, la desercidn esta referida al nimero de estudiantes que solicitaron su baja
voluntaria por ciclo escolar, en algunos ciclos como el 2009-2010 ha alcanzado 4,120
estudiantes, mientras que para el 2012 la cifra fue de 549 (BRACHO y MIRANDA 2012, 65). Y en
lo que respecta a la eficiencia terminal, desde 2008 ha rondado entre el 26 y 32%. Ambos
aspectos lo ubican en un nivel de menor logro frente al conjunto de la educacién media
superior en la Ciudad.

Existen recomendaciones valiosas para mejorar el desempefio global de estas
preparatorias (BRACHO y MIRANDA 2012), pero los problemas estructurales no se han
resuelto. A la falta de acciones en ese nivel estructural, se suma a la resistencia al cambio
de los actores sociales y conforme han pasado los afios, las inercias van apuntando a
la practica de un modelo educativo centrado en el docente: normativo, basado en Ila
transmisién de informacién y que va normalizando practicas poco éticas tendientes a
“pasar” alos estudiantes. El problema de fondo es que el sistema educativo en lugar de
atenuar la desigualdad social, resulte un espacio de reproduccién de desigualdad y los
beneficios de la educacidn se distribuyan de manera inequitativa.
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4.3 ENFOQUE DEL PROGRAMA DE ARTES PLASTICAS EN EL IEMS

En este apartado se describe el enfoque para el programa de Artes Plasticas con el
propdsito de discutir en qué medida este modelo educativo logrd generar condiciones para
una ensefianza de las artes plasticas que respondiera a las necesidades educativas
de los jévenes bajo el modelo educativo del IEMS. En 2005 fueron publicados los
programas de estudio que sustituyeron una primera version* y poco después se
abrid el debate sobre las competencias educativas, debate que se acentuaria con la
Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) de 2009.

En el Programa de Humanidades y Artes 2005, se enuncid el propdsito de la asignatura
de Artes Plasticas de la siguiente manera: “El estudiante conocera a las artes plasticas
como un medio creativo y expresivo que permite un conocimiento personal y de
diferentes culturas a través de la observacion, la valoracidn, andlisis y creacion de
manifestaciones plasticas” (IEMS 2005, 55). El programa fue organizado en dos cursos
semestrales a trabajarse en el tercer y cuarto semestre (segundo ciclo) mas un curso
optativo denominado “Metodologia para el desarrollo de proyectos visuales” dirigido
al tercer ciclo. El curso de Artes Plasticas 1 figura en el programa como un espacio para
recuperar los conocimientos previos y potenciar las competencias relacionadas con
los procesos creativos, la sensibilidad, el conocimiento sobre elementos visuales y la
apreciacion artistica; el segundo curso consolidaria estas competencias para que el
estudiante interprete obras visuales de diversos contextos culturales (IEMS 2005, 52).

Los argumentos para organizar la asignatura en estos dos cursos obligatorios
apuntaban a dos aspectos. Por un lado, en el perfil de ingreso se indica que la mayoria
de estudiantes no posee conocimientos basicos indispensables porque la asignatura no
es obligatoria en nivel secundaria, pero se considera importante realizar una evaluacion
diagndstica sobre los contenidos declarativos que a la fecha no ha sido actualizada (IEMS
2005, 53-54). Por otra parte, el acercamiento a una amplia gama de expresiones culturales
seria el medio para el desarrollo de competencias en el campo artistico que consistiria
en dos aspectos fundamentales que me permito citar extensamente

1. El conocimiento, la experimentacién y apropiacién de algunas técnicas y materiales,
es decir, realizard practicas y experimentaciones, que motiven el desarrollo de sus
capacidades técnicas en la materia. A partir de ellas ejercitard y aplicard sus procesos
creativos, y desarrollard su capacidad de solucién de problemas, ello se podrd ver
reflejado al tener que plasmar y concretar ideas y sentimientos en materiales fisicos
que posteriormente tendra que justificar y sustentar.

2.Laconformaciéndeniveles delecturade unaobrapldstica, asicomolasustentacion
y la planeacion de objetos artisticos. A partir de experiencias y conocimientos
previos, el estudiante aplicara el conocimiento de los elementos formales (forma,
color y composicion) e integrara los conocimientos generales de algunas etapas de

44  El Proyecto Educativo propuso un plan de estudios de tres afios organizado en semestres; los primeros
programas de estudio de cada asignatura fueron publicados en 2002. En 2001, hubo otra propuesta del programa de
artes plasticas que no fue llevado a la préctica porque los profesores lo juzgaron incompleto y poco significativo.
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la historia del arte, con esto desarrollard y aplicara cierta habilidad en la lectura de
lenguajes plasticos, propios, de sus compafieros y en el de obras de arte de autores

reconocidos. (IEMS 2005, 52-53)

En 1999, la UNESCO habia definido la competencia como “el desarrollo de las
capacidades complejas que permiten a los estudiantes pensar y actuar en diversos
ambitos” a través de la integracion de saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer,
saber convivir). La visiéon de la UNESCO para la educacidn del siglo XXI promovia que los
paises disefiaran sus curriculos considerando el enfoque por competencias. En México,
la Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB), con el enfoque por competencias,
fue articulado de manera progresiva en los diferentes niveles educativos (preescolar,
primaria y secundaria) entre 1992 y 2002 (Ver ANEXO 4). El uso de este término en el
campo educativo ha suscitado intensos debates. No existe una definicidn univoca de las
competencias en el campo educativo ni sobre su alcance, pero se mencionan de manera
recurrente cuatro caracteristicas: se toma en cuenta el contexto, es resultado de un
proceso de integracion, estd asociada con criterios de ejecucidon o desempefio e implica
responsabilidad (AGUERRONDO 2009).

Para Angel Diaz Barriga (2014), al incorporar la nocién de competencias en el sistema
educativo mexicano se ignora la existencia de diversas escuelas de pensamiento
prevaleciendo un lenguaje tecnicista y un esquema de desagregacion de competencias
que llevan al analisis de tareas en una vision conductista ya superada por la pedagogia.
Esto se expresa en la tensidn entre el peso que busca otorgarse al aprendizaje frente a
la importancia que se concede a las calificaciones, evaluaciones masivas y productos y,
en el caso especifico de los programas, se concreta en el aumento de columnas del
formato para distinguir componentes de la competencia (conocimientos, habilidades y
actitudes) con indicadores de desempefo. Este autor considera que no se investigado
sobre “... la construcciéon de programas que parta de los procesos que siguen
los estudiantes en la construccidn del conocimiento” (DIAZ BARRIGA 2014, 148) y que
Denyer tiene razdn cuando se afirma que, en general, lo que se ha hecho es que las
competencias se configuran en funcion de la asignatura y no a la inversa. Mas adelante
retomaremos este punto durante el andlisis al programa de la asignatura.

Cuando se decret? la obligatoriedad del nivel medio superior, en 2012, la SEP planted
la necesidad de articular los mas de 30 subsistemas de este nivel educativo buscando
conciliar la diversidad de dichos subsistemas para compartir ““...una serie de desempefios
terminales expresados como competencias genéricas y competencias disciplinares
basicas. Una competencia es la integracion de habilidades, conocimientos y actitudes

45  Incluso la traduccién al espafiol pudo dar pie a algunas confusiones. El término “goals” corresponde mejor a
objetivos de aprendizaje que pueden evaluarse de forma global o bien, ser especificos y medibles. Mientras que “... los
denominados objectives(...) no corresponden a lo que en espafiol denominamos objetivos, sino que deben traducirse
adecuadamente como competencias” (AMAYA 2014, 425).
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en un contexto especifico” (SEP2008)*. Segun el Acuerdo 444, la formacidn artistica es
la segunda de las competencias genéricas del egresado de bachillerato: “Es sensible
al arte y participa en la apreciacidn e interpretacion de sus expresiones en distintos
géneros” y se consideran tres atributos que denotan esta competencia

e El estudiante valora el arte como manifestacion de la belleza y expresion de
ideas, sensaciones y emociones

e Experimenta el arte como un hecho histdrico compartido que permite la
comunicacion entre individuos y culturas en el tiempo y el espacio a la vez que
desarrolla un sentido de identidad

e Participa en practicas relacionadas con el arte.

En el plan de estudios del IEMS dicha competencia genérica puede desarrollarse con
suficiencia a través de dos cursos obligatorios de Artes Plasticas, dos cursos de Mdsica,
un curso de filosofia dirigido a la reflexién estética, ademas de los cursos optativos de
artes visuales, teatro, musica y literatura.

Los docentes del IEMS participaron de forma activa en el disefio de los programas
de estudio, lo que resulta comprensible bajo la concepcién del docente que propuso
el Proyecto Educativo, bastante cercana a la figura del intelectual que propone Giroux
(IEMS 2002, 2). Esta forma de trabajo implicé algunas desventajas, por un lado se logré
consistencia al interior de cada asignatura, pero no ocurrié lo mismo con la relacién
entre las asignaturas de cada semestre, cada grupo docente trabajé bajo su propia
l6gica disciplinar sin relacion con las demas.

En 2004, la primera indicacidn que se dio alos grupos de docentes, que se organizaron
por Academias, fue que reflexionasen acerca de cédmo su asignatura contribuia a los
tres ejes de formacion: critico, cientifico y humanistico, ese fue el punto de partida para
revisar los objetivos de aprendizaje y los contenidos para modificar los programas de
2002. La Academia de Artes Plasticas propuso la siguiente vinculacién con los ejes de
formacion:

o Formacion cientifica. Las Artes Plasticas contribuyen al pensamiento racional al
desarrollar competencia en la solucién de problemas de diferente indole, utilizando
los procesos creativos de la experimentacidn pldastica.

J Formacion humanista. Desarrolla la comprensidn, con visién sensible y
analitica, de diversos aspectos de su realidad personal, asi como de otras épocas y
culturas propiciando tolerancia hacia la diversidad.

. Formacion critica. Permite ejercitar una actitud de respeto y tolerancia al
realizar anadlisis criticos bdsicos donde valore su propia expresidn plastica Y

46  Losotrostres ejes de la RIEMS fueron: la definicién y regulacién de las modalidades de oferta, el mecanismo
de gestion y el modelo de certificado del Sistema Nacional de Bachillerato.
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Diaz Barriga sefiala que en una mayoria de programas se construyen con un mecanismo
que hace conflictivola comprension de lacompetencia como procesoy mas bienla orienta
hacia la obtencidn de un producto, lo que nos devuelve a la perspectiva conductista que
estuvo vigente hace 50 afios. Dicho mecanismo consiste en determinar competencias
genéricas y especificas, asi como las evidencias de desempefio, una vez establecidas se
van desagregando en conocimientos, habilidades y actitudes con diversos niveles de
especificidad lo que conduce a una fragmentaciény a la evaluacién de comportamientos
simples. El siguiente paso es seleccionar contenidos y disefiar la estrategia metodoldgica
de aprendizaje, de forma muy genérica o, por lo contrario, estableciendo actividades
especificas y secuenciales que no dan cabida al saber docente. (DIAZ 2014, 146-149)

La descripcién que realiza Angel Diaz-Barriga refleja, en buena medida, lo que acontecié
al disefiar los cursos obligatorios de Artes Plasticas. Para 2007, la Academia de Artes
Plasticas habia llegado al acuerdo de trabajar con tres competencias en esos cursos y
tomar en cuanta cuatro ejes: materiales, elementos formales, historia del arte y expresion
(Ver FIGURA 11). Nos encontramos entonces en la situacién de “meter las competencias en
el molde de la materia que se va a ensefiar”.

Para ese afo, el grupo de docentes de Artes ya estaba imposibilitado para alterar los
otros elementos del Programa, en particular, lamascarilla de evaluacidn formativa que, ala
fecha, se captura con cinco objetivos de aprendizaje. No resulta sorprendente que estas
competencias sean mas una agrupacion de objetivos de aprendizaje y que, al realizar
la evaluacién formativa y compendiada, simplemente se desagreguen nuevamente en
cinco objetivos que en la practica docente podrian traducirse a “temas” y “ejercicios
pldsticos” cuyas conexionesy finalidades no siempre estan explicitas en las planeaciones.

FIGURA 11 COMPETENCIAS PROPUESTAS EN 2007
Fuente: Archivo de la Academia de Artes Plasticas, IEMS.

ARTES PLASTICAS 1 ARTES PLASTICAS 2

1. Entiende la caracteristica conceptual de algunos
1. Entiende la caracteristica del dibujo, la esculturay ~ medios plasticos aplicando sus posibilidades
el grabado, expresandose a través de estos medios.  expresivas (pintura, arquitectura y arte
contempordneo).
2. Identifica, entiende y aplica la relacién entre los
elementos formales y el concepto de una
manifestacién plastica y visual.

2. Utiliza los elementos formales (color, formay
composicidn) para expresarse en ejercicios y para
hacer lecturas visuales en un nivel introductorio.

3. Comprende que el arte es un reflejo tanto de los
individuos como de la sociedad y época en que se
crea.

3. Reconoce la relacidn de una obra artistica con el
contexto en que este surge.
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Por otra parte, si nos remitimos al perfil de egreso de la asignatura podremos observar
que no hay una distincion clara entre objetivos de aprendizaje y el perfil*’. Durante el
proceso de construccion del Programa, el acento estuvo en la seleccidon de objetivos
segun la taxonomia de Bloom

1. Conocer y aplicar técnicas y materiales de algunos medios de las Artes Plasticas,
apreciando las manifestaciones y expresandose a través de ellas.

2. Analizar, de forma oral y escrita, la relacion entre la idea y los elementos formales
(forma, color y composicién) de una manifestacién plastica.

3. Comprender la importancia de las Artes Plasticas como herramienta para apreciar,
respetar y valorar diversas manifestaciones plasticas.

4. ldentificar caracteristicas basicas de elementos de la Historia del Arte (estilos,
artistas y obras).

5. Desarrollar susensibilidad y creatividad a través de las Artes Plasticas contribuyendo
en el reconocimientoy valoracién de suidentidad. (IEMS 2005b, 54)

En el siguiente capitulo se verd cémo, una vez que se definié la vinculacién de la
asignatura conlos ejes formativos, se plantearon objetivos y de aprendizaje cuya definicion
dio paso a la seleccidn de contenidos y al establecimiento de metodologias de ensefianza/
aprendizaje en la planeacion académica y, a partir de las criticas por su “desagregacion”
que sefiala Diaz Barriga, el lugar que ocupan o no las competencias.

47  Para Diaz Barriga, los docentes que redactaban objetivos especificos a partir de un verbo para clarificar el
desempefio y que ahora se expresan indicando una ejecucién que tiene un indicador de eficiencia pueden tender
a homologar ambas redacciones. En realidad, lo que esta en juego es la vinculacién posible entre elementos
conductuales con elementos constructivistas, esto es, el pensamiento de Bloom con el de Gagne (DIAZ BARRIGA
2014, 145), este Ultimo autor es considerado un autor ecléctico que atina en sus propuestas elementos conductuales
y cognitivos.
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CAPITULO 5
CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA DE ARTES PLASTICAS

SUMARIO 5.1 Contenidos de los cursos bdsicos de Artes Plasticas 5.2 Contenidos del curso
optativo de la asignatura 5.3 Planeacién académica personal.

El propdsito del capitulo es examinar los programas de los cursos de Artes Plasticas que
forman parte del Plan de Estudios que ofrece el Instituto de Educacién Media Superior
de la Ciudad de México. En particular, interesa conocer de qué manera el ensefiante
interpreta el programa de estudios y lo recrea desde su saber docente para realizar las
adecuaciones que considera pertinentes para el contexto socioeducativo.

El hecho de que mi trayectoria docente sea casi paralela a la trayectoria institucional
presenta ventajas y desventajas. Por una parte, existe la posibilidad de reconstruir las
condiciones en que se disefiaron los programas de estudio y las acciones para su mejora;
por otra parte, existe el riesgo de reducir la perspectiva de analisis. Considerando esto,
en los primeros dos apartados se profundiza en los contenidos de los cursos obligatorios
y el curso opcional respectivamente, en particular acerca de los procesos de evaluacion
cualitativa en la ensefianza de artes plasticas en nivel medio superior. En el tercer
apartado se presenta una seleccion de planeaciones académicas que conforman los
artefactos para el portafolio profesional que se presentara en el siguiente capitulo.
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5.1 CONTENIDOS DE LOS CURSOS BASICOS DE ARTES PLASTICAS

Como se menciond en el capitulo anterior, la asignatura de Artes Plasticas forma parte
del drea de Humanidades y esta relacionada con las asignaturas de Filosofia, Historia,
Literatura y Musica. La asignatura cuenta con dos cursos bdsicos, Artes Plasticas 1
en tercer semestre y Artes Plasticas 2 en cuarto semestre. El curso optativo, llamado
Metodologia para la creacién en artes visuales, se describira en el siguiente apartado.

La principal relacidn que se establecid entre todas las asignaturas del plan de estudios
del IEMS fueron los tres ejes formativos: formacion cientifica, humanistica y critica, es
decir, la contribucién de cada formacidn disciplinar para que los estudiantes logren el
perfil de egreso deseable (Ver ANEXO 5). Durante el cuarto semestre, los cursos de Artes
Plasticas 2, Filosofia IV y Literatura IV coinciden en el estudio de las vanguardias y las
dos primeras asignaturas trabajan el andlisis de obras visuales, aspectos que no fue
comunicado durante el disefio de los respectivos programas (FIGURA 12). Idealmente,
la comunicacién entre docentes permitiria un desarrollo fluido y de apoyo mutuo al
abordar contenidos afines en esas tres asignaturas.

FIGURA 12 RELACION DE LA ASIGNATURA DE ARTES PLASTICAS CON EL RESTO DEL CURRICULO
Fuente: Elaboracién propia.

TERCER SEMESTRE
Lengua y literatura 4
Filosafia 3- ética

PRIMER CICLO Mo hay curso antecedente L .
Historia 1 - siglos xx y xxl

ARTES PLASTICAS 1
SEGUNDO CICLO ———= ARTES PLASTICAS <

ARTES PLASTICAS 2

CUARTO SEMESTRE
Lengua y literatura 4
. Filosofia 4 estética
TERCER CICLO » Historla 2 - siglos adx y avil
Musica 1
Musica 2

Optativas: Artes visuales, misica
¥ movimbento, artes escénicas

Problema-gje &n artes



CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA DE ARTES PLASTICAS

Uno delos criterios para el disefio de los cursos de Artes Plasticas fue el perfil de ingreso,
que indica que un gran porcentaje de los estudiantes no posee conocimientos basicos
sobre las artes visuales (IEMS 2005b, 53-54). Se considera que los estudiantes poseen un
reconocimiento débil de los conceptos asociados al lenguaje visual, que sus habilidades
motoras finas que no han sido formadas en dibujo, modelado u otra expresién plastica 'y
tienen nula o poca frecuentacién a los museos de arte.*®

Los contenidos de los cursos obligatorios en Artes Plasticas estan entrelazados, el
primero promueve la recuperacion de conocimientos previos e impulsar la construccion
de competencias basicas que se relacionan con los procesos creativos, la sensibilidad y
aspectos basicos formales (forma, color, composicién) en relacién con algunos tépicos de
lahistoriadelarte; elsegundo curso planteaeldesarrollo de competencias parainterpretar
expresiones plasticas de diversos contextos culturales, a partir de los conocimientos
ya adquiridos y una introduccidn a las manifestaciones del arte contemporaneo. En el
siguiente cuadro (FIGURA 13), puede apreciarse el equilibrio propuesto entre las horas
tedrico-practicas, generalmente en formato de taller, durante dos tercios del curso mas
la hora de estudio grupal. Adicionalmente, se pide una dedicacidn de 1-2 horas de estudio
independiente a la semana y todos los estudiantes pueden acudir a asesoria semanal,
individual o en pequefios grupos con una duracion entre 15 y 30 min.

FIGURA 13 ESQUEMA DE LA ASIGNATURA DE ARTES PLASTICAS
Fuente: Elaboracién propia.

METODOLOGIA PARA LA
CREACION DE LAS ARTES
VISUALES

ARTES PLASTICAS 1 ARTES PLASTICAS 2

Curso antecedente Ninguno Artes Pldsticas 1 Artes Pldsticas 1y 2

Semestre Tercer semestre Cuarto semestre Quinto semestre
, Obligatorio Obligatorio Optativo

Caracter
Tio Tedrico-practico Tedrico-practico Tedrico-practico

p
Duracién semestre 16 semanas 16 semanas 16 semanas
Duracion 48 hrs 48 hrs 48 hrs
Distribucién 32 horas tedrico-précticas y 16 horas de estudio (3 horas a la semana) cada curso
Asesorias Asesorfa semanal, individual o en grupos de tres a cinco estudiantes
Campos Dibujo, estampa Arquitectura, Variable, depende de la

de conocimiento y escultura Pintura y Arte Contempordneo |especialidad del docente

48  La formacidn artistica en el sistema educativo nacional ha sido considerada como conocimiento
complementario. Su estatus depende del giro que tomen las reformas educativas en cada sexenio, desde 2012 en
educacidn basica no se considera una asignatura, es decir, una formacién académica disciplinar sino que se inscribe en
el drea de desarrollo personal y social (Ver ANEXO 4).
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En 2005 se definieronlos objetivos generales de cada asignaturay objetivos especificos
por curso. En Artes Plasticas se cuenta con un objetivo general y cinco objetivos de
aprendizajes que poseen una caracterizacidn, esto es, los indicadores para reconocer
si el estudiante habia logrado una suficiencia en los aprendizajes tedrico y practicos
basicos (IEMS 2005b, 56-59). En esta asignatura, los objetivos de aprendizaje tienen la
misma jerarquia y son transversales, por lo que deberan impartirse interrelacionados
de forma continua y permanente durante el semestre (IEMS 2005b,55). Esto tiene tres
consecuencias importantes para la planeacidon docente

¢ lo que otorga un caracter distintivo a cada curso impartido es la manera en que
cada docente establece relaciones entre los distintos objetivos de aprendizaje.®

e por tanto, no se pretende un desarrollo exhaustivo de los contenidos como
“temas”. Las estrategias de ensefianza y aprendizaje que se proponen en el
programa sean ilustrativas y no obligatorias ni mucho menos secuenciales.

e La comunicacion de los criterios de evaluacion puede ser ambigua para los
estudiantes, ya que no siempore saben en qué momento del curso deberian haber
cubierto objetivos cuando se trabajan interrelacionados.

Ambos cursos incluyen practicas en medios bi y tridimensionales, el estudio continuo
del lenguaje visual y la apreciaciéon de una diversidad de obras plasticas y visuales. La
transversalidad propuesta para abordar los contenidos también establecid nexos entre
ambos cursos, por ejemplo, el aprendizaje sobre el color en Artes 1 como fundamento
para los aprendizajes sobre pintura en Artes 2 o la construccidon de una definicion basica
de las artes plasticas que se ancla en una tradiciéon académica de las Bellas Artes y que
puede discutirse posteriormente, cuando se revisan los medios del arte contemporaneo.
Otro de los aciertos del Programa es que las caracterizaciones especifican el objeto de
estudio que se considera central para el aprendizaje del educando (caracteristica formal
basica del medio, ruptura con la mimesis, etc.), asi que el docente podria considerar
niveles de desempefio tomando en cuenta esas caracterizaciones.

A continuacion, se presenta un fragmento de las tablas que sintetizan los contenidos
de los cursos obligatorios de Artes Plasticas 1y 2 (IEMS 2005b), en el ANEXO 6 se presentan
las tablas completas.

49  Cuando se inicié la modalidad semiescolarizada con el mismo plan de estudios, varios integrantes de la
Academia disefiaron materiales de apoyo en que puede observarse la relacién entre objetivos de aprendizaje, por
ejemplo, las relaciones entre un periodo de la historia del arte con practicas de dibujo o de grabado (IEMS 2006).
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FIGURA 14 CONTENIDOS DE ARTES PLASTICAS 1. OBJETIVOS 1y 2
Fuente: Elaboracidn propia.

OBJETIVO CARACTERIZACION CONTENIDOS BASICOS
1. Analizard la Identifica los conceptos de creatividad e | Introduccién a las artes plasticas
importancias de las imaginacién, a través de ejercicios Creatividad e imaginacién.

artes plasticas a través | plasticos. Elabora una definicién basica Definicion bdsica de artes plasticas.
de ejercicios plasticos. | de Artes Plasticas.

2. Analizard algunos Identifica algunas influencias de la cultura | Arte mexicano

elementos del arte prehispdnica en el arte mexicano. Influencia de la Cultura Prehispdanica en el

mexicano y su Arte Mexicano en general (José Guadalupe

contexto Identifica la caracteristica bésica del Posada; Ignacio Astnsolo y Juan

general en el arte Muralismo: Incorporacién de mensajes O’Gorman).

prehispdnicoy sociales en la obra. Caracteristicas bdsicas del muralismo:

muralismo. Identifica al menos a uno de los incorporacién de mensajes sociales de la
siguientes exponentes del Muralismo obra. Los principales exponentes: José
Mexicano: Orozco, Rivera, Siqueiros Clemente Orozco, Diego Rivera y david

Alfaro Siqueiros.

Al revisar los contenidos de este Programa, es posible identificar una mixtura de
ensefanza que incluye el enfoque DBAE (Disciplined-based Arts Education), los principios
de disefio en el lenguaje visual y la expresidén del yo (VER ANEXO 6). El primer enfoque
estd centrado en la inclusién de la estética, la historia del arte y la critica de arte como
parte de la educacidn artistica, mientras que en el segundo enfoque el conocimiento
artistico se considera un lenguaje y, por tanto, puede ensefiarse a partir del analisis de
sus elementos basicos. El tercero enfatiza la visidn original del autor y el desarrollo de
laimaginacién.®

Esto tiene relacidon con por la formacidn universitaria del conjunto de docentes que
disefiaron el programa. Como los artistas visuales no reciben formacién pedagdgica
sistematica, el disefio del programa surgié entonces de la propia experiencia docente y
de lo que “funcionay no funciona” en el aula, en suma, de un conocimiento empirico que
no se enmarca en referentes pedagdgicos de manera consistente, sino en la manera en
que los docentes fueron ensefiados y su experiencia como estudiantes de arte.”

50  Elenfoque dela cultura visual y los planteamientos de la educacidn artistica posmoderna no fueron acogidos
de forma mayoritaria por los docentes, no tuvieron un peso importante en el disefio o los contenidos, aunque si se
logrd incluir la revisién de manifestaciones del arte contemporaneo.

51 Es una experiencia compartida por el 90% de los profesores que se formaron en la Escuela Nacional de
Artes Plasticas (UNAM). La mayorfa cursé sus estudios universitarios a mediados de los noventa, es decir, una década
después de que el centro del debate sobre los curriculos de educacidn artistica era justamente el enfoque DBAE y
muchos recibieron la transmision del aprendizaje artistico como un lenguaje, con especial interés en las propuestas de
la Bauhaus.
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Ambos cursos cuentan con dos objetivos de aprendizaje que abordan las relaciones
entre la produccidn artistica y el contexto histdrico, esto conforma un primer eje de
aprendizajes, una aproximacion a la apreciacion artistica que retoma elementos de
historia del arte para desarrollar la apreciacidn artistica a través del andlisis formal y
hermenéutico. El segundo eje estd relacionado con el lenguaje visual.

La ensefianza del arte con base en las disciplinas es una adaptacién de Manuel Barkan
(1962) de las ideas de Bruner para la ensefianza de las matematicas y las ciencias, la
propuesta consistia en que los especialistas en curriculo pusieran al centro “la estructura
delas disciplinas”. En ese proceso, el estudiante tendria apoyo de los conocimientos de la
historiay la critica del arte que aportarian los modelos de investigacidn de esas disciplinas.
Esta corriente fue criticada por obviar las diferencias de aprendizaje de estudiantes
novatos y avanzados, y por supuesto, con el modo en que un experto investiga, pero
resurgio a inicios de los afos ochenta (EFLAND, FREEDMAN y STUH 2003, 114-119).%

... Sostenia que la investigacion artistica obedecia a una determinada
estructura y que el curriculo debia establecerse sobre la base de las
mismas cuestiones que trataban los artistas en su trabajo. La principal
tarea de la educacion del arte consistia pues en lograr que los alumnos
se planteasen cuestiones parecidas a las de los artistas (EFLAND,
FREEDMAN y STUH 2003, 116)

Otros objetivos de aprendizaje estan directamente relacionados con el aprendizaje
de la forma, color y composicién en tanto lenguaje visual; el aprendizaje de los medios
plasticos se orienta a ejercicios introductorios que pongan en relieve los principios
visuales del disefio, esto conforma un segundo eje de aprendizajes®. Otra idea que
aparece con frecuencia en las discusiones sobre el Programa 2005 es laimportancia de la
expresion personal, sin que se ahonde en las condiciones pedagdgicas para propiciar la
creatividad, su énfasis depende del enfoque personal de cada profesor.

Pasando a los puntos débiles del Programa, uno estd relacionado con un cuidado
deficiente de la edicién, tanto en la revision especializada desde una perspectiva
pedagdgica, como de la redaccidon y edicion general. En el curso de Artes Plasticas 1
se repite informacion y se omite otra, asi que la tabla de estrategias de ensefianza se
publicé incompleta (GDF 2005b, 61). Existen errores ortograficos y las variaciones en el

52 Para Efland, los cambios de paradigma en la educacién artistica pueden asociarse a las circunstancias de la
ensefianza y las coyunturas de determinada época. Este autor reconoce cuatro movimientos de la educacién del arte
en el siglo XX: el enfoque basado en el dibujo, el que enfatiza la expresidn creativa del yo, el que se basa en el disefio
y el DBAE (EFLAND, FREEDMAN y STUH 2003, 120-121).

53  La ensefianza de los principios de disefio como lenguaje visual comun, surgié a inicios del siglo XX siguié
permeando la formacidén de los artistas. La llegada de Hannes Meyer, quien fue director de la Bahaus de Dessau,
despert6 el deseo de organizar una Bahaus mexicana en los afios cuarenta del siglo pasado, pero fue la necesidad
de solventar la crisis post-68 lo que llevd a considerar la formacidn relacionada con disefio para artistas y nuevos
programas de licenciatura (UNAM 2013, 54; CARRION 2004).
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estilo de redaccién denotan que no hubo una revisién editorial minima. En ciertos
parrafos, la redaccidn obstaculiza la comprensidn, por ejemplo, en el tercer punto del
perfil de egreso, que es un enunciado tautoldgico, se afirma que el estudiante serd capaz
de “...Comprender la importancia de las artes plasticas como herramienta para apreciar,
respetar y valorar las manifestaciones pldsticas”

Eneldisefiodetodoslosprogramasdel IEMS permedelmecanismode “desagregacion”
al que se refiere Diaz Barriga y que fue mencionado al hablar de las competencias en el
apartado 4.3 de esta tesis. Durante el disefio de programas de 2005 lo que se ponderd
fue larelacién entre la asignatura y los tres ejes formativos, la estructura del progrrama
con base a en objetivos de aprendizaje y no de competencias. Cuando se intentd
abordarlas como tales, fueron desagregadas y la dificultad aumentd por el disefio de
las mascarillas de evaluacién. %

En Artes Plasticas se proponen tres tdpicos, creacion, expresion y apreciacion, es
decir, los mismos que la SEP propone para educacidon basica, pero no se ha llegado a una
redaccidn consensuada y el mecanismo de desagregar las “partes” de una competencia
conlleva el riesgo de reducir el potencial del Programa a un listado de temas.

En la siguiente pagina, se presentan dos fragmentos de evaluaciones formativas
(“mascarillas de evaluacion”) del curso de Artes Plasticas 1 de ciclos distintos para
apreciar los cambios (VER FIGURA 15).

Enlaparte superior se muestra una evaluaciénformativa de los objetivos de aprendizaje
1y 2 quer fue registrada durante el semestre 2018-2019 A. En la parte inferior se observa
una evaluacidn similar pero del semestre 2006-2007 A que fue el primer ciclo en el que se
evalud de forma global la asignatura y no por objetivos.

54  Endistintos afios, las Academias del IEMS han revisado la propuesta de competencias sin que se formalicen
e integren en los programas de estudio. En Artes Plasticas se han trabajado distintas propuestas sin que esta labor
académica haya recibido aval institucional, no se modificaron las mascarillas de evaluacién formativa ni hubo una
nueva publicacién que enlazara objetivos y competencias.
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FIGURA 15 MASCARILLA DE EVALUACION. CURSO DE ARTES PLASTICAS 1
Fuente: Sistema General de Informacién Educativa, IEMS (registro docente personal).

5 objetivos
IEI__ Recomendacion
1073 Analizara la importancia «2018-08-13>CUERE EL OBJETIVO. Explica un concepto basico de
de las Artes Plasticaz, a arte, maneja al mencs una clasificacion de las artes y puede
través del desarrolio de enunciar las caracteristicas basicas de las arles plasticas. artes
la observacion, ia matenales, visuales v espaciales. Enlista las cinco artes plasticas
creatividad y la
reafizacion de ejercicios 5 de 5 asistencias; Tarea 1 entregada (concepto de arte), participa ds
pldsticos forma activa en las clases
«2018-12-05=Al finalizar &l curso refrendd un conocimiento optimo
de los contenidos de este objetivo, incluyendo la identificacion de lo
imaginativo v lo creativo en sus ejercicios
1074 2 Analizara algunos =2018-10-09=Antonio acudic a las 4 sesiones en el que se

elementos del Are
Mexicana v su contexio
general en el Arte
Prehispanico y
Muralsmo

5 objetivos

abordaron esfes contenidos, mostrando una actitud inguisitiva
Realizd la lectura sobre sacrficios humanos en la cullura mexica y
manifiesta sus opiniones en tomo al proceso de conquista. Puede
identificar fematicas y exponentes.

=2018-11-056=Enfregd un reporte muy somero gue no indica el
reconacimients de tematicas en los murales observadas; fald
investigar aspecios basicos sobre &l mural seleccionado (Juchitan de
Diege Rivera). Con todo, cuando desarrclld su producto creativo
(boceto para mural) retomad la idea del rig para plantear una opéinicn
partidista. Se pide gue acopie informacion basica para responder a
algunas preguntas basicas definicion de mural, técnica de esmalte
veneciano. tematicas del muralismo maxicano.

«2018-11-08=Envio su reporte comegido, indicando el tema cotidiang
del mural de Diego Rivera y el tipo de técnica que utilizd
«20118-12-05>Al finalizar el curso pudo identificar un murakista
mexicano en la epoca posrevolucionana y comeniar los mensajes
sociales v politicos de estas obras, CUBRE EL QBJETIVO con
suficiencia

I S

1073 Analizara la importancia
de las Artes Plasticas. a
través del desarrofio de
la observacion, la
creatividad y la
realizacion de ejercicios
plasticos

1074 2 Analizard algunos
elementos del Arle
Mexicano v su confexto
general en el Arte
Prehispanico y
Muralisma

=2008-09-27>Ha demostrado una aclitud positiva hacia las
manifestaciones plasticas Ha participado activamente en las
actividades relacionadas (clases y practicas)

=2006-10-D4=Participo en una visita al Palacio de Bellas Artes donde
gjercitd su obsevacion de murales y arte latinoamericano, demostranda
su capacidad de observacion y habilidad para expresar oralmente y
por escrito, la descripcion de obras. Su cuaderno de practicas esta
completo, bien presentado v sus imagenes fienen fuerza expresiva.

=2006-11-03>Visito el Museo Nacional de 3an Carlos comparando
cbras medievales, renacentistas y contemporaneas.
<2006-11-17=Fallo al segundo examen escrito pero en las
participaciones en clase ha demostrado gue identifica las artes
plasticas y las relaciona con la creatividad y Ia imaginacion
=20106-11-28=Logro identificar el valor social del muralismo mexicano y
sus temas. |dentifica a algunos de los principales artictas de la epoca y
reconoce el valor dado a las culturas prehispanicas.
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El sesgo mas notorio al realizar estas evaluaciones es que nos limitamos a repetir los
contenidos o los indicadores de evaluacién sin indicar cémo aprendid cada estudiante
y qué desempefios logrd integrar, es decir, competencias construidas desde las artes
visuales.

Alregistrarlaevaluacién compendiada de finde curso, se pidenloslogros del estudiante
en funcién de las competencias, pero a lo largo del semestre se registraron avances
académicos por objetivo de aprendizaje. Este procedimiento no estd normalizado, si la
evaluacién formativa no es clara o no se captura de manera oportuna, se dificulta en
gran medida brindar acompafiamiento y orientar a los tutorados.

Respecto a la metodologia de trabajo,el Programa contiene una tabla por cada
curso que indica: estrategias de ensefianza, actividades de aprendizaje y sugerencia
de evaluacidn de los aprendizajes (IEMS 2005b, 60-75). En la siguiente figura (FIGURA 16) se
muestran dos ejemplos de la metodologia de ensefianza correspondientes al primer
objetivo de aprendizaje de cada uno de los cursos, se transcribieron los dos primeros
puntos y podra notarse no existe relaciones entre las columnas. En el ANEXO 6 se pueden

consultarse las tablas de metodologia del trabajo académico completas.

FIGURA 16 METODOLOGiIA DE ENSENANZA (E)emPLO)

Fuente: Programas de estudio 2005. Humanidades. IEMS

Artes Plasticas 1

Este objetivo se evalta transversalmente y paulatinamente, y a que el desarrollo de la creatividad y la observacién

son graduales y se van dando durante el tiempo del semestre.

Estrategias de ensefianza

1. Se sugiere comenzar el
semestre con diversos ejercicios
de sensibilizacién con musica,
olores, texturas, para que el
estudiante se percate de sus
sentidos, por medio de una
aproximacion lidica a los
materiales y el lenguaje de las
artes plasticas.

2. Mostrar al estudiante la
existencia de esterotipos y
explicarle cdmo al realizarlos no
estan externando su propia
creatividad, y cdmo a través de la
imaginacion, puede crear nuevas
posibilidades visuales.

Actividades de aprendizaje

1. Elabora un collage con
diferentes objetos de distinas
texturas, con el soporte de un
cuento para ilustrar. Para
desarrollar su sensibilidad tactil y
visual.

2. Realiza ejercicios graficos de
contornos, sin ver el papel, para
registrar las distintas sensaciones
al escuchar diferentes estilos
musicales, lo cual le permite
desarrollar su sensibilidad visual y

auditiva, asi como su observacidn.

Sugerencias de evaluacién

1. Mostrar al estudiante al final del
semestre, algunos trabajos de
inicio y final del semestre, para que
él mismo analece y reflexione
sobre su desarrollo creativo.

2. Pedirle al estudiante, porlo
menos en tres momentos del
semestre, que defina qué son las
artes pldsticas. Se espera que sus
primeras definiciones sean
sencillas y las posteriores logren
mayor riqueza y complejidad.
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Artes Plasticas 2

Estas estrategas estdn orientadas a la integracidn de un trabajo colectivo, a través del cual el estudiante
comparte conocimientos, puntos de vista y experiencias personales con otros compaferos. Por lo tanto, el
profesor puede mantener observacion en la participacion de los jovenes para evaluar diferentes aspectos tales

como:

- Desarrollo de una actividad en equipo de valoracion.
- Desarrollo de habilidades y destrezas de critica, tolerancia y observacion.

- Desarrollo de actitudes como la observacién receptiva, el respeto a ideas distintas y la apreciacion del
trabajo pldstico personal y de otros companeros.
- Aplicacién de los conocimientos conceptuales adquiridos durante las sesiones de teoria.
- Cumplimiento y participacién en las tareas: trabajo personal y colectivo.

OBJETIVO 1

como medio de conocimiento

Estrategias de ensefanza

1. Durante la ejecucién de estas
actividades la actitud del profesor
sera cuidadosa y receptiva, para

Actividades de aprendizaje

1. Redaccién individual de un
cédigo de ética para conducirse
durante el curso de Artes Plasticas.

Valorard las manifestaciones de las artes pldsticas a fin de identificar su utilidad

Sugerencias de evaluacién

1. Se evaluara transversalmente a
partir de la evoluacién de las
actitudes y en la capacidad de

lograr una integracién de trabajo
escolar mas efectiva frente al
grupo de estudiantes. Aplicar esto
con la presentacion de trabajos
realizados individualmente para
ser justificados y analizados frente
a grupo.

comprensién de la diversidad de
estilos del arte plastico y respeto
del estudiante (sic).

2. Coordinacién del andlisis de los
estudiantes de los trabajos
plasticos de sus compafieros ante
el grupo para promover la
valoracién y respeto hacia los
trabajos.

2. Elabora un cuadro sinéptico para | 2. Redacciény argumentacién del
explicar el paso del arte tradicional | cddigo ético.
al impresionismoy al

Postimpresionismo, pasando al

Expresionismo, a la sintesisis

geométrica que, a su vez,

conducird a la abstraccidn liricay

geométrica, esta exposicion ira

acompafiada de muchas imagenes

en diapositivas, carteles y libros

para resaltar las cualidades que

dan valor a las obras (....)

En una primera lectura a las tablas sobre la metodologia para el trabajo académico,
la percepcidn es que se trata de un programa saturado de temadticas que dificilmente
podra impartirse en las 48 horas lectivas.

Anos después, los mismos profesores que disefiaron estos programas estabamos
enfrascados en discusiones sobre la “falta de tiempo” para abarcar todos los contenidos,
se discutia, por ejemplo, si los estudiantes debian realizar, durante el primer curso,
ejercicios de dibujo, grabado y escultura, ain cuando fueran muy basicos, o si era
preferible dedicarse a un solo medio para que tuvieran un aprendizaje técnico basico. La
necesidad de identificary precisar las competencias de las asignaturas fue consecuencia,
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en parte, de la busqueda de un consenso que orientara la seleccion de contenidos y
estrategias de ensefianza, ya que se corre el riesgo de decidir exclusivamente en la
formacidn disciplinar personal y no en base a los intereses o las necesidades educativas
de los jovenes.

En la presentacidn de estas estrategias es donde mds se resiente la falta de un
acompafnamiento pedagdgico >

* No hayunaorganizacion clara de lametodologia, no se distingue entre estrategias
de ensefianza, de aprendizaje y de evaluacidon. La misma actividad puede aparecer
repetida en distintas columnas porque bajo l6gicas docentes distintas.

¢ No hay orientacion sobre las relaciones transversales entre objetivos.

e El grado de detalle en la descripcion de estrategias es muy variable. Puede ser
tan general como “Visita guiada a algin museo con direccién del andlisis grupal
de algunas obras” (IEMS 2005b, 67) 0 describir cinco fases del proceso para utilizar
determinada técnica pictdrica (IEMS, 2005b, 71).

e En todos los objetivos se repiten las mismas herramientas de evaluacion:
cuestionario, examen escrito, registro de participaciones y otras tan ambiguas como
“entrevista en cubiculo”. Al ser tan generales, no se consideran las habilidades y
actitudes ni se identifican aquellos elementos propiamente artisticos y los criterios
de evaluacidon que quedan implicitos.

e Hayunareproduccion de lavision hegemdnica de la historia del arte que se “baja”
al nivel de los estudiantes y perceptible cuando se les menciona (“mas sencillo”,

o«

“poco a poco”, “mads facil”).

e La bibliografia, por supuesto, ya esta desactualizada. Los textos indicados para
el docente, o son textos “cldsicos” o son de inicios de la década de los noventa, es
decir, de la época en que los profesores estaban en la universidad. Existen pocos
textos para nivel bachillerato.

Desde la perspectiva de los estudiantes, una de las primeras cuestiones que enfrentan
es la asociacion de las “manualidades” cuando se trata de cursos o talleres de artes. Hay
un conflicto inicial cuando descubren que se evalda la apropiacion de conceptos y la
asimilacion de procesos en relacién con su practica visual y que los criterios habituales
para “pasar” la materia, como el cuidado en el detalle y que se “vea bonito” no sirven
para cubrir esta asignatura.

55 Un aspecto que también revelan estas tablas son las concepciones subyacentes de la ensefianza, mas
ligadas a una nocién de transmision de informacién: el profesor expone, el estudiante “aprende” lo que se expone'y
entonces resulta correcto su aprendizaje. Como el rol del docente es acercar un conocimiento “ya hecho”, se sugiere,
por ejemplo, incluir anécdotas “para no hacer la clase pesada” ya que puede llevar dos horas exponer el tema de
vanguardias (IEMS, 2005b, 68). La “relacién con el contexto” del estudiante no emerge de la indagacién dialdgica
sobre las circunstancias vitales, sino de una lluvia de ideas para reconocer los conocimientos previos.
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Por otra parte, en todos los grupos algunos estudiantes se declaran con pocas
aptitudes y/o interés en la expresion plastica y visual, cuestién que siempre puede
resolverse en el didlogo y fortaleciendo aprendizajes de historia del arte y conceptos
basicos del curso. El docente debe comunicar, de forma reiterada, que los criterios
de evaluacidn son tedrico-practicos para lograr la confianza de que existird una
evaluacidn equitativa. En el capitulo 5y 6 se presentardn las planeaciones académicas
personales y los resultados obtenidos en estos cursos obligatorios, ahi se explicitara
cémo se ha resuelto la coherencia entre competencias y objetivos de aprendizaje tanto
en la fase de planeacién como en las evaluaciones.
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5.2 CONTENIDOS DEL CURSO OPTATIVO DE LA ASIGNATURA
El proyecto del modelo educativo del IEMS hace mencidn de los cursos optativos como

“campos formativos para la intervencién social”
El Proyecto Educativo del IEMS prevé la incorporacién al plan de estudios de “campos
formativos para la intervencién social”, organizados por grupos de asignaturas
optativas interdisciplinarias y transdisciplinarias, que habrdn de preparar a los
estudiantes para que continten sus estudios en el nivel superior, ademds de que
contribuyan a la atencién de las problemdticas y retos que enfrenta su comunidad,
con el propdsito de fortalecer la convivencia y la cohesién social. (IEMS 2008, 31)

Este planteamiento resulta congruente con las finalidades del modelo educativo y sus
tres ejes formativos, con una educacién para la transformacién®. Sin embargo, todos
los cursos fueron disefiaron desde perspectivas disciplinares y sin revisién pedagégica®.
Durante afos, la discusion se ha centrado en la definicién de las competencias en estos
cursos, dejando de lado completamente el enfoque de intervencién social que puede
resolverse desde la ensefanza situada (aprendizajes basados en problemas, aprendizajes
por proyecto y aprendizajes a través del servicio comunitario) y una perspectiva
multidisciplinar.

En el drea de ciencias se cuenta con estas optativas: £tologia, evolucion de la conducta
animal, Fendmenos ondulatorios (sonido y luz), Fisica Moderna, Temas Selectos de
Matemadticas y Quimica, Energia y Sociedad, cursos que mas alld de su denominacion, se
han adecuado a los intereses y perfiles de los estudiantes. En el drea de Humanidades,
algunos cursos muestran un disefio lo suficientemente amplio y flexible para cultivar
los intereses socioculturales de las distintas zonas de la Ciudad en que se asientan estos
planteles, como el curso de Historia entretejida de la Ciudad de México que plantea una
relacion personal, familiar y comunitaria con la historia de la Ciudad, mientras que otros
dieron cabida a la formacidn especializada de sus docentes como ocurrid en la Academia
de Artes Plasticas.

En el caso de Filosofia politicay de Mdusica y movimiento, con los afios resultd evidente
que dependian de la presencia de un docente con formacidn e interés particular en esas
areas. También se contrataron docentes para impartir un curso optativo de Lengua y

56  Cadaestudiante debe elegir tres cursos optativos con la Unica limitante de que inscriba al menos un curso de
Ciencias y otro de Humanidades. Es decir, no puede inscribir tres optativas de una sola area (Ciencias o Humanidades).
Cada estudiante inscribe la asignatura conocida como Problema-eje, curso que valida el desarrollo de una investigacion
individual a partir del tema de interés del estudiante con acompafiamiento de dos profesores durante el planteamiento,
desarrollo y presentacion oral de investigacion.

57 La mayorifa de los cursos optativos se reformularon entre 2004 y 2006, en Artes se contaba con una primera
versién con mayor nimero de objetivos. En ese momento, los docentes careciamos de una formacién pedagdgica
mas sdlida que nos permitiera trabajar de forma inter o transdisciplinar e identificar las caracteristicas del contexto
socioeducativo de cada plantel. Sea por los debates al interior de la academia o por la falta de capacidad para tejer
puentes hacia otros cuerpos académicos, el disefio de estos cursos fue disciplinar y, de hecho, lo que predominé fue
la reproduccién de los modelos educativos que los profesores conocian mejor: la Escuela Nacional Preparatoria y los
Colegios de Ciencias y Humanidades de la UNAM.
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Cultura ndhuatl y se formalizé el curso de Artes Escénicas, producto de muchos afios
de labor de un grupo de docentes de Literatura que habia construido metodologias de
ensefianza en teatro y que habian trabajado desde la optativa de Literatura denominada
Comentarios de textos literarios.

Durante la confeccidn del curso uno de los primeros conflictos fue la formacién
disciplinar: los escultores querian profundizar en técnicas tridimensionales y los
grabadores explorar técnicas alternativas, los pintores podian organizar un curso
introductorio igual que los fotdgrafos. Habia que disefiar un curso de aprendizajes
basicos con independencia del medio que cada profesor pudiera impartir.

El curso optativo de Artes Plasticas se disefi¢ para los estudiantes de quinto semestre
bajo el nombre de “Metodologia para la creacién de las artes visuales’*® y desde el ciclo
2008-2009 se programa en varios planteles de forma indistinta para semestres pares y
nones. Consiste en un proyecto plastico o visual con reconocimiento de las diversas fases
que implica un proyecto.

Los cursos optativos no fueron publicados asi que no existe una referencia escrita
para desarrollar el programa, por lo que se enlistan Unicamente los objetivos de
aprendizaje y, en la siguiente pagina, se muestra un fragmento de una evaluacién
formativa que fue registrada en el semestre 2012-2013 B (VER FIGURA 17) .

1. Planteauntema detrabajo a partir de alguna situacion, problematica o elementos
de suentorno, conlafinalidad deintegrar elementos de su contexto a una propuesta
estética.

2. Investiga los antecedentes de su propuesta con la finalidad de enriquecer su
proyecto.

3. Sustenta conceptualmente la propuesta estética a desarrollar.

4. Ejecuta ejercicios preparatorios para la capacitacion basica del medio a utilizar en
Su proyecto.

5. Elige y justifica el material y la técnica a utilizar en su proyecto.
6. Estructura y cumple un plan de trabajo (actividades-productos-fechas).

7. Analiza de forma oral y escrita el desarrollo y la conclusidn del proyecto.

58  Cuando se disefid el curso de Artes Plasticas 2, y se incluyé como objetivo de aprendizaje el acercamiento al
arte contempordneo, hubo una fuerte oposicidon de varios profesores, sin embargo, ya para 2005, quedd claro que la
inclusion de la fotografia o del performance demandaba una denominacién bajo el término “artes visuales”.
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FIGURA 17 MASCARILLA DE EVALUACION. CURSO OPTATIVO
Fuente: Sistema General de Informacién Educativa. IEMS (registro docente personal).

objetivos
IJI—
534 Plantea un tema de trabajo c =2013-03-14=Identifca tematicas de su inferes en su conlexds personal ha
a partir de alguna situacion, frabajado ejercicios de creatividad para explorar diversos enfoques del tem:
problematica o elemenios Aun no define con clarida el tema especifico de su proyecto pero si el medic
de su entorna, con la fa cudad da Méxco a través dal video.
finalidad de integrar =2013-04-22=Duranle el penide vacacional reaizd un video logrando
elementos de su contaxio & delimitar con mayor claridad el tema de trabajo. Puede expreésar cuales son
una propuesta estética sus objetivos al desamoliar el video e identificar puntos a mejorar,
535 2 investiga los antecedentes c «2013-03-14=Inicic el acopio de informacion sobre el medio elegido (video
de su propuesta con la digital).
finalidad de ennguecer su
proyecio =2013-04-22>La informacion recabada ya tiene un orden mas claro, los
datos son pertingntes. Debe continuar ahora aglicando esta informacion al
proyecio especifico, es dechr, identificar de qué subgénero de video se lrata
¥ aspectos teonicos
<2013-05-27=1dentifica mejor los géneros de video pero ha ogtado por no
pronunciarse por und en partcular para no “encasilarse” pero también
pargue no le resulfaba del todo clare & proposito de los diferentes géneros
En los ullimos ejercicios de video gue realizd demosird que distingue enire
un propdsto didactico y ung narmativo.
536 3 Sustenta conceptualmente c <2013-04-22=Explica de forma oral el sustento de su proyecte. Ha
[a propuesia estética a cuestionado algunos planteamiento del proyecto colectivo, lo que ha
desarroliar ennguecido la dizcuzion entra todos,

«2013-05-27>Al finalizar el semestre y conciuir el proyecto colectivo pudo
axprezar oralmenta los posibles significados de la instalacidn, dar su punto
de visla v exponer anfe ofros estudiantes y personas el sustento conceptual

Alo largo de mas de diez afios, este curso ha sido debatido en reuniones colegiadas de
Artes Plasticas para modificar, sino los contenidos, al menos la mascarilla de evaluacién.
Los argumentos por los que este cambio se considera urgente y necesario son dos: la
linealidad que imponen los objetivos del curso optativo, en lugar de que el estudiante
sea quien construya su propio método creativo y la incongruencia entre la mascarilla de
evaluaciénylaformaenqueseimpartelaasignatura(que tampoco hasido documentada).
En el ciclo 2015-2016 se produjo otro documento por parte de un grupo de profesores,
que se centra en la identificacion de competencias y que aun no ha sido revisado desde
una perspectiva pedagdgica®.

Dicho documento es interesante porque refleja, en cierta medida, una postura para
aproximarse a los aprendizajes artisticos en el ambito de nivel medio superior. En primer
término, llama la atencidn la necesidad de reivindicar el estatus del conocimiento artistico.
Por ejemplo, se propone emplear “capacidad” en lugar de “habilidad” porque no se asocia
el segundo término con la distincién entre conocimientos, habilidades y aptitudes o con la
triada de saber-conocer, saber-hacer y saber-ser, sino que se afirma que

59 Los frecuentes cambios de equipos directivos y el hecho de que la Direccién Académica permanezca
acéfala durante meses, han obstaculizado gestionar algiin cambio. En 2006 se consensuaron un conjunto de
competencias para este curso optativo, en 2015 se organizé otro grupo de trabajo y desde entonces la propuesta
ha sido presentada a diferentes administraciones. Esta situacion es sintomatica de los efectos a mediano y largo
plazo de la falta de desarrollo institucional sélido que ha desgastado profundamente el trabajo colegiado.
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Capacidad es un conjunto de cualidades intelectuales y de informacién para el
cumplimiento de una funcidn. En tanto habilidad (en el area de las Artes Plasticas)
suele referir un conjunto de destrezas para la creacidon que derivan de procesos mas
emocionales, imaginativos y manuales; pero no por esto menos inteligentes (sic).

En segundo lugar, hay una postura ambivalente frente a la nocién de “metodologia”.
Por un lado, se considera que la mascarilla de evaluacién actual establece un
procedimiento excesivamente rigido y, por otro, se define la metodologia como un
conjunto organizado de forma sistematica cuya premisa es ser objetiva y pertinente.
No se menciona ningin abordaje desde la investigacion artistica o la investigacion
educativa basada en artes visuales.

Las primeras planeaciones académicas que realicé para el curso optativo, entre
2004 y 2007, tuvieron como medio de produccidn la fotografia en un momento en que
ninguno contaba con camara digital, aunque en esa época ya estaban disponibles para
los no profesionales. De hecho, en 2004 Kodak anuncié que dejaria de producir cdmaras
analdgicas y en 2005 Agfa anuncié su bancarrota. Utilizabamos pelicula negativa
blanco y negro para hacer tomas y revelar por equipos, el plantel proporcioné camaras
desechablesy enviamoslos rollos a color alos negocios fotograficos locales que también
estaban en plena transicion. Los tdpicos incluian aspectos técnicos, posibilidades
visuales a través del encuadre y el enfoque, conceptos basicos asociados (definicidn,
referentes histdricos, partes de la cdmara, géneros fotograficos) y prdacticas basicas.
El enfoque de ensefianza se apegaba al Programa en el sentido de trabajar proyectos
con determinadas fases de trabajo, se indagaban las expectativas y los ajustes eran en
funcién de los motivos fotograficos elegidos. Las secuencias de actividades estaban en
funcion del medio y no de los objetivos de aprendizaje.

Alpasareltiempo,aumentdlaofertade cursos optativosen Humanidades ensemestres
pares y nones, por lo que disminuyd el nimero de estudiantes por grupo, pero aumentd
el nimero de estudiantes sin conocimientos previos o que se inscribia solamente por
coincidir con sus horarios. De ahi que la evaluacién diagndstica en aula cobrara tanta
importancia. Con grupos de 4 o 6 estudiantes era posible organizar cursos con dos
medios, por ejemplo, en el semestre 2011-2012 “A” se reforzaron los conocimientos
sobre lenguaje visual a través de las relaciones entre pintura y fotografia. Se intentd
utilizar la propuesta de competencias que se habia generado entre algunos integrantes
de la Academia y lo que se logré justamente fue dessagregar las competencias en
conocimientos, habilidades y actitudes como se muestra en la siguiente tabla (FIGURA 18).
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FIGURA 18 TABLA DE COMPETENCIAS PARA EL CURSO OPTATIVO DE ARTES PLASTICAS
Fuente: Reelaboracion propia a partir de una de las propuestas colegiadas.

METODOLOGIA PARA LA PRODUCCION VISUAL
Competencia = Conocimientos / Habilidades [ Actitudes
Conocimientos: profundica conceptos de arte, imaginacion, expresion y creatividad

Habilidades: identifica temas de su interés para realizar un producto visual con una
intencion expresiva personal; desarrolla su expresidn oral y escrita

Expresion
Actitudes: manifiesta una actitud critica ante las cualidades expresivas de las obras
Conocimientos: propone una secuencia de actividades para desarrollar su proyecto

Proceso creativo Habilidades: muestra avance en el ejercicio técnico de materiales y medios
Actitudes: manifiesta un actitud de experimentacion
Conocimientos: desarrolla andlisis de obras visuales integrando opiniones personales

e . Habilidades: identifica la relacién forma/contenido en obras visuales

Apreciacion
Actitudes: muestra respeto y actitud critica hacia la diversidad de manifestaciones
artisticas

Alregistrar las evaluaciones formativas es posible indicar los resultados en términos de
productos concretos, por ejemplo, evaluar en qué medida el estudiante logrd plantear su
proyecto de forma oral y escrita retomando algunos elementos de su entorno personal o
social o bien, qué resultados obtuvo al realizar un conjunto de ejercicios encaminados ala
experimentacion visual. La dificultad aumenta si a mitad del semestre se quiere ponderar
el nivel de conocimientos, habilidades y actitudes ya que debe tejerse una relacion entre
los 9 objetivos de aprendizaje de la mascarilla con el desarrollo real del curso a partir de
una planeacion que determina el orden y duracidn de las secuencias didacticas. Y ello sin
perder de vista los 9 puntos de las competencias sefialados en la tabla superior.

Aqui presento una evaluacion compendiada representativa de un estudiante que
concluyé favorablemente el curso optativo durante el semestre 2017-2018 “A” (FIGURA 19).
En las primeras evaluaciones formativas se daba importancia a la realizacion oportuna de
actividades, apropiacion de conceptos, manejo de la cdmara, cuidado de aspectos técnicos
y compositivos y en la redaccidn de sus informes. Las actitudes que se registran tienen que
ver con la disposicion para interactuar y apoyar a sus pares. %

60  Esimportante mencionar que en cada corte de evaluacidn se anota una leyenda para que los tutores tengan
claridad sobre el desempefio “A LA FECHA, el estudiante ha trabajado de manera satisfactoria / insatisfactoria este
objetivo” y cuando concluye las actividades correspondientes a dicho objetivo se anota “CUBRE”. El interés del
estudiante cuando revisa sus evaluaciones formativas es “saber cémo va”, un lenguaje especializado o la falta de
claridad en estos registros impide que el estudiante, sus padres y su tutor conozcan qué deben hacer.
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FIGURA 19 EVALUACION COMPENDIADA DEL CURSO OPTATIVO.
Fuente: Sistema General de Informacién Educativa, IEMS (registro docente personal).

Plantel IZTAPALAPA 1 :
Modalidad ESCOLAR Tumo MATUTING
Tutor
- - Correo
CURP VXGADMI020MODF ZRY AL Blectrénlco
EVALUACION COMPENDIADA
Evaluacidn CLUBRE

RESULTADC: CUBRE
Concluyd con suficiencia el curso “Metodologla dea as artes plasticas (Optativa del drea de HUmanidades

LOGROS: trabajo da forma consistente durante todo el semestra

Logro plantear un tema de su interes indagar sobre lof conceplos relacionados y aspectos tecnicos de |
escultura Trabajo sus bocelos, materiales v acabades de forma sostenida hasta conseguir la Tactura da |
pieza que refiejaba el concepto buscado. Al finalizar of semaste, cuenta con un provecto escnlo consistent

manaja los conceplos asociades a su prayecto y censlruyo una piaza tridemensional con buena faclura, co

= = significados personales v con fuerza expresiva
Observacion Académica o o r P

Realizo ejrcicios de fologratia, dibujo ¥y modelado en las setiones grupales, con asistencia puntual y un
actitud de agertura hacia los ejercicios visuales ¥ a compartr ideas oon sus companeros

Logro mtegrar conacimienios previos & los retos gue planteaba su proyecto y busco soluciones matenak
alternativas conforme avanzo an su produccion

FALTA POR DESARROLLAR

I@entificar con mayor clandad kos critenios para evaluar su trabajoCmento dficuRades tecnicas v logistica
pero no valoro los puntos destacables del resuRado final

Clases 24 de 24 Asesorias 2de d
Précticas gded Trabajos Tde?

En el intercambio de ideas entre docentes y estudiantes sobre los procesos artisticos,
los resultados visuales, los aspectos técnicos en el dia a dia de las clases se utilizan
indicadores de evaluacién o ponderacidn, pero estos intercambios no se registran. Tiene
poco sentido indicar si el estudiante logré o no la caracterizacion del objetivo, lo relevante
entodo caso es cdmoy en qué medidalogrd apropiarse de los conocimientos y desarrollar
su produccidn visual desde criterios de valoracién estética. Algunos profesores consignan
criterios como asistencia, nimero de tareas entregadas y resultados de examenes,
cuando se trata de estudiantes que faltan con frecuencia o dejan de asistir, emergen
juicios de valor.

En estos formatos se va registrando el juicio profesoral que clasifica a los estudiantes
en funcién de un conjunto de indicadores que se pretenden objetivos. Al no contar,
en este modelo educativo, con un sistema que provea indicadores homogéneos por
asignatura a todos los profesores (porcentajes para calcular calificaciénes en una
cierta escala), es frecuente que el docente adopte de manera personal una forma de
cuantificar las actividades del estudiante: otorgarle valor en “puntos” a los trabajos,
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porcentajes para calcular y sumar resultados de examenes, trabajos y participaciones,
etc. que al final va diluyendo la propuesta de una evaluacidn continua que resulte claray
util para los jovenes.

En el casodelas artes visuales, el docente oscila enlatensidn entre lalibertad expresiva
de cada educando y un conjunto de criterios para ponderar como suficiente o no la
ejecucion de los ejercicios plasticos.

En el capitulo 6 se presentan los resultados del portafolio profesional con una seleccién
de artefactos en que se aprecian los comentarios a ejercicios y trabajos especificos,
cada artefacto esta conformado por un soporte documental oficial, las planeaciones
académicas personales y una diversidad de registros de los procesos de ensefianza/
aprendizaje.
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5.3 PLANEACION ACADEMICA PERSONAL

En este apartado se presenta una seleccidn de las planeaciones académicas personales.
Resulta documentacion es valiosa para observar los cambios en la trayectoria docente y
para ejemplificar la articulacién entre el modelo educativo, el programa de estudios y el
enfoque de ensefianza.

El Reglamento indica que las Direcciones son las que tienen la facultad de evaluar la
planeacién académica personal (PAP), durante 2014 se acordd que debia ser un ejercicio
reflexivo y fue considerd un proceso exitoso®. En los hechos, el seguimiento y evaluacién
del PAP no va mas alla de verificar su entrega completa y oportuna para evitar sanciones
como la negacién de permisos para formacién y estudios. No presentan formalmente los
instrumentos de evaluacion de los PAP “... que determinen los niveles de desempefio,
parametros, indicadores y rubricas que se utilizardn en el piloteo reflexivo de tal ejercicio”,
solamente se indican los pardmetros a registrar (IEMS 2014, 10). ¢

A continuacion, presento una seleccion de planeaciones académicas y los hallazgos
de su analisis. Para seleccionar las planeaciones académicas, se utilizaron tres criterios

e que permitieran representar los cambios relevantes en la trayectoria académica y
en la institucional para identificar relaciones entre ellas.

e quelapresenciade cursos de Artes Plasticas 1y 2 estuviera balanceada. Se cuenta
con planeaciones para grupos regulares y también con planeaciones para grupos
de estudiantes en recursamiento.

* que se contara con un minimo de evidencias documentales: planeacién docente,
listas de grupos y ejemplos de evaluaciones formativas y compendiadas. Se revisé
también si se contaba con otros artefactos que podrian integrarse al portafolio
profesional docente: fotografias de practicas y objetos visuales, ejercicios de los
estudiantes, articulos publicados, videos, proyectos, textos de estudiantes, entre
otros.

El primer criterio permitié identificar etapas en la trayectoria personal y virajes
en el enfoque del ensefiante, también se identificaron cambios en la trayectoria
institucional que modificaron las condiciones del trabajo docente. El segundo
criterio permitié observar si existen o no modificaciones sustantivas en la planeacion

61 Junto con la entrega del PAP, los otros elementos de evaluacion docente son la entrega de actas de
evaluacidn, el registro de asistencias a clases y tutorfas, asi como un informe parcial y otro final por semestre.

62  En el IEMS, el PAP se entiende como “el documento establecido para integrar la programacion de las
actividades académicasy extracurriculares que se vanadesarrollar enlos rubros de docencia, tutoria einvestigacion...”
(IEMS 2014). Los lineamientos han variado ligeramente con cada administracién desde 2009. El tltimo cuadernillo de
orientacion para elaborar el PAP, en el caso de Artes Plasticas, tiene formato libre y se incluyen todos los aspectos
aplicables al resto de las asignaturas, sin considerar alguna particularidad disciplinar
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cuando se trata de grupos irregulares, esto es, de los cursos que reciben estudiantes
desfasados respecto al avance de su generacidn. El tercer criterio indica que se cuenta
al menos documentos basicos y, con excepcidn de los afos iniciales, con el documento
de planeacién académica®.

En la siguiente tabla se indican las planeaciones semestrales que fueron seleccionadas
de acuerdo a esos criterios (FIGURA 20). En la primera columna se indica el ciclo y semestre
escolar, asi como la numeracién consecutiva que los identifica; en la segunda columna
aspectos importantes a nivel institucional y en la tercera, aspectos relacionados con la
trayectoria docente.

FIGURA 20 TABLA DE PLANEACIONES ACADEMICAS SELECCIONADAS
Fuente: Elaboracidn propia.

SEMESTRE

PAP o1
2001-2002 B
Febrero * julio 2002

PAP 02
2003-2004 A
agosto 2003*enero 2004

PAP 03
2006-2007 B
febrero * julio 2007

PAP 04
2008-2009 A
agosto 2009 * enero 2010

SITUACION INSTITUCIONAL
Debates iniciales para disefiar los programas
de los cursos. Se deshecha la primera
propuesta, trabajo entre pares y con
especialistas en educacién. Propuestas de
solucién conforme surgen los problemas,
participacion y entusiasmo de todos los
actores.

Se aplica el Programa 2001 que se publica al
afio siguiente. Mecanismos de atencién para
la cobertura de asignaturas sumamente
flexibles. Disparidad de criterios académicos
al evaluar; incorporacion de mas docentes y
exigencia de replantear el programa.

Se aplica Programas de estudios 2005. Sistema
General de Informacién Educativa (SGIE) y de
evaluacidn (SIE). Cambios en la direccién
institucional y cambio de gobierno local.

En 2008 cambié el estatus laboral al cambiar
de contratos por servicios profesionales por
plazas en el gobierno local bajo la figura de
docente-tutor-investigador.

TRAYECTORIA DOCENTE
Estadio inicial | aprender a ensefiar y
ensefar
Aprender la practica docente en la marcha
ala par que se gesta el programa de
estudios. Incertidumbre sobre el modelo
educativo y reconocimiento de los
intereses y caracteristicas de los
estudiantes.

Estadio inicial / prueba y error de
estrategias de ensefianza y aprendizaje. Se
apuesta por experiencias hacia el campo
artistico: visitas a museos y talleres de
artistas, presentacion de artistas en la
prepa. Necesidad de establecer limites en
el trato con estudiantes desde la ética
profesional.

Estadio inicial /| mejor sistematizacidn
Adaptacién al nuevo programa y registro
de evaluaciones.

Estadio inicial / formacién docente
Diplomado en arte como terapia que
permitié reequilibrar el afecto con la
dimension ética.

63  En el siguiente capitulo se presenta el trabajo de organizacién del portafolio electrénico en el que se
retomaron estas planeaciones para mostrar una serie de artefactos, esto es, evidencias de los procesos efectivamente

realizados en el aula.

K|
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PAP o5
2011-2012 A
agosto 2011*enero 2012

PAP 06
2012-2013 B
febrero * julio 2013

PAP 07

2016-2017 A
agosto 2016*enero 2017

PAP 08

2017-2018 A
agosto 2017 — enero 2018

Normatividad laboral; criterios para entrega
de planeacién e informes. Docentes
proponen cambios a competencias y
mascarillas propuestas, estos cambios no se
institucionalizan por lo que se desconoce si
hubo cambios en las actuaciones docentes.

Se consolida el estatuto para docentes y otros
aspectos del area de control escolar. La planta
docente empieza a resentir la anomia
institucional ante la imposibilidad de realizar
cambios o fortalecer procesos.

El grado de anomia institucional aumenté
durante los dos afios y medio que estuve de
licencia. Conflictos graves entre trabajadores.

Los cambios en la gestidn y organizacion
institucional ya no parecen estar centrados en
el estudiante, sino en la resolucién de
cuestiones laborales.

Estadio intermedio / renovacién de prdcticas
La renovacién obtenida con la formacién en
arte-terapia y en la maestria en museologia
hicieron posible emprender otro ciclo de
aprendizajes docentes

Estadio intermedio / cierre de ciclo
Durante este periodo se trabajaron
proyectos con Teresa Margolles y Mauricio
Limoén. Mayor solvencia en el desarrollo de
cursos.

Estadio intermedio / Licencia sin goce de
sueldo Altibajos en los resultados al
reincorporarme a la docencia; inicio del
doctorado.

Estadio intermedio / Nuevos proyectos

Se obtiene un financiamiento PECDA 2018
para realizar el proyecto Transiciones. Las
necesidades educativas de los estudiantes
han cambiado.

El lector podrd encontrar en el ANEXO 7 el conjunto de evidencias documentales de
cada uno de los semestres seleccionados, esto es, ademas de la planeacion docente, los
otros artefactos disponibles para problematizar la relacién entre la trayectoria docente y
la trayectoria institucional. Para ello, retomo los tres estadios de la carrera docente como
lo refieren Sanchez y Huchim: el estadio inicial, el intermedio y el final®*. No es posible
marcar una duracidn fija de cada estadio, el estadio intermedio puede ir de los 7 a los 25
afos de servicio, las primeras cuatro planeaciones fueron ubicadas en el estadio inicial de
mi trayectoria docente y las otras cuatro en el estadio intermedio.

A continuacidn se incluye una narrativa que da cuenta del enfoque de ensefianzay de
las premisas que guia mi practica docente, estos textos fueron incluidos en el portafolio
profesional y surgieron de los textos autoetnograficos.

64  El estadio inicial lo describen como un periodo de aprendizajes intensivos para responder a las
responsabilidades profesionales, en sintesis el docente tiene dos tareas: aprender a ensefia y ensefiar; el estadio
intermedio se caracteriza por una mayor estabilidad, madurez, capacidad para diversificar la practica mientras que
durante el estadio final el docente se va desprendiendo paulatinamente de la actividad profesional y es un estadio
que puede estar marcado por sensacién de rutina, monotonia e intolerancia (SANCHEZ y HUCHIM 2015, 154-155). El
trabajo de estos autores me parecié util como referente porque analizan la labor de docentes de nivel medio superior
tomando en cuenta el régimen juridico, es decir, si se trata de escuelas publicas o privadas.
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Mi formacidn universitaria y la trayectoria profesional, entre el disefio y la museologia
social, me han inclinado hacia un enfoque sociocultural de la ensefianza de las artes
visuales. Defino miidentidad profesional como mediadora en artes visuales con formacién
en museologia. La interaccion entre los procesos educativos en artes visuales y las
experiencias en museologia social han ido transformando mi practica docente, que se
caracteriza actualmente por tres hilos conductores

1. El enfoque de la ensefianza situada a través de acciones de mediacion entre las
personas y los objetos de conocimiento

2. El disefio de “nodos” de acciones y practicas que articulen habilidades,
conocimientos y actitudes en funcién de los intereses de las personas.

3. Colaboraciones con artistas visuales, musicos, poetas y otros creativos en
practicas colectivas que propicien aprendizajes mutuos, auténomos y situados.

Me interesa contribuir en la construccién de autonomia y pensamiento critico desde las
imagenes y las practicas visuales colectivas que retomen los intereses y las necesidades
de las personas en el contexto socioeducativo en el que desarrollo acciones de docencia,
tutorfaeinvestigacion.®

Con referencia a los planteamientos de Sanchez y Huchim, las caracteristicas de mi
trayectoria profesional docente serian las siguientes

e Ingreso a la docencia por un mecanismo de insercidn relacional personal,
que, segun su estudio, es mayoritario en las escuelas publicas: la invitacion y la
recomendacion.

e Razones directas de ingreso a la docencia fueron la necesidad de cambio
personal y la vocaciéon mientras que la razén indirecta fue el sueldo.

e Trayectoria que puede considerarse discontinua porque ingresé a la docencia
después de dos empleos relacionados a mi profesién y posteriormente he vuelto a
desempenarme en el ambito museistico por breves periodos.

 Sin formacién pedagdgica previa, como la mayoria de los docentes. Participo
en la formacion institucional, pero organizo mi propia formacidn y actualizacion
profesional a través de cursos cortos, talleres, formacidn en linea y posgrados en
ambas esferas, la ensefianza de las artes visuales y la museologia.

65  La situacion global de emergencia sanitaria estd trastocando todas nuestras premisas y certidumbres, asf
que estoy considerando incorporar a mi practica la alfabetizacién trasmedia y las competencias socioculturales desde
una perspectiva comunicoldgica.
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Para retomar con los estadios de la trayectoria, es pertinente citar a estos autores
cuando hablan de los muiltiples aspectos que involucra el desarrollo docente por la

relacién que puede plantearse con la afectivividad y la relacién con el entorno
El desarrollo docente es un continuum que esta determinado por factores personales
(aspectos afectivos y motivacionales), profesionales (conocimientos y habilidades
disciplinares), académicos (estrategias de ensefianza, aprendizaje, evaluacion y
planeacién) e institucionales (politicas internas y externas), los cuales construyen su
experiencia y hacen compleja la préctica docente (SANCHEZ y HUCHIM 2015, 149-150).

El segundo estadio en la trayectoria docente se distingue por procesos de
estabilidad y compromiso, experimentacidn y diversificacion en las practicas docentes,
actitud de innovacién y cambio del repertorio pedagdgico acumulado. Este periodo
puede comprender entre 4 y 20 afios, 0 seguin otros autores, ocurre de los 7 alos 25 afios
de servicio (SANCHEZ y HUCHIM 2015, 154). Después de 16 afios de ejercicio docente en la
misma preparatoria, considero que me encuentro en el segundo estadio y que ha sido el
compromiso con la formacién propia y de los estudiantes lo que me ha permitido crecer
como docente y sortear las dificultades propias de todos los contextos laborales. A mitad
de la carrera profesional suelen presentarse periodos criticos (SANCHEZ y HUCHIM 2015, 162)
que, en mi caso, se manifesté como la necesidad de realizar una maestria cuando tenia
39 afos.

Algunas consideraciones que los autores citados plantean tienen especial interés para
comprender la trayectoria docente dentro del IEMS. Primero, su observaciéon de que
pertenecer a una escuela publica con medio tiempo o tiempo completo aumenta las
posibilidades de desarrollo profesional resulta parcialmente cierta, por dos motivos que
se contraponen a ese desarrollo: el relativo aislamiento del IEMS dentro de la estructura
educativa del gobierno local y su falta de consolidacidn institucional®. El estadio inicial
de las primeras generaciones de docentes que ingresaron al IEMS efectivamente se
caracterizé por aprendizajes intensivos, incertidumbres y descubrimientos, ante el
imperativo de aprender a ensenary ensefar bajo un modelo educativo distinto. Pero el
origen de esta Preparatoria anulaba en gran medida la incertidumbre y preocupacion
individuales para amplificar otros aspectos, también mencionados por los autores
citados: las expectativas altas, la participacion, las practicas innovadoras y el intercambio
de experiencias. La motivacion ciertamente fue decayendo y se desgasté el entusiasmo.

Los rasgos del estadio avanzado en la trayectoria docente empiezan a presentarse
en la Preparatoria 1 conforme los docentes envejecemos, se percibe mayor confianza 'y
serenidad en el propio desempefio, pero también mayor distanciamiento haciala practica
docente que puede ser indicativo de un estancamiento y se expresa con la relajacion de

66  EIIEMS se fundé como organismo vinculado a la Secretaria de Desarrollo Social, no logré vincularse con la
UACM como sistemas articulados a pesar de compartir educativas afines. El posible avance profesional consiste en
ser coordinador de algtn plantel, pero dichos nombramientos no respetan los limites fijados y suele obedecer mas a
equilibrios de tipo politico. La falta de consolidacién de las direcciones tampoco ofrece otras areas de desarrollo.
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las actividades en aula, indiferencia a politicas educativas y reformas y la minimizacion
de la actividad de profesores principiantes. Como ocurre en las demas escuelas publicas,
esta etapa se alarga a unos 40 afios de servicio por cuestiones econdmicas: el salario
base es mucho menor que estando activo (SANCHEZ y HUCHIM 2015, 162).

En el siguiente capitulo se desarrollan los tépicos sobre el portafolio profesional
docente, producto secundario de esta investigacion, que contiene, entre otros aspectos,
el proceso de revisidn, organizacion y analisis de las planeaciones académicas en los
semestres seleccionados y los artefactos. De esta manera se busca aproximar al lector a
la practica docente que herealizado y contextualizar el referente empirico para el analisis
de la dimensidn socioafectiva de la ensefianza en artes visuales.

133






TERCERA PARTE

DIMENSION SOCIOAFECTIVA DE LA ENSENANZA






CAPITULO 6
EL PORTAFOLIO PROFESIONAL COMO HERRAMIENTA DE INVESTIGACION

SUMARIO 6.1 Textos reflexivos y tratamiento visual en el portafolio profesional docente 6.2
Resultados del portafolio profesional 6.3 Campo cognoscitivo y trayectoria del ensefiante.

El argumento principal para avalar el uso del portafolio profesional docente con fines
formativos es su potencial para detonar procesos metacognitivos cuando el docente
reflexiona sobre su propia préctica. En términos de lo que plantea el marco tedrico
de esta investigacion en el capitulo 2, estos procesos metacognitivos forman parte
del transito de la ABSTRACCION EMPIRICA a la ABSTRACCION REFLEXIVA, por lo que
resulta de interés revisar las categorias de reflexion que se manejan desde la perspectiva
pedagdgica en la confeccién de dichos protafolios.

El propdsito de este capitulo es mostrar los resultados del portafolio profesional que
se realizd en el marco de esta investigacion y ponderar el potencial del portafolio como
herramienta en la investigacion basada en artes visuales y otras metodologias afines.
El primer apartado plantea algunas consideraciones acerca del tratamiento visual y del
género de textos reflexivos que se utilizan en los portafolios profesionales docentes, el
segundo apartado sintetiza el proceso de produccion del portafolio propio y el resultado.
Finalmente, en el tercer apartado se presenta la propuesta del campo cognoscitivo que
aporta Amozurrutia como un mecanismo fundamental para construir y analizar objetos
de conocimiento diferenciando e integrando las operaciones cognoscitivas piagetanas.

En suma, este es un capitulo en que se pondera el uso de fuentes visuales y texto
autoetnograficosenelmarcodelportafolio profesional paraaproximarsealastrayectorias
cognoscitivas de la dimensidn socioafectiva de la ensefianza, esto es, identificar unidades
de observacidn pertinentes para dar cuenta de los aprendizajes docentes.

(7
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6.1 TEXTOS REFLEXIVOS Y TRATAMIENTO VISUAL EN EL PORTAFOLIO PROFESIONAL DOCENTE
En el ambito educativo, los estudiantes y los profesores son autores de portafolios que
responden a diferentes propdsitos, asi que es necesario aclarar que aqui se aborda
exclusivamente el portafolio que produce un docente que cuenta con alguna experiencia
en el campo profesional, con una finalidad formativa y no acreditativa. Los especialistas
en pedagogia han discutido ampliamente las tipologias de los portafolios en el ambito
educativo: el nivel de complejidad en funcién de su autor (estudiantes de distintos niveles
educativos, docentes noveles o con experiencia), los formatos (impreso/electrénico)
y sus finalidades (formacién, acreditaciéon, promocién). Los portafolios o carpetas
de evidencias pueden organizarse en torno a un tdpico, a un curso, a competencias
especificas al concluir una carrera o bien al ejercicio profesional. ¢

Cuando el portafolio profesional docente tiene una finalidad formativa, se asume como
un proceso de evaluacion auténtica en tanto devela cudles conocimientos y habilidades
en un escenario de actuacién profesional y cuyos resultados son intervenciones
educativas concretas de mejora (ARBESU 2013, 16 y 104; DIAZ y PEREZ 2010, 21-22). En
este apartado se profundiza en las caracteristicas de este tipo de portafolio para discutir
dos aspectos de interés para la presente investigacion: el tratamiento de laimagen visual
y la construccién de textos reflexivos.

Aunque se han propuesto distintas definiciones del portafolio elaborado por el
profesorado, existe consenso en considerarlo una seleccidon de artefactos en relacion
directa con la practica docente que, organizados bajo ciertos criterios, develan la
identidad docente y el desempefo que se ha alcanzado (ARBESU y DIAZ 2013, 115-118; DIAZ,
RIGO y HERNANDEZ 2012, 82, 173; DIAZ y PEREZ 2010). Del portafolio profesional docente se
esperan contenidos que reflejen capacidad descriptiva para sintetizar las complejidades
de la practica docente y un nivel de reflexidon profundo, inmerso en la experiencia
profesional. Resulta valido incluir situaciones dificiles, que planteen dilemas éticos o que
no tuvieron un resultado positivo desde la perspectiva del profesor.

En México, a partir de la reforma educativa 2012-2018, el uso del portafolio docente
se incrementd porque la evaluacién obligatoria para la permanencia del profesorado
exigia que los docentes de educacidn basica que contaran con un expediente de
evidencias (ARAGON, IBARRA y GUZMAN 2018). Aflos antes, Frida Diaz habia sefialado el
riesgo de banalizar o estandarizar la produccién de los portafolios hechos por docentes,
de convertirlos en un tramite administrativo mas o limitarlo a ser una “coleccién de
éxitos” que no refleja las acciones habituales de ensefianza (DIAZ y PEREZ 2010, 22-23).
Una de las criticas a los portafolios que elaboran los docentes es justamente sobre su

67  El uso de términos genéricos como “portafolio educativo” o “carpeta de evidencias” podria resultar
confuso en el ambito educativo. Se considera necesario precisar su tipologia y su finalidad porque asi es posible
establecer mejor los criterios para evaluar el resultado. Sobre las tipologias, ver DIAZ, RIGO y HERNANDEZ 2012, 230-
231; BARBERA 2009.
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representatividad, es decir, si realmente dan cuenta de cdmo se realizan las acciones en
la cotidianidad del aula. En contraparte, los investigadores afirman que los profesores, y
ellos mismos, valoran los portafolios por su potencial para reflejar la practica docente en
acciony para promover procesos reflexivos sobre la propia practica, en particular cuando
se confeccionan en un escenario formativo®. Para evitar los riesgos del uso instrumental
de esta herramienta, los especialistas insisten en que un portafolio docente

- no es un curriculum vitae razonado o con anexos

- no es un mecanismo de evaluacién normativa que se limite a pedir evidencias
bajo tal o cual parametro

-tampoco es una muestra de los mejores resultados o de las experiencias exitosas.

Los portafolios docentes requieren parametros confiables para evaluarlos, siempre en
funciénde sufinalidad, sea formativa o acreditativa. Desde la perspectiva pedagdgica, aun
cuando el portafolio se entienda como produccidn individual, no estandarizada y con un
importante componente subjetivo, sin pardmetros de valoracién su confeccién perderia
gran parte del sentido®. Como la carpeta de profesor es una carpeta de aprendizajes,
los especialistas insisten en establecer las diferencias entre portafolios hechos por
estudiantes y por profesores. Algunos autores han sefialado que la diferencia principal
radica “...en la forma de estimar el aprendizaje construido por el profesor en tanto que
profesor de unos determinados estudiantes” (ARBESU y DIAZ BARRIGA 2013, 112-114, 120), €N
otras palabras, develar las categorias del juicio profesoral en un determinado contexto
socioeducativo.

El docente, entonces, esta obligado a presentar los indicadores que permiten juzgar
en qué medida alcanzd los objetivos de ensefianza establecidos, esto es, construye un
sistema de valoracién de los aprendizajes de los educandos en funcién del fenémeno
didactico que percibe. La meta-cognicidn marcaria la diferencia fundamental respecto a
otro tipo de portafolios (ARBESU y DIAZ BARRIGA 2013, 113-114), cuestion que se discutird mas
adelante al abordar los textos reflexivos™.

68  Zeichner criticé laimagen ilusoria del docente como profesional reflexivo y que esta tendencia no contribuya
a la autonomia del juicio profesoral (ZEICHNER 2010). Esta imagen ilusoria se refuerza por la percepcién de que la
practica del portafolio per se genera procesos reflexivos y por los enfoques instrumentalistas de su utilizacién (DIAZ,
RIGO y HERNANDEZ 2012, 95). Criticas que habra que contrastar con los estudios que se han realizado en el contexto
mexicano a partir de la figura del docente como profesional reflexivo (ARBESU y GUTIERREZ 2014).

69  Cuando en una evaluacién masiva se incluye la presentacidn de evidencias razonadas, también resulta
insoslayable analizar la consistencia del modelo de portafolio y su validacidn para lograr realmente una finalidad
formativa y de retroalimentacidn y, preferentemente, integrar su empleo como parte de un sistema de evaluacién
més amplio (DIAZ BARRIGA y LOPEZ 2010).

70  Las referencias sobre portafolios en México indican un contexto de produccidn especifico: la participacion
voluntaria de los docentes en un seminario-taller que inscribe su propdsito en la mejora docencia universitaria de la
Ciudad de México. Los articulos académicos permiten entrever que buena parte de la dimensién meta-cognitiva se
construye durante la interaccién en los seminarios, de manera individual y colectiva, pero esa dimensién no siempre
fue explicitada en la versidn final de los portafolios.
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Aunque el uso de las carpetas de evidencias se incrementd en México en la ultima
década, su finalidad de acreditacidn laboral les otorga caracter confidencial. No se ha
generalizado su presencia en las universidades mexicanas, pero el portafolio ha sido
objeto de estudio por los especialistas que coordinan los seminarios-taller en que se
confeccionan. Su difusidn suele limitarse al grupo de pares en dichos seminarios-
tallerylos ejemplares que los especialistas presentan. Con todo, fue posible identificar
dos aspectos relevantes que se conectan con esta investigacion: el tratamiento visual
del portafolio y el tipo de textos reflexivos que se producen.

Tratamiento visual del portafolio docente. En el primer capitulo se destacd el
potencial de las fuentes visuales para investigar en la esfera de arte y educacidn. En el
caso de los portafolios no hay referencias explicitas al tratamiento visual, aunque las
imagenes juegan un rol importante y esta falta de atencién genera limitaciones muy
concretas, por ejemplo, en la legibilidad de los textos por un contraste inadecuado o el
desaprovechamiento de su potencial como parte de la narrativa docente, mas alld de
una funcién ornamental o ilustrativa. Sin embargo, el tratamiento visual tiene un efecto
mucho mas incisivo.

Ya sea que se utilicen imagenes digitales predisefiadas (iconos, caricaturas,
ilustraciones) o fotografias que fueron tomadas por el propio docente, el uso ilustrativo
de esas imagenes y de la fotografia es indicativo de una problematica importante pues
limita de forma importante el pensamiento critico.

Esto amerita que repensemos su potencial como artefacto visual y objeto de reflexidén
en el portafolio docente. En el ambito educativo, es frecuente que las imagenes visuales
establezcan analogias directas y reafirmen un deber ser en los procesos educativos,
el uso frecuente de cierta imagen para ilustrar determinado fendmeno educativo va
consolidando estereotipos. Se ha propuesto una hipodtesis que indica que entre los
profesores predomina una concepcién ingenua sobre la imagen.

En el otro extremo del tratamiento visual estaria el portafolio que elaboran artistas,
arquitectos, fotdgrafos, disefiadores y otros profesionales de la produccidn visual. A
diferencia de lo que ocurre en el ambito educativo, existen pocas publicaciones sobre los
portafolios en profesiones creativas en nuestro pais, aunque se reconoce una estructura
bien definida que orienta la seleccién de artefactos en este tipo de portafolios™. Su factura

71 Sin importar edad, titulacién, nivel educativo y asignatura que imparten, la mayoria de los profesores no
toma en cuenta las complejidades cognitivas que tienen las imagenes ni son conscientes de las dificultades que
tienen los estudiantes para interpretarlas (FANARO, OTERO y GRECA 2005). Las autoras exploraron las ideas de los
profesores acerca de las imdgenes y el uso didactico que se les da a partir de dichas concepciones, mas de la mitad de
los profesores tendrian una postura ingenua frente a la complejidad del procesamiento de las imagenes.

72 Los cinco apartados mds usuales en el portafolio de artista son: texto introductorio y statement; semblanzay
curriculum vitae; el cuerpo de obra con textos descriptivos que comuniquen con claridad sus atributos; el listado de
exposiciones; y de publicaciones (RESTREPO 2017).
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profesional y su inclusion formal en las facultades de arte es relativamente reciente, lo que
en cierto sentido resulta sorprendente si pensamos en la influencia que estos portafolios
han tenido en el dmbito educativo.

Hoy en dia los artistas consideran que el portafolio no es solamente una herramienta de
promocion de su obra, sino un medio Util para comunicar sus intereses, modos de trabajo
y proyectos en curso a una gama amplia de lectores (RESTREPO 2017). El portafolio de
artista tiene como primer criterio de evaluacion, la calidad conceptual, técnica y visual de
la produccidn, importa la imagen global del portafolio y la seleccidn de obras en tanto
que representan una muestra clara de los intereses y la trayectoria del autor. Ademas del
cuidado en el disefio editorial y la calidad técnica en la reproduccién de imagenes, hay
dos aspectos que contrastan con las convenciones del portafolio docente:

a) la comunicacion directa y sintética acerca de la relacion entre el statement
(declaracion del artista) y la produccion visual. La declaracién del autor acerca de
su postura y modo de abordar la problematica artistica requiere una clara y fuerte
conexidon con la produccion que realiza. Si el equivalente a la declaracion del
artista fuera la filosofia o el enfoque de ensefianza, lo que se esperaria es que
dicho enfoque se relacione de forma directa con diferentes artefactos y que en los
artefactos estén inscritos diferentes modos de comprender, abordar y encarnar el
enfoque de ensefianza que se asume.

b) la manera en que se concibe la subjetividad inscrita en dicha produccion. El valor del
portafolio de artista radica en la singularidad de una produccién, en una subjetividad
fincada en la autonomia relativa de la esfera del arte, que va construyendo vy
reconstruyendo un deber ser para el arte lo que contrasta fuertemente con el deber
ser normativo que aparece en el portafolio docente y la tendencia a reproducir el
discurso educativo que se espera de ellos.

Resulta contradictorio que se remarque la importancia del componente subjetivo y
las posibilidades expresivas que ofrece el portafolio docente frente a la homogeneidad
en los resultados. Los testimonios de los participantes en los seminarios-taller hacen
referencia a la posibilidad de expresarse y reconocer la propia subjetividad, pero esto no
ocurre en el plano visual, el uso de imagenes es convencional y desaprovecha el potencial
de las imagenes como fuente y como medio de comunicacidn, su uso es meramente
ornamental e ilustrativo. Existe una recurrencia a lugares visuales comunes de lo que
podriamos llamar una “visualidad escolarizada’: |a hoja rayada o la pizarra como fondo
del portafolio, el uso de tipografias manuscritas y el predominio de clichés visuales con
imagenes predisefadas. Todas las fuentes que se consultaron mencionan las metaforas
que propusieron en 2003 Gibson y Barret para referirse al portafolio como un espejo,

73 Por ejemplo, el uso de portafolio de artista como estrategia para la evaluacidon comprensiva que propuso en
1993 el Proyecto Zero (Universidad de Harvard) resulté una aportacién de las artes a la educacion que va mas alla de
la educacién artistica de acuerdo con un catedrético espafiol (HERNANDEZ 2008, 86).
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un mapa y un poema (DIAZ y PEREZ 2010, 12). Seguramente los artistas visuales preferirian
establecer las analogias con un collage, una cartografia colectiva y un ready-made
porque valoran la ambigliedad, las conexiones azarosas y la polisemia que posibilitan la
complejidad en sus practicas.

Generacion de textos reflexivos. El disefio tecno-pedagdgico del portafolio docente
abarca una multiplicidad de géneros de escritura: textos autobiograficos, comentarios
reflexivos sobre la practica docente propia, documentos de certificacion, programas de
estudio, cartas de colegas y testimonios de estudiantes. Si bien todos los artefactos que
un autor selecciona para su portafolio pueden ser objeto de reflexidn, en el caso del
portafolio profesional docente se espera que los textos reflexivos sobre la ensefianza
sean el componente central porque denotan la dimensién meta-cognitiva propiciada
por la confeccidn del portafolio. Algunos autores explicitan que las evidencias “... tienen
que venir integradas y articuladas en el texto del profesor en lugar de agruparse en
una serie de anexos mds o menos organizados pero independientes, al fin y al cabo,
de la explicacidon del docente” (Giralt en ARBESU y DIAZ 2013, 125) Los textos reflexivos son
evidencia suficiente del desempefio alcanzado por el docente en el marco de una ética
profesional, por lo que la organizacién y seleccion de evidencias documentadas serian
una fase de trabajo previo.™

Al revisar el tratamiento visual y los textos reflexivos que conforman estos portafolios
se advirtié la tensién entre el proceso formativo (reflexion y autoevaluacién en el
seminario-taller) y la comunicacién publica de resultados®™. Por eso, antes de abordar
de lleno la cuestion de los llamados textos reflexivos, es necesario detenerse en las
condiciones en que se producen estos portafolios y el tipo de reflexién o dimensidén
meta-cognitiva a la que se estd aludiendo en las fuentes y asi comprender mejor la
perspectiva pedagdgica que estd involucrada en la construccién de estos portafolios.

Los especialistas que coordinan los seminarios-taller de portafolio docente centran su
atencidn en la reflexidn critica y analitica que permita a los profesores autoevaluarse y
posibilitar el cambio en su practica como docentes bajo el enfoque de Schény Brubacher.
Afirman que este tipo de acciones

...implican procesos de concientizacién que no son llevados a la practica de modo
espontdneo; se requiere de la voluntad y el trabajo de los actores a partir de un proceso

reflexivo, entendiendo por este no sélo un acto de pensar, sino de llevar a cabo
la resolucién de problema reales de modo racional. (ARBESU y GUTIERREZ 2014, 110).

74  Larevisién delos portafolios alos que se tuvo acceso indica un predominio de la estructura tecnopedagégica
que se propone a los docentes en la versidn final de los portafolios, esto es, “entradas” con distintos tipos de textos
y evidencias, son poco frecuentes los textos que establecen conexiones explicitas desde el punto de vista del autor.

75 Si se trata de una evaluacidn o acreditacidn es factible conformar una carpeta con documentos y artefactos
como evidencias de determinadas competencias o cuando se trata de monitoreo, adjuntar descripciones de
planeacion y experiencias en aula. Cuando el propdsito es formativo, o que se colecta son reflexiones escritas (Pérez
Rendén en ARBESU y DIAZ 2013, 156)
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Asi, el objetivo de los especialistas es inducir a la reflexién y dirigirla a la mejora de
la practica docente. Si para los docentes el seminario-taller constituye un espacio
formativo, para los especialistas constituye un espacio de investigacién en el que ponen
a prueba una serie de premisas y un conjunto de lineamientos tecno-pedagdgicos que
necesariamente condicionan el disefio y el alcance del taller. Cuando los objetivos y el
marco de actuacion de la formacidn docente se ubican en la figura del buen profesor
como aquel que cubre determinados criterios de profesionalidad (Giralt en ARBESU y
DIiAZ 2013, 118) 0 cuando se disefia especificamente el seminario-taller apostando a la
figura del practicante reflexivo de Schdén (ARBESU y GUTIERREZ 2014), la premisa de un deber
ser del ensefiante y de los objetivos de la investigacion encuadran el tipo de reflexidn
posible en ese espacio.

Al prescribir un deber ser del ensefiante, existe el riesgo de que se diluyan las
contradicciones inherentes a las practicas docentes en aras de una adecuada delimitacidn
del objeto de estudio y del cumplimiento del criterio que mide el éxito del propio taller
(que los docentes realicen mejoras concretas en su practica). Los docentes no son
inmunes a las expectativas de los especialistas que los acompafian en su formacién, de la
misma manera que los estudiantes identifican lo que el profesor espera de ellos y es posible
que los discursos de los docentes se emitan adecuandose a los pardmetros deseables.

El punto es que el disefio tecno-pedagdgico para confeccionar un portafolio profesional
docente con fines formativos estd anclado en una determinada perspectiva sobre la
formaciéndocente.PerrenoudySchénsonlosautoresmencionadosconmayorfrecuencia
para abordar la reflexién asociada con la evaluacion del profesorado. Su enfoque de
profesionalizacion ha sido criticado como un traslado de la gestion empresarial al dmbito
educativo al introducir en la evaluacién docente los criterios de eficiencia y eficacia,
productividad, gestidn o calidad. Se trata de un mecanismo que coloca en el profesorado
la posibilidad de cambio, sin dar espacio a la critica institucional ni a la reflexidn sobre las
esferas politicas, econdmicas y sociales que afectan de forma directa al espacio escolar
y reconocer una vision de conjunto de su situacidn en el engranaje del sistema educativo
nacional (ZEICHNER 2010, CONTRERAS 1997). En otras palabras, al concentrarse en asumir una
identidad profesional que se presume mas prestigiosa y mejorar su propia practica, el
docente elige ignorar las condiciones estructurales en las que ejerce su profesion para
reproducir el entramado de posiciones del campo educativo.

76 Esta cuestidn involucra una problemdtica mayor que rebasa nuestros objetivos, sin embargo el andlisis de
la construccidn de la identidad profesional en el campo educativo pasa por reconocer las diferentes posiciones que
ocupan los actores y tiene un interés metodolégico especifico: la incorporacién de estrategias de investigacion mas
horizontales entre especialistas y docentes-artistas, ya que los especialistas establecen una relacién de poder con los
ensefiantes que se legitima ... por el valor del conocimiento que poseen. Esto les autoriza a generar una influencia
sobre el trabajo de los docentes que va mas alla de una mera comunicacién de sus hallazgos” (CONTRERAS 1997, 42).
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Los textos reflexivos, orientados por los planteamientos pedagdgicos de Schon y
Perrenoud, suelen ser textos de corte autobiografico -la mayoria de las veces sin
conexidén con un contexto social mds amplio-, una filosofia 0 enfoque de ensefianza y
comentarios sobre la experiencia docente. La autobiografia es una modalidad dentro de
la técnica de historias de vida, su valor radica en su caracter de testimonio cultural, en
tanto que, en la autoetnografia, es un mecanismo de escritura en el que se combina una
autorreflexion del ser (o reflexidn autobiografica) con un estudio descriptivo del grupo o
cultural al que se pertenece.

Eltextoautoetnograficoestableceunarelacidndelopersonal conlosocial,noesunameta
en si mismo, sino la “materia prima” para pensar lo social desde un lugar determinadoyy,
para algunos autores, esta abierta la posibilidad de utilizar recursos de diversas disciplinas
artisticas para trabajar con la memoria personal, familiar y comunitaria”. Agrega otra
dimensidn a la reflexidn en el portafolio docente, ya que contribuye a reconocer las
fuerzas que determinan la experiencia cultural del autor y abre la posibilidad de plantear
criticas a los valores culturales dominantes del propio grupo.

En resumen, hay dos criticas a los textos reflexivos de los portafolios docentes. La
primera es que generalmente no se articulan en forma explicita con los artefactos y que
suele anclarse exclusivamente en la experiencia personal, sin conexiones hacia el propio
contexto socioeducativo o un horizonte social mas amplio. Cabe la posibilidad de que las
referencias alo social ocurran en el espacio del seminario-taller, es decir, como reflexién
colectiva entre docentes, pero no se consignan en los textos finales, lo que resulta
indicativo del mayor valor que se otorga a la construccién de una identidad profesional
sin fisuras ni contradicciones. La segunda critica es que en el portafolio lo que se publica
es el texto autobiografico en si, no un texto reflexivo sobre la experiencia propia que
corresponderia a la dimension meta-cognitiva que se ha considerado caracteristica de
los textos en el portafolio.

Para la confeccion del portafolio decidi no seguir la linea del docente como
profesional reflexivo, pero si considero fundamental incluir la manera los indicadores
que, en diferentes momentos de mi trayectoria, permiten reconocer en qué medida se
alcanzaron los objetivos de ensefianza y explorar el juicio profesoral a partir del que se
evalla a los estudiantes y los criterios para determinar en qué medida se lograron los
objetivos de la ensefianza.

77 “..durante los ultimos 30 afios se ha pasado de una concepcién de las biograffas y las autobiografias
ubicadas en el paradigma positivista—con su lucha feroz por “volverse cientificas”—al polo opuesto que representa
la propuesta autoetnografica con la mezcla indisoluble entre las dimensiones tradicionalmente llamadas objetivas y
subjetivas” (BLANCO 2012).
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6.2 RESULTADOS DEL PORTAFOLIO PROFESIONAL

Ya se ha comentado que las secciones que integran un portafolio docente se deciden
con base a su propdsito, objetivos especificos y criterios de evaluacién. Las secciones o
apartados que se recomiendan con frecuencia, cuando la finalidad, es formativa, son los
siguientes

e textos de corte autobiogréfico y de la filosofia de la ensefianza
e referentes sobre los cursos que imparte y el contexto educativo
e producciones del docente: planeaciones, materiales, unidades

e documentos que avalan su formacién profesional y continua

e artefactos producidos por sus estudiantes

e documentacion de actividades de ensefianza

e registros de la practica docente y evaluaciones externas de diferente tipo
(DIAZ y LOPEZ 2010; DIAZ-BARRIGA 2010, 14)

Esta estructura inicial es la que permite organizar y seleccionar los artefactos y dar
inicio a la produccién de textos reflexivos. Cuando llega el momento de presentar los
resultados, estos apartados pueden reorganizarse en funcion de la comunicacién que
desea generarse. Si esta estructura de organizacion se publica sin explicitar las relaciones
entre ellos, existe el riesgo de que la dimensién meta-cognitiva propia de los portafolios
docentes se diluya.

En el contexto de esta investigacion, el portafolio fue considerado como una
herramienta que posibilitd la reflexion sobre la experiencia docente a través de la
memoria inscrita en textos autoetnogréficos y la seleccion de artefactos visuales. El
criterio primordial para evaluar el resultado del portafolio fue su pertinencia para lograr
los objetivos trazados en el disefio de la investigacion, en concreto, para apoyar el manejo
de imagenes visuales y audiovisuales como fuentes y facilitar la produccion de textos
autoetnograficos que dieran cuenta de la trayectoria docente, tomando en cuenta la
tension entre el proceso formativo y la socializacion del resultado. Posteriormente se
comentan las caracteristicas del portafolio electrdnico y los resultados de la confeccidn
de mi portafolio.

Se realizd una primera version del portafolio docente electrénico muy apegada a los
lineamientos técnicopedagdgicos de los portafolios formativos que resultaron una guia
invaluable para revisar y organizar el archivo personal que he acopiado a lo largo de 16
afios de practica docente y facilité la construccidon de unidades de observacién para la
investigacion. Se utilizaron tres referentes principales, la estructura general que indican
Diaz y Lépez (2010) fue util para acopiar y seleccionar los artefactos; las preguntas para
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detonar la reflexién que plantean Garcia y Valero permitieron mantener el énfasis en la
reflexividad a partir de la escritura (Ver DIAZ, RIGO y HERNANDEZ 2012, 182-183) y en Barberd se
encontraron las pautas especificas para el portafolio electrénico (BARBERA 2009).

Para generar la versidn definitiva del portafolio fue necesario considerar dos aspectos:

e Revisar el tratamiento visual de las imagenes a incluir en el portafolio desde
los planteamientos del LAIS, es decir, considerando fotografias y registros
audiovisuales como fuentes de investigacion. Y, por otra parte, considerarlos en su
valor comunicativo, particularmente para relacionar el enfoque de ensefianza con
artefactos concretos.

e Producir textos autoetnograficos para revisar la trayectoria docente con
referenciaalos cambiosinstitucionalesy el contexto socioeducativo que constituyen
el complejo empirico de esta investigacidon. La revision del archivo personal
permitid establecer los criterios para seleccionar las planeaciones académicas y
los artefactos que serian analizados (VER ANEXO 7) y a partir de ahi, generar los textos
autoetnograficos y, a su vez, la escritura de estos textos llevaba a la reorganizacion
del archivo y de la seleccion.

Respecto a las caracteristicas del portafolio electrénico, algunos autores no lo
consideran un nuevo formato para presentar la coleccidon de artefactos, ahora en su
versidn digital, sino que el e-portfolio o e-folio podria de hecho constituir un nuevo género
de comunicacion que demanda repensar la lectoescritura y el impacto hipermedial en
el aprendizaje (DIAZ, RIGO y HERNANDEZ 2012, 30, 44). Entre las caracteristicas positivas del
portafolio-e estd la disponibilidad, la lectura personalizada, la convergencia de distintos
recursos y medios y un amplio almacenamiento; entre las desventajas se mencionan los
conocimientos y habilidades técnicas, ademas del tiempo requerido para la digitalizacion
de evidencias materiales y su organizacion (DIAZ BARRIGA 2012, 233).

En la pagina siguiente, se muestra la estructura del sitio web que cuenta con cuatro
apartados (FIGURA 21). La direccidn es https://www.edumuseo.com/ y estara activo con
esta estructura y disefio durante 2020, en él se pueden consultar los artefactos y las
planeaciones seleccionados.
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FIGURA 21 ESTRUCTURA Y CONTENIDOS DEL PORTAFOLIO PROFESIONAL
Fuente: Elaboracidn propia

Paginas Contenidos Enlaces / documentos

Pagina de inicio del sitio

INICIO Texto de presentacion

Acceso a paginas del sitio y acceso directo a
carpeta de investigacion doctoral

Menu superior
Fotografias con enlace
Botén de acceso a carpeta TSL

ACERCA DE Declaracién como ensenante Curriculum Vitae
Semblanza biografica Enlace a FAD-UNAM
Contacto Enlace a ENCRYM-INAH
DOCENCIA Texto introductorio 9 Artefactos. Trayectoria docente
Nodos de accion docente Botdn de acceso a Ex-Aula 2020
Acceso a 9 Artefactos
Galeria fotografica e informacién reciente
CARPETA Sintesis de la investigacion doctoral Galeria fotografica y video
DOCTORADO Acceso a galeria fotografica Enlace a sitio IEMS

Acceso a Preparatoria Iztapalapa 1

Texto introductorio Enlace a Academia.edu

MUSEOLOGIA Acceso a publicaciones Enlaces a publicaciones
museolégicas

Acceso a guias y articulos de mediacion

A continuacidn, se presentan extractos de los textos reflexivos que dan cuenta del
enfoque de ensefianza, los principios del ejercicio docente y tutoral, asi como algunas
de las experiencias mds significativas que dieron paso a un giro en la practica docente
personal®. Dichas experiencias constituyen el trasfondo personal, institucional y social
de las evidencias seleccionadas para la Unidad de Andlisis que se presenta en la tercera
parte de esta disertacion.

e Uno de los motores para continuar con estudios de posgrado ha sido el deseo por
vincular las esferas de artes visuales, educaciéon y museologia, creo que son esferas
que pueden confluir en las alternativas para trabajar en colectivo.

e Las condiciones sociales y econdmicas en que han crecido los estudiantes de la
Preparatoria Iztapalapa 1 los colocan en situaciones de vulnerabilidad, a veces en
situaciones de alto riesgo que suelen vivirse como cotidianas. Por eso, mas alla de
la obtencién de un certificado en el tiempo reglamentario, estoy orgullosa de su
creatividad, de sus logros y de su capacidad para compartir. Uno de los mejores
caminos del aprendizaje como docente es el didlogo con otros.

78  Enelapartado 5.3 ya se habfa presentado una sintesis del enfoque de ensefianzay su articulacién a partir de
tres nodos de accién que fueron identificados a partir del trabajo del portafolio.
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e La revisidn del contexto socioeducativo de la Preparatoria Iztapalapa llevd a un
proceso de introspeccidn sobre la propia trayectoria personal, familiar y escolar en
los multiples aspectos que comparto con los educandos.

¢ Mienfoque de ensefianza apuesta al aprendizaje situado en las artes visuales me
llevo a disefar estrategias para conjugar los intereses personales con los intereses
colectivos a través del aprendizaje basado en proyectos y del reconocimiento de las
necesidades educativas de los educandos.

* Mifilosofia de la ensefianza es cercana al enfoque sociocultural porque enfatiza
el aprendizaje en relacién con los otros y la labor docente como una mediacidn.
También incorpora del enfoque humanista la concepcidon del educando como un
serintegral y se privilegia en la ensefianza las actitudes de aceptacion incondicional,
empatia y autenticidad®™.

Desde una perspectiva pedagdgica, una filosofia de la ensefianza supone la capacidad
de construir un enfoque para el tratamiento de los contenidos y para el ejercicio mismo de
la accidén educativa, filosofia que a su vez estd sustentada en un modelo de docente y de
estudiante enel marco del contexto socioeducativo especifico. En el portafolio del artista
se disefia para responder tres cuestiones basicas: “qué meinteresa”, “de dénde proviene
ese interés” y “cdmo desarrollo la obra” (RESTREPO 2017, 30), preguntas que es posible
traducir a la ensefianza de las artes visuales y util para cuidar, en todos los portafolios
docentes, la congruencia entre el interés (enfoque de ensefianza), el origen de ese interés
(latrayectoria profesional) y los resultados a partir de cierto modo de desarrollar la practica

docente (los artefactos).

Mis intereses de ensefianza se agrupan en tres hilos conductores: el enfoque de
ensefianza situada, el disefio de nodos para integrar competencias (entendidas como
integracion de conocimientos, habilidades y actitudes para actuar en contextos
especificos) y las colaboraciones con artistas. Dichos nodos constituyen mi manera
de abordar los programas de estudio y solucionar las contradicciones que surgen en la
articulacion modelo educativo-programa-evaluacion

* |os proyectos visuales colectivos que partan de los intereses de los educandos
¢ |a diferenciacion de secuencias didacticas en tanto mediacién educativa
¢ lainclusidn de estrategias utilizadas en arte-terapia y educacion en museos

e |a formacién y actualizacién profesional autodirigida

79  Desde 2009 retomé como principios de ensefianza las tres cualidades que propuso Carl Rogers en el marco
de la Terapia Centrada en la persona como actitudes necesarias para facilitar el crecimiento de los seres humanos. La
aceptacidén positiva incondicional se refiere a mantener sentimientos de respeto y consideracién hacia el educando
con independencia de los comportamientos y actitudes que éste llegue a manifestar en algiin momento. Para cultivar
la aceptacién incondicional se requiere practicar la escucha activa y evitar juicios de valor sobre lo que el estudiante
pueda llegar a comunicarnos. La empatia es una actitud cuya importancia también se resalta para los contextos
educativos en artes visuales y disefio, como una capacidad para comprender la situacién desde la perspectiva del
otro. La autenticidad se refiere a la congruencia entre las palabras y las acciones.
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La organizacion del acervo personal docente permitid visualizar el tipo de actividades
de aprendizaje y ensefianza y cdmo han variado a lo largo de los afios. Después intenté
observarlas de manera diacrénicay se distinguieron tres conjuntos de secuencias didacticas

1. SECUENCIAS DE INTEGRACION. Secuencias que han funcionado en este contexto
socioeducativo y permiten una integracion conceptual, técnica y expresiva entre
dos o mas objetivos de aprendizaje.

Estas secuencias ayudan a no desagregar las competencias, o si se prefiere, a
mantener la articulacidn entre conocimientos, habilidades y actitudes que se
van construyendo entre estudiantes y docente, evitan que los aspectos “tedricos” y
“practicos” de la ensefianza en artes visuales se consideren como entidades separadas.
Ejemplos: la visita a los murales del Palacio de Bellas Artes en Artes 1y el desarrollo de un
espacio arquitectdnico en Artes 2.

2. SECUENCIAS QUE FORMAN PARTE DE UN PROYECTO VISUAL COLECTIVO. Las
practicas y proyectos colectivos demandan el disefio de secuencias didacticas
particulares, acordes a las caracteristicas de cada proyecto, en compafia de artistas
visuales y con una dinamica de gestidn y produccion particulares.

Algunos proyectos fueron eventos unicos y de acceso libre por lo que no se
disefiaron secuencias complementarias para los grupso que se atendia (Clase de dibujo
con el EDEMA | Colaboratorio de Arte, 2003). En otros casos, el disefio del curso se
adaptd para cobijar el proyecto de un artista, a la par que se desarrollaban secuencias
didacticas que relacionaban el proyecto con los contenidos del curso (A través con
Teresa Margolles, 20011-2012). Surgieron proyectos bajo iniciativa de los estudiantes
conacompafamiento de un artista visual (The Sweet Life, recreacion de un performance
de Mauricio Limdn, 2013) y también se plantearon acciones colectivas como parte
constitutiva de un curso (Cuentos de pared con Cristina Buendia, 2018).

3. SECUENCIAS DISENADAS PARA UN GRUPO DE RECURSAMIENTO. Este tercer
conjunto de secuenciasrespondealasnecesidades de unadindmicagrupal especifica:
los grupos de recursamiento. Pueden ser secuencias diddacticas habituales con
adaptacion a las caracteristicas del grupo, pero también que surgieron para atender
sus necesidades y que después fueron incorporadas en los cursos regulares.

Es interesante que la atencidn a estos grupos se haya constituido como un espacio
de cambio y mejora. No resulta viable repetir la estructura del curso anterior porque
los grupos de recursamiento se integran con estudiantes que trabajaron con distintos
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profesores en ciclos distintos, caracteristica que también puede favorecer el aprendizaje
colaborativo. Ejemplos de estas secuencias son las sesiones de dibujo en los jardines
para Artes 1y la integracion de observacion del entorno urbano, el dibujo y la pintura
intervenida en Artes 2.

Las planeaciones académicas se pusieron en relacidn con este conjunto de artefactos y
asi fue posible realizar un proceso de autocritica y una ponderacién del modo en que he
interpretado los programas de estudio para planificar los cursos y su realizacion en el aula.

Para cerrar este apartado, describo el conjunto de evidencias documentales que
conforman un artefacto por cada una de las ocho planeaciones académicas que
fueron seleccionadas para el andlisis, procurando un balance entre los tres conjuntos
comentados en los parrafos anteriores. Cada artefacto contiene estas evidencias

1. Planeaciones académicas personales
2. Actas de evaluacién por grupo

3. Informes semestrales

4. Registros fotograficos de las producciones de estudiantes

5. Registros audiovisuales de algunas practicas colectivas visuales

6. Textos reflexivos a partir de fotografias

7. Produccién de imagenes a partir de los artefactos

Las tres primeras evidencias tienen una finalidad de control escolar y administrativo,
son documentos basicos de la planeacién y evaluacion del quehacer docente. Los
registros visuales operan como fuentes de investigaciéon en dos sentidos, primero
fueron documentados bajo los criterios del LAIS y, por tanto, incluyen una descripcion
interpretativa de los elementos presentes en la fotografia o el video, después fueron
el punto de partida para los textos de corte autoetnogrifico que dan cuenta de la
subjetividad, ya que narran los motivos de eleccidn y la memoria personal asociada a
ellas. Fue ese proceso de observacidon de imagenes y factura de textos lo que permitid
identificar cambios importantes en la trayectoria docente, relacionarlos con cambios
institucionales, comprender la similitud de experiencias de vida con mis estudiantes y
mi modo de habitar la ciudad.

El siguiente paso fue explorar la posibilidad de trazar en el Campo Cognoscitivo que
propone Amozurrutia, las trayectorias docentes de experiencias especificas y asociadas
con estos artefactos (Ver siguiente apartado). Se cuenta con fotografias representativas de
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ocho experiencias docentes que fueron revisadas de manera sincrdnica con la etapa de
trayectoria docente e institucional, en el ANEXO 7y en el portafolio docente se amplia la
descripcidn y revisidn de estos artefactos.

1. San Carlos, el Malvado y el Nivel. Ciclos 2002 y 2003. Accidn de inmersiéon en un
contextodeaprendizaje profesionaldelasartesvisualesinsitu, estoes,compartiendo
el mismo tiempo/espacio de los artistas en uno de los talleres de dibujo de la Antigua
Academia de San Carlos.

2. Musicos en el aula de artes. Ciclos 2006 y 2007. Secuencia en Artes 1 en colaboracidn
con la Mtra. Claudia Elizalde Armas, profesora de Musica, que permitié el uso de
xiléfonos para aproximarse a las relaciones entre musica y artes visuales. En esta
época también se colaboré con Leo Pagary, joven cantautor, para disefiar otras
secuencias.

3. Arte-terapia en contextos educativos. 2008-2009. Aunque fueron seleccionadas
secuencias de dibujo que son recurrentes en el curso de Artes 1, las premisas del
arte como terapia permearon varios aspectos de la practica docente.

4. Murales del Palacio de Bellas Artes. 2016 a la fecha. Visita autogestiva en el curso de
Artes 1 a partir de una guia que considera, como parte de la secuencia, actividades
antes y después de la visita a los murales del Palacio de Bellas Artes.

5. El Grito, 2011. Teresa Margolles presentd, en la sala Fernando Gamboa del Museo
de Arte Moderno, el proyecto A través. Un proyecto de Teresa Margolles. Como
actividad paralela a este proyecto, propuso a los jovenes desarrollar un performance
titulado El Grito.

6. Deriva, pintura en gran formato, fotografia e intervencion. Ciclo 2017. Ejercicio
que se desarrollé6 como secuencia piloto con un grupo de recursamiento que llevé
al disefio de una practica extensa que incluia deriva fotografica, pintura en gran
formato con acrilico que fue intervenido posteriormente.

7. Barrio de estampas, 2018. Coleccién de grafica en alto relieve. Ciclo 2018. Ejercicio
introductorio que se realiza en todos los cursos de Artes Plasticas 1 utilizando las
técnicas de xilografia o linoleografia. En este semestre la produccidn se realizé bajo
la tematica del reconocimiento del entorno urbano.

8. Pinturas al dleo. Ejercicio introductorio en el curso de Artes 2. 2004 a la fecha. Este
es un ejercicio recurrente en el curso de Artes 2, generalmente se ha trabajado con
bodegones para explorar contrastes de color, claroscuro, texturas y posibilidades
técnicas del éleo en formatos pequefios.
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6.3 CAMPO COGNOSCITIVO Y TRAYECTORIA DEL ENSENANTE

En el segundo capitulo se hizo referencia al concepto del Campo Cognoscitivo como
un espacio en el que se representan los tres dominios (biofisico, afectivo y 16gico) y las
zonas de equilibracion entre las funciones cognoscitivas (AMOZURRUTIA 2016, 22). En dicho
espacio es posible reconstruir la trayectoria del ensefiante en un momento especifico
privilegiando las categorias que se han propuesto en la Unidad de Analisis®.

El propdsito de este apartado es ejemplificar la trayectoria docente en el Campo
Cognoscitivo, a través de acciones educativas especificas, como aproximaciones
a las categorias de andlisis que se han propuesto. En palabras de Amozurrutia, el
conocimiento se construye como un ciclo permanente con trayectoria espiral, que

puede ser descrito a través de las operaciones cognoscitivas

. con un inicio aparente a partir del nacimiento, que mediante esquemas de
accion sin significaciones, va tomando forma mediante procesos de asimilacién
y acomodacién derivados de acciones y reacciones que se van organizando para
generar significaciones, como nuevas relaciones vigentes en las estructuras neurales.
De ello son posibles inferencias por abstraccidn, que se construyen mediante racimos
de relaciones empiricas que integran inferencias particulares y a partir de relaciones
de relaciones de implicacidn que integran abstracciones reflexivas. Igualmente son
posibles las generalizaciones que permiten hacer inferencias a partir de relaciones
especificas. (AMOZURRUTIA 2012, 138-139).

Amozurrutia ha construido diferentes representaciones del Campo Cognoscitivo de
tipo bi y tridimensional. Cuando se representa en un plano, la vertical divide el Campo
en una fase de interiorizacion y otra de exteriorizacién con una zona de inter-fase. Y de
manera horizontal se ubican, de abajo hacia arriba, tres niveles que corresponden a los
tres dominios: biofisico, afectivo y l16gico, entre ellos existe una zona de inter-nivel. Asi,
el Campo Cognoscitivo estd estructurado en ambos sentidos y cada zona se corresponde
con uno de los mecanismos operatorios que propone Piaget siendo las inter-fases e
inter-niveles las zonas de equilibracion.

En el siguiente esquema (FIGURA 22) se muestra una representacion bidimensional
del Campo Cognoscitivo con las divisiones arriba indicadas y la ubicacién de las seis
operaciones cognoscitivas. Las flechas sefialan las relaciones posibles entre ellas
(equilibraciones).

80  El potencial operativo del Campo Cognoscitivo es muy amplio porque utilizarse desde una perspectiva
macro, meso y micro ya que cada zona puede subdividirse. Las trayectorias representadas se corresponden con las
bases de datos que analizan los observables definidos por el investigador a partir de las categorias de la Unidad
de Analisis y bajo las ponderaciones que el propio investigador establece de forma explicita. En esta investigacion
solamente se presenta una aproximacion al Campo Cognoscitivo.
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FIGURA 22 CAMPO COGNOSCITIVO Y ZONAS COGNOSCITIVAS
Fuente: Amozurrutia, 2016
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En el capitulo anterior se describid la trayectoria docente de manera diacrdnica, esto
es, los cambios perceptibles en la planeacidn, practica y evaluacion como docente en
artes visuales a lo largo del tiempo. Después se relacionaron los cambios en la praxis
docente y a nivel institucional, es decir, de forma sincrdnica. Esta revision permitid
reconocer tendencias generales hacia una equilibracién o una desequilibracién para
alcanzar una practica docente deseable. Lo deseable, en este contexto socioeducativo,
se remite al reconocimiento de las necesidades de los estudiantes, una adecuacién de
las estrategias a las dinamicas particulares de cada grupo para alcanzar los objetivos de
aprendizaje en un entorno seguro, que cobije los intereses personalesy colectivos, cultivar
la formacién profesional y mantener una satisfaccidon general en el aspecto laboral.
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Si nos detenemos a analizar un momento particular de esa trayectoria, que se repite
semestre a semestre, por ejemplo, la presentacidn personal y del programa en el
primer dia de clases, podemos trazar en el Campo Cognoscitivo comportamientos que
corresponden a los tres dominios para reconocer las variaciones de la ensefianza y el
papel que ha jugado la dimensién socioafectiva en las acciones educativas concretas.

La FIGURA 28 muestra una accidn educativa muy especifica, el momento de
contacto de una profesora novata con un grupo al iniciar un ciclo escolar y presentar
el encuadre de trabajo para el curso de Artes Plasticas 1. Esta accidon docente busca
primeras respuestas a la pregunta ;Cdmo vamos a trabajar juntos?, es decir, un primer
planteamiento de lo que se estudiard en el curso y de lo que esperamos unos de otros
en este contexto para reconstruir un encuadre colectivo de trabajo ajustado a nuestras
necesidades.

A continuacidn, se describen las microacciones generales que pueden ocurrir a partir
de una descripcion general del comportamiento del docente orientado a las personas
(el grupo como tal y el reconocimiento inicial de individuos) y a los objetos (el encuadre
y las cualidades de la interaccion). La descripcion de la accién va acompafnada de un
breve comentarios sobre la encarnacion de la violencia simbdlica en el aula.

a) En cuanto el grupo accede al taller de clases se plantea una interaccién de
observacién mutua docente/educandos, ambas partes realizan un ajuste corporal y
vocal en presencia del otro. Hay sutiles formas de control de los cuerpos del ensefiante
hacia el grupo, anular la autoridad de saber de la figura del profesor requiere objetivar
esa relacion de poder que ocurre en el terreno biofisico.

b) En esta situacién particular, las emociones sueles ser exteriorizadas de manera
corporal y gestual por lo que la escucha activa no hace referencia solamente a la
interaccién verbal sino al reconocimiento o desacuerdo no verbal frente al encuadre que
se manifiesta de maneras distintas y en el que el silencio juega un papel importante. Si
el docente obliga a alguien que manifiesta no querer hacerlo, no solo se ejerce violencia
simbdlica hacia la persona, sino hacia el grupo y el docente resulta el primero en romper
un elemento basico del encuadre: el respeto mutuo.

c) Generalmente suele incluirse alguna actividad de integracién grupal, en lenguaje
coloquial, permite “romper el hielo” entre los miembros del grupo, antes o después de
la presentacién general y del encuadre. Si la actividad funciona emerge el humor, la risa,
el contacto y cambios a nivel corporal y gestual, es decir, un conjunto de emociones que
sustituye a las emociones presentes al inicio, mas ligadas a la desconfianza, el fastidio o
el temor. En el caso de las artes, las acciones ludicas puede llegar a extremos que no
son faciles de aceptar por muchas personas, el docente requiere especial atencién en
identificar los limites que cada grupo sefiala como permisibles.
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d) Después de la clase, el docente realizard algunas notas breves que registran
un primer juicio profesoral acerca del grupo y una primera respuesta de ajuste en
la planeacién académica a lo que observd. Otra posibilidad es que, simplemente,
encuentre a un colega en el pasillo y ambos comenten cémo les fue en su primer dia
con ese grupo, en ese intercambio también surgird el juicio profesoral. De una u otra
manera, lo relevante es si el docente es capaz o no de identificar las cualidades de la
interaccion, el manejo de este segundo objeto de conocimiento es lo que le permite un
transito a la abstraccidn reflexiva.

e) En la siguiente clase con el grupo, se refrenda el encuadre por ambas partes. Si es
necesario, se ajusta. En algiin momento de las semanas siguientes podran modificar o
validar el encuadre acordado.

En el Campo Cognoscitivo (FIGURA 23), estas cuatro acciones docentes quedarian
ubicadas en las zonas rayadas si tomamos como ejemplo la trayectoria de un docente
novato. La primera accién (a) estd en la zona del dominio biofisico; las actividades (b) y
(c) se encuentran en el dominio afectivo.

FIGURA 23 TRAYECTORIA COGNOSCITIVA. PRIMER DIiA DE CLASES
Fuente: Elaboracién propia a partir del Campo Cognoscitivo (Amozurrutia, 2016).
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a) El docente realiza una primera integracién en el dominio biofisico a partir de un
numero indeterminado de estimulos que percibe para ir realizando ajustes corporales 'y
vocales frente a lo que es capaz de observar en el cambiante comportamiento grupal,
por ejemplo, las diversas formas de ingresar al aula, si estudiantes estdn callados o
hablando, lamanera en que eligen susitio, si colocan cuadernos sobre lamesa. El docente
selecciona entre un amplio grupo de comportamientos cdmo reclama la atencién en
funcién de lo que es capaz de asimilar y acomodar.

En la FIGURA 23, la flecha que sefiala la zona de ASIMILACION indica la recepcién de
estimulos eneldominio biofisico que sonasimiladosenlazonamediay profunda, estimulos
que no siempre logramos equilibrar y acomodar como docente novato para exteriorizar
unarespuesta ajustada desde la corporalidad, la gestualidad y el manejo vocal en funcién
de lo que percibe en el conjunto del grupo. En la Unidad de Andlisis del esquema que se
propuso en el capitulo 2, la DISPOSICION AFECTIVA integra sentimientos pero también
la percepcion de los sujetos en tanto CUERPOS VIVIDOS, es decir, esta categoria nos
permite integrar los aspectos biofisicos que estan estrechamente asociados con las
sensacionesde ese cuerpo en el internivel hacia la ABSTRACCION EMPIRICA, es decir, a
los sentimientos.

La FIGURA 23 muestra una conexién entre la ASIMILACION y la ABSTRACCION
EMPIRICA, que no estd pasando por una ACOMODACION. El docente novato requiere
tiempo de aprendizaje, es decir, tiempo para procesar las equilibraciones que le permitan
acomodar en sus esquemas los observables pertinentes para su actuacion y desarrollar
una conciencia de su corporalidad y gestualidad en tanto acto performativo cuando esta
interactuando con los educandos.

b) En el dominio afectivo, la trayectoria en la zona de ABSTRACCION EMPIRICA/
GENERALIZACION INDUCTIVA depende en gran medida de la capacidad docente para
identificar emociones, propias y de los educandos, en el acto de habla Cuando propone un
encuadre para el curso establece una de las primeras comunicaciones intersubjetivas que
requieren escucha activa, entendimiento mutuo y consenso®. Aprender por ensayo y
error a comunicarnos con los educandos, a menos que se trabaje de manera especifica
sobre las habilidades comunicativas en la ensefianza, provoca que en los primeros cursos
del profesor novato exista pocaadhesidénal encuadre por parte de ambos actores sociales,
tanto porque el profesor novato desconoce el contexto socioeducativo y el encuadre es
genérico y normativo como por el bajo nivel de entendimiento mutuo y consenso.

81 Se selecciond esta accién educativa porque se cuenta con un texto autoetnografico de mi ingreso al
IEMS y un registro audiovisual al iniciar el ciclo 2017-2018 A. Se hizo un primer trazo en el Campo para delimitar la
observacién alos primeros 10 minutos de interaccién que incluyen: saludo inicial y bienvenida, presentacién personal
breve y descripcién de las acciones a realizar: propuesta de encuadre e intercambio de expectativas. El encuadre de
trabajo se refiere a los limites de la interaccion de manera no normativa, esto es, se puede incluir la regla de limpiar
los utensilios y el lugar de trabajo, pero también de escuchar musica y bailar antes de una evaluacidn, cualquier accién
que redunde en un mejor clima grupal es bien recibida.



EL PORTAFOLIO PROFESIONAL COMO HERRAMIENTA DE INVESTIGACION

En la FIGURA 23, aparecen rayadas la zona inferior y mds superficial del dominio
afectivo porque el docente novato no logra ain una integracion en la zona de
ABSTRACCION EMPIRICA, esto es, una integracidn de la DISPOSICION AFECTIVA, los
SENTIMIENTOS y el CUERPO VIVIDO que le permitan equilibrar la fase de interiorizacién
con la fase de exteriorizacidn, esto es, la generalizacidn inductiva. La atencién centrada
en las emociones y el desempefio propios dificulta la percepcién de las diosposicion
afectiva de los educandos, a menos que estos se expresen de forma directa.

La segunda de aplicacién para ajustar estas categorias de analisis fue la revision de
un performance que se presentd en julio del 2003 y una de las primeras actividades
de tipo participativo que gestioné como docente en la Preparatoria Iztapalapa 1. Los
motivos de esta seleccidn fueron dos. Por un lado, la considero como una actividad
de ensefianza situada, ya que se produjo una practica artistica auténtica y colectiva en
el contexto escolar, en el que participaron numerosos integrantes de la comunidad
educativa que normalmente asumen rols distintos. Y el otro motivo es que fue una
actividad que cuenta con registros fotograficos, audiovisuales y soporte documental.

Es un artefacto representativo del semestre 2003-2004B, el evento se realizd al
concluir el ciclo escolar y fue un performance practicado por EDEMA [Colaboratorio de
Arte Publico® y abierto a toda la comunidad por lo que pertenece al tipo de practicas
clasificada como proyecto Unico, con un proceso de gestidn y realizacidn particulares.
Aunque tenia una relaciéon directa con las clases de dibujo en la Academia de San Carlos y
con las sesiones de dibujo con modelo en |a Preparatoria, dicha relacién solamente podia
ser reconocida por los jodvenes que participaron en los cursos de artes plasticas.

La pieza de performance se titula Clase de dibujo en el espacio publico y consiste
justamente en eso: la imparticidon de una clase de dibujo con modelo, con la diferencia
de que esta actividad cotidiana en el medio artistico era utilizada para reconfigurar el
espacio publico. Emma Villanueva era la modelo y Eduardo Flores dirigia la sesidn; ellos
pidieron definir el espacio, contar con alguna superficie que sirviera de plataformayy, lo
mads importante, colaboradores que distribuyeran de forma continua hojas de papel y
l[apices o materiales de dibujo para todas las personas que se integraran al performance
siempre tuvieran material disponible. Eduardo Flores escribid, tiempo después, que en
esta pieza cada persona define lo que es posible y lo que no, simplemente haciéndolo

82 Este colectivo artistico estaba integrado por Emma Villanueva y Eduardo Flores y estuvo activo entre 2000y
2003. Esta dupla de artistas que habfa adquirido notoriedad por sus performances en los meses siguientes a la huelga
en la UNAM de 1999. Presentaron la Clase de dibujo... en unas 35 ocasiones en colonias populares de la Ciudad de
México y en el Zécalo con los integrantes del CNTE.
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Al cabo de un rato, la atencién pasaba claramente de “la mujer desnuda” al didlogo
que se establecia alrededor de los problemas de la comunidad, y una sensacién de
“poder ciudadano” dominaba paulatinamente el ambiente. A partir de un momento,
se hacia evidente que el publico habia encontrado una inesperada confianza en su
propia capacidad de juicio. Para mi, era por ese instante que toda la accién valia la
pena. Hacia el final, la modelo tomaba un papel activo hablando también, y la gente
la miraba a los ojos. (FLORES, 2005)

En la siguiente figura se muestran dos trayectorias posibles al participar en dicha
actividad (FIGURA 24). En el ANEXO 7 y en el portafolio electrénico se muestran las
fotografias.

FIGURA 24 TRAYECTORIAS COGNOSCITIVAS POSIBLES. PERFORMANCE CLASE DE DIBUJO AL AIRE LIBRE,

2003.
Fuente: Elaboracién propia a partir del Campo Cognoscitivo (Amozurrutia, 2016)

Abs Reflexiva E7 Gener. completiva

T
E3 !

Gener. inductiva

fsimilacion Acomodacion

o8



EL PORTAFOLIO PROFESIONAL COMO HERRAMIENTA DE INVESTIGACION

La FIGURA 24 muestra gran equilibrio entre las diferentes zonas, marcadas todas en
la parte media, pero con dos posibles trayectorias. La flecha inferior que sefiala la
exteriorizacién en el nivel de la ABSTRACCION EMPIRICA / GENERALIZACION INDUCTIVA
seria la trayectoria representativa de las personas que estuvieron atentos y compartian
los resultados de sus dibujos mientras nombraban lo que acontecia en un lenguaje de
sentido comun. Eduardo mientras dirigia la sesiéon, Emma cuando tomé el micréfono, el
profesor de filosofia y los estudiantes que posaron como modelos al final de la sesidon
también podian nombrar la experiencia desde un lenguaje especializado y localizar
otras aristas del performance, es decir, transitaban hacia la ABSTRACCION REFLEXIVA/
GENERALIZACION COMPLETIVA.

Como la docente que gestiond larealizacidn de esta practica también podia nombrarla,
pero de forma mds incompleta porque ellos tuvieron una integracién que tenia su eje
en las equilibraciones de la zona E8, esto es, el paso internivel del dominio biofisico al
dominio afectivo, la comprensién de abstracciones (espacio publico, ciudadania, empatia
social) desde el conocimiento sensible que atraviesa las corporalidades.

El dibujo es un aprendizaje que requiere involucramiento del cuerpo, coordinacion
visual y motriz que se desarrolla con la practica a través de un conjunto de estrategias,
diversidad de materiales y formatos que permite construir un propdsito personal con
la imagen visual. También implica el enfrentamiento al cuerpo, a la sexualidad y a la
mirada de un otro que puede experimentarse como transgresion, como espacio de
libertad, como una actividad de riesgo. Cuando los jévenes acudieron a dibujar a San
Carlos, el objetivo era posibilitar una inmersidn al entorno del aprendizaje profesional,
era la experiencia con el propio edificio, la orientacién de un maestro, la compafia
de artistas en formacidn y el ambiente singular de concentracion y presencia que se
genera (Ver ANEXO 7). En contraste, cuando Emma y Eduardo llevaron su performance a la
Preparatoria, el arte contemporaneo irrumpid en el ambiente escolar. Fue una manera de
trastocar las preconcepciones sobre el arte y un acto que resignificaba la presencia del
cuerpo femenino en el espacio carcelario.

Como el objetivo es conocer las disposiciones cognitivas y afectivas del ensefiante en
esta practica concreta y examinar cdmo establecieron criterios de valoracidon desde la
perspectiva docente, se analiza este acontecimiento no solamente en sus caracteristicas,
sino también en el ordenamiento, valoracidny significacion desde la perspectiva docente
(AMOZURRUTIA 2012, 95) por lo que los parrafos siguientes contienen fragmentos de la
bitdcora autoetnografica y de un texto previo, son textos que servirian para andlisis mas
fino usando también el esquema de categorias y el Campo Cognoscitivo.

83  Este tipo de performances, por supuesto, no estuvieron exentos de critica, en particular por un uso sexista
del cuerpo femenino. Para el Colaboratorio, el cuerpo era un vehiculo trasgresor para abrir la discusidn en la esfera
publica y era frustrante que esas discusiones no permearan ni en los medios ni entre los criticos de arte. El interés de
invitarlos a la Preparatoria obedecia a poner en debate temas que usualmente son silenciados en el espacio escolary
dar paso a un simbolismo distinto que resignificara el espacio arquitecténico. Fue una accién que hoy en dfa seria dificil
repetir.
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Mirol paralapresentacién dela Clase de dibujofue de contacto, gestidny apoyo. Estableci
acuerdos, consegui permisos y apoyo operativo, coordiné a los estudiantes para repartir
los materiales de dibujo. La relacion con los artistas fue cordial, pero no especialmente
significativa, un par de afios después Eduardo volveria a presentar este performance enla
explanada y con dos modelos profesionales.

Desde mi rol de gestora, en el nivel biofisico lo que experimentaba era incertidumbre
ante las reacciones de la comunidad escolar, cierta desazén en mi trato con los artistas
y ansiedad ante las diversas actividades que debia acoplar y controlar durante el
evento. En el nivel afectivo, conforme transcurrié la accion me percaté del impacto
que el performance tenia porque se logré una convocatoria muy amplia. No se percibid
como una actividad exclusiva para estudiantes, una “clase”. Lo que observé es que,
independientemente del papel que se jugaba en la comunidad escolar (estudiante,
personal de limpieza, administrador, profesor de artes o de matemdticas, vigilante de
seguridad), sin excepcién, formabamos parte de un colectivo que decidia los limites de
su actuacion frente al cuerpo del otro y reflexionaba sobre lo que era o no era posible
en ese espacio a través del hacer.

La practica misma del dibujo era la que nos reintegraba como personas observando
un cuerpo y observdndose en su colectividad. Cuando Eduardo hizo la invitacion a
sumarse como modelosy los estudiantes que estuvieron en San Carlos aceptaron o cuando
Emma hablé sobre los propdsitos de la accidn, lo que me atravesd fue sentir que
habfamos creado, entre todos, una manera diferente de estar juntos y una memoria
compartida. Creo que la prdactica de dibujo con los jovenes los habia atravesado
en multiples dimensiones y que la decisidon de ser los modelos eran una accion de
empoderamiento. El silencio y el respeto que la audiencia mostré durante todo el evento
no tenia que ver con la obediencia o la disciplina escolar, sino con la autonomia.

Cuando Piaget habla de que afecto y cognicién tienen funcione distintas. Si en la
operacién de ASIMILACION el componente afectivo es el interés y en el componente
cognitivo es la comprension en el dominio sensorio-motor (PIAGET 2005, 20-21), este
performance logré despertar una diversidad de intereses que fueron encauzados hacia
el dibujo (dominio sensorio-motor). La audiencia logré una ACOMODACION adecuada
en tanto que el objeto de interés era nuevo y se logré un ajuste en los esquemas
cognitivos para estar juntos, de manera segura y cdmoda para todos. El dibujo es
una accidén material con los objetos, que en este contexto, hizo posible representar
el acontecimiento y discutirlo a través de las imagenes que cada persona generaba,
como una reconstruccién de las acciones que permitia comprender mejor el trasfondo
del performance. Llegar la a abstraccidn reflexiva supone establecer una relacién de
las representaciones (matéricas, de lenguaje, conceptuales) en un todo ordenado
(GARCIA,1997, 51).



CAPITULO 7
PROYECTO VISUAL COLECTIVO THE SWEET LIFE

SUMARIO 7.1 Descripcién general del proyecto The Sweet Life 7.2 Tratamiento y ponderacién de
los datos 7.3 Andlisis de la Unidad de Observacion 7.4 Discusién de resultados.

En el primer apartado se presenta un proyecto colectivo de artes visuales, The
Sweet Life, que seleccioné porque los iniciadores fueron los estudiantes, contd con
acompafiamiento de artistas visuales y significé un punto de cambio en mi practica
docente que desde entonces gird hacia la enseflanza situada. Se describen las
actividades y relaciones entre los actores sociales, una delimitacién espacial y temporal
asi como la situacidon comunicativa y las relaciones socioafectivas que se identificaron
en un primer acercamiento a la documentacidén empirica. Es importante aclarar
que este proyecto no se presenta como secuencia didactica ni como planeacion docente
argumentada, aunque su estructura general fue disefiada con base en los objetivos de
aprendizaje del curso optativo, se trata de aprendizajes basados en un proyecto especifico.

El segundo apartado explica los criterios que se tomaron en cuenta para seleccionar,
organizar y analizar los datos empiricos de manera que pudiesen ser construidos
como fuentes. En este punto es de particular interés el manejo de las fuentes visuales,
sonoras y audiovisuales. El siguiente apartado presentalos mecanismos que permitieron
analizar esta Unidad de Observacion bajo las seis categorias que integran el componente
socioafectivo y el componente cognoscitivo de la ensefianza, aqui se presenta la
integracion parcial relativa de las categorias, siempre con base en las evidencias
empiricas. Finalmente, el cuarto apartado presenta la discusion de estos resultados para
profundizar en el tipo de relaciones socioafectivas que se establecieron y ponderar en
qué medida es posible o no hablar de una ensefanza situada.
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7.1 DESCRIPCION GENERAL DEL PROYECTO THE SWEET LIFE

El proyecto colectivo The Sweet Life se realizd durante el semestre escolar 2012-2013-B
en las instalaciones de la Preparatoria Iztapalapa 1y fue resultado del curso optativo de
artes visuales que fue estructurado en etapas de organizacion colectiva tomando como
referente los objetivos de aprendizaje indicados para el curso.

a) El tiempo y el espacio. Esta Unidad de Observacién (UO) tiene una delimitacién
temporal de cuatro meses, entre febrero-junio de 2013, en el marco de un curso optativo
de Artes Visuales en el que estaban inscritos cuatro estudiantes de las generaciones
2008 y 2010. También se considerd como parte de la UO la conversacion de 2018 con
la Mtra. Marisa Tirado respecto a ese proyecto que ella compartié de manera cercana y
los textos autoetnograficos que fueron producidos en 2019 a partir de la revisién de
fotografias y registros audiovisuales.

El curso de 2013, como los otros cursos de artes plasticas en el plan de estudios abarcaba
48 horas lectivas, distribuidas en 2 horas semanales. Al inicio nos ajustamos al plan
escolary posteriormente la dedicacion al proyecto ocupaba otros espacios y tiempos. Las
actividades se desarrollaron en el saldn de artes plasticas, en patios interiores del plantel,
el cubiculo docente y la biblioteca. En algin momento se sumaron otros estudiantes
que también acudieron al Centro Histdrico de Coyoacan para realizar entrevistas y
encuentros con los artistas o trabajar el sdbado para la produccién museogréfica.

b) Los actores sociales. El equipo iniciador estuvo formado por los cuatro estudiantes
que fueron asesorados directamente por Mauricio Limdn, artista visual que nos puso en
contacto con Arnoldo Arroyo, su productor especializado en el algoddn de azicar. En
ese momento, febrero de 2013, la autora contaba con doce afios como docente en esta
Preparatoria y un afio antes habia concluido la maestria en museologia. En abril, a la
mitad del proyecto, se organizaron equipos con los 40 estudiantes inscritos en cursos
de Artes 2 que también se atendian y que desarrollaron actividades especificas que
sirvié como la practica indicada por el programa de aproximarse a los medios del arte
contemporaneo.

Se fueron sumando docentes y trabajadores con aportaciones materiales,
financieras y humanas, ademds de amigos y familiares, al final participaron alrededor de
cien personas. Por supuesto, también existié una audiencia secundaria: estudiantes,
docentes, trabajadores y familiares, muchos de los cuales contribuyeron de alguna
forma, pero no fueron coproductores de la muestra fotografica, la instalacién y/o el
performance. Los testimonios de los cuatro jovenes se analizaron de manera
individual y posteriormente se realizé una integracion para considerarlos como un actor
social colectivo. Para mayor claridad, en la siguiente tabla se presentan a los actores que
integraron la UO (FIGURA 25).



FIGURA 25 ACTORES INVOLUCRADOS EN EL PROYECTO THE Sweer Lire (2013)
Fuente: elaboracién propia.

Nombre

Edad
en 2013

Situacién académica, laboral y/o personal

André

18

Generacidn 2010, egresd del bachillerato en 2013. Con gran interés por el video, las
redes sociales y los juegos de rol. Fue el mas reticente a integrarse como colectivo, solia
aportar contraargumentos y eso permitia repensar las decisiones. Se enfocé en el
registro de video, pero no compartio sus resultados.

Antonio

19

Generacidn 2010, egresd en 2013, después estudiaria en la UAM. Participd de forma
activa cuando estuvo en el curso de Artes 2 que imparti un semestre antes. Presentd
con gran solvencia el performance con apoyo de don Arnoldo Arroyo.

Karen

20

Generacion 2008, estudiante independiente pues habia rebasado el limite de 4.5 afios
para inscribir cursos. Egresd en 2013. Madre de una hija que en ese momento tenia un
afio de edad. Propositiva y con rasgos de lider. Fue enlace con Mauricio Limén 'y
coordind la instalacién del algoddn de azucar.

Martin

26

Generacidn 2008, estudiante independiente no graduado. Dejo de asistir al plantel ese
afio, trabajaba y estudiaba. Se incorporé posteriormente al proyecto colectivo para
concluir a este proyecto su curso de Artes 2. Se dedicd al disefio de produccidn.

Mauricio

34

Artista mexicano cuya obra parte de una busqueda antropoldgica y social. Produce a
través del dibujo, pintura, video y performance. Ha recibido becas y realizado
exposiciones individuales desde el 2009, en 2016 obtuvo una residencia en Holanda.

Arnoldo

64

Tercera generacién de una familia dedicada a la produccién del algoddn de azucar.
Originarios de Atlixco (Puebla), el padre de Don Arnoldo, Arnulfo, destacé por sus
innovaciones a la maquina que produce esa golosina, mientras que don Arnoldo
inventd la produccidn de figuras realizadas con ese material. Junto con su hijo (nieto
de Don Arnulfo) ha colaborado con Mauricio Limén desde el 2008.

Marisa

40

Actuaria, docente de matematicas en la preparatoria desde 2005. Estuvo presente en
reuniones de planeacion, realizé fotografia y video el dia de la presentacién y con quien
se mantuvo una entrevista acerca de este proyecto en 2018 para complementar la
informacidn registrada afios antes.

Angélica

42

Disefiadora grafica, docente de artes visuales desde febrero del 2001. Participé en el
proyecto como gestora y enlace entre el colectivo iniciador, los artistas, los equipos de
estudiantes y los profesionales que también los asesoraron.

c) Las actividades. El programa de estudios del curso Metodologia para la creacién
visual indica, como objetivo general, desarrollar un proyecto en artes visuales
que considere varias fases: planeacidn, investigacidn, experimentacidon plastica,
produccidn, presentaciéon publica y evaluacidén, todas ellas fueron realizadas con
suficiencia por los cuatro integrantes, que previamente habian trabajado ejercicios
de experimentacidn plastica, fotografia y planteado una intencién expresiva personal.
En el apartado 5.2 se pueden revisar los contenidos del curso y en la siguiente tabla
(FIGURA 26) se indican las seis fases de este proyecto.
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FIGURA 26 FASES DEL PROYECTO THE SWEET LIFE
Fuente: elaboracidn propia a partir de la Memoria del proyecto 2013.

FASE DESCRIPCION DE ACTIVIDADES

Planeacién Durante febrero cada estudiante planed y disefié un proyecto personal en pintura,
video, modelado compartiendo ejercicios de experimentacidn plastica. Después todos
nos insertarfamos en una préctica colectiva, cuando se revisaron obras de artistas
jovenes como referentes decidieron reproducir la instalacion A Big Fellow Too
instalacién de algoddn de aztcar realizada en 2005 por Mauricio Limdn.

Investigacion Los estudiantes del grupo 411 entrevistaron en Coyoacan a don Arnoldo para conocer
cdmo se producia el algodén de azticar y armar una exposicién fotogréfica. El equipo
iniciador investigd materiales, espacios, procesos y generd el concepto entre marzoy

abril.
Disefio y Una sala conectada a la biblioteca fue preparada para acoger la instalacién con tubos
produccién de cartdn, paneles de maderay luces fluorescentes. El grupo 413 se abocé al disefio y

produccién invitaciones, textos, acomodo fotografico y fol letos durante abril y mayo.

Presentacion El 21 de mayo se inaugurd la muestra fotografica, se realizd la instalacién y se
presentd el performance. Varios familiares y amigos acudieron al plantel y se contd
con una asistencia numerosa. Se documentaron con fotografia y video todas las fases
del proceso y la presentacién publica.

Desmontaje y Se aprovechd el desmontaje para realizar acciones de arte efimero con estudiantes
evaluacion de Artes 2. Se realizé una entrevista grupal de evaluacién con el equipo iniciador, se
organizaron los registros y se produjo una memoria digital que fue compartida en
julio con artistas, fotdgrafos, videoastas y estudiantes participantes.

Lo que me preocupaba durante este curso de 2013 era la desercidn: es dificil no
participar en clase si eres uno de los cuatro estudiantes en el saldn. Decidi trabajar
con el formato de seminario-taller, cada persona proponia ideas y practicas que todos
pudiéramos poner a prueba paraidentificar los intereses propios y mantener la posibilidad
de conocer los resultados de los demas. Una de las primeras actividades que realizamos
en el seminario-taller fue la revisidn de procesos creativos de artistas que trabajan en
México, se revisaron obras de Sofia Taboas, Mauricio Limdn, Alex Dorfsman y Ariel
Guzik con el objetivo de reconocer la gran variedad de medios y soportes que utilizan los
artistas contemporaneos. Se identificaron algunas posibilidades técnicas para empezar a
experimentar el color y el encuadre y entonces surgid lo imprevisto: los estudiantes
se enamoraron -literalmente- de una instalacion de Mauricio Limén llamada A Big Fellow Too,
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hecha con algoddn de azlcar y luces nedn que resaltan las cualidades escultdricas de
ese material y que presentd en la Trolebus/Galeria en 2005. A partir de ese momento
los jovenes llegaban a cada clase preguntando cudndo hariamos la réplica del trabajo de
Limdn. Tal fue la insistencia que decidi contactar al artista, no me parecia que fuese
tan facil producir el algoddn para un montaje de esa naturaleza. Mauricio Limdn
resulté una persona sumamente accesible y gentil, al grado de que aceptd ser nuestro
asesor y nos presentd con Don Arnoldo Arroyo, su algodonero de cabecera. Durante
tres generaciones la familia Arroyo ha sido productora de algoddn de azucar, material
que Limdn ha trabajado instalaciones y performances desde hace varios afios.

La idea para el proyecto estudiantil avanzd. Los cuatro jovenes fueron integrandose
como equipo y se fue sumando la participacién de otros grupos que también
tomaban clase conmigo y que -como parte de su programa de estudios- requerian un
acercamiento al arte contemporaneo. Estos estudiantes del cuarto semestre fueron
quienes plantearon la necesidad de investigar cdmo se fabrica el algoddn de azlcar y
dar a conocer el proceso a cuando se produjera la instalaciéon con algoddn de azucar.
Ellos contactaron a un joven fotégrafo, Fredy Pastrana, para registrar el trabajo de Don
Arnoldo y accedié a acompafiarlos a Coyoacan. Mas adelante invité a un musedgrafo
para orientarlos en la habilitacion de mamparas, montar las fotografias y los textos. Los
grupos 411y 413 delageneracion 2012 realizaron otras actividades ligadas ala produccion,
montaje y difusidn del evento y se insertaron en el proyecto desde intereses diversos e
incluso con apoyo de sus familiares.

Al inicio, los cuatro jovenes tenian reservas para comunicar su proyecto a otros
compafieros de la preparatoria. Existia el deseo de sorprender, de “mantener el secreto”
hasta el dia de la inauguracién y también manifestaban cierta ansiedad al tener que
exponersuideafrenteaotros. Después de que presentaronlaideaaungrupo de cuarto
semestre de la modalidad semiescolarizada, se dieron cuenta de que sus compafieros
simplemente no les creyeron: no pensaban que fuera posible elaborar una pieza asi y
menos aun con el apoyo del artista. Para mi sorpresa, el escepticismo no los desanimd,
sino que les quitd la preocupacion y aumentd su seguridad. Desde su perspectiva,
podrian comunicarlo a quien fuera porque la idea resultaba un tanto absurda y seria
una sorpresa cuando lo lograran. Gracias al apoyo financiero de mdas de cincuenta
profesores para la compra de materiales y las |amparas de halégeno, a la contribucidn
de muchos kilos de azucar por el personal administrativo y de mantenimiento, el apoyo
material y orientaciéon de multiples familiares y amigos, entre todos los estudiantes
productores lograron su propdsito. El 21 de mayo del 2013 presentaron una muestra
fotografica sobre la elaboracién del algoddn de azucar, la instalacién hecha con
algoddn y el performance en las instalaciones de la Preparatoria.
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Por el caracter efimero de la pieza se procuré documentar a través de fotografias,
textosy videos todas las etapas del proceso, material que resulta doblemente valioso
para mi, por su cardcter de memoria colectivay por ser una via de acceso a la reflexion
de segundo orden. Cuando el proyecto concluyd y trabajaba en la produccién de la
memoria digital, empecé a plantearme varias preguntas: ;cdmo evaluar un proceso
tan complejo donde participaron de manera muy diversa tantas personas?, ;cémo
valorar el rol de coordinacién que asumi y que me permitié disolverme conforme
pasaban las semanas para convertirme en una acompafnante de su proyecto?, ;de qué
maneras los jévenes fueron ejerciendo autonomia una vez que se comprometian con
alguna tarea concreta?

Estapiezafueeliniciodeunreconocimientodemiformade ensefianza, de cuestionar
las influencias de mi enfoque de ensefianza y de investigar a mas profundidad las
nociones de ensefianza situada y evaluacidn auténtica. Durante el performance de
Antonio, mientras lo observaba a él y a sus tres compaferos, decidi que era hora de
irme, de conocer otras experiencias laborales y personales para ser capaz de otro giro
en mi practica docente. En ese momento me preguntaba cdmo podia generar otros
proyectos en que la autonomia, la confianza y la empatia permean los aprendizajes
de todos los que compartimos esos espacios. Y no tenia respuesta.

En la siguiente pagina se muestra un esquema similar al presentado como segunda
figura en el primer capitulo (Primera aproximacion al referente empirico), asi que seria
una segunda aproximacion al referente empirico, ya conformada como Unidad de
Observacidon que ubica personas, acciones, tiempo y espacio. En la FIGURA 27 las
intensidad de las lineas que enlazan a las personas indican la intensidad de la relacion
durante el tiempo en que se ejecutd la produccidn artistica, la ubicacién espacial de
cada persona se establecié también en funcién de la mayor proximidad o distancia en
el colectivo y en el espacio de ejecucion de la produccidn artistica.
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FIGURA 27 INTERACCIONES DURANTE LA PRESENTACION PUBLICA THE SWEET LIFE, 2013.
Fuente: elaboracién propia.
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Este esquema es producto de las relaciones que se identificaron a partir de los textos
autoetnograficos y los registros audiovisuales.

La FIGURA 27 muestra como actor central fue Don Arnoldo, el productor de algoddn, y

el actor social colectivo que estuvo conformado por los cuatro estudiantes iniciadores
del proyecto. El primero porque su actividad dependia la instalacion y el performance
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el dia del evento y de la produccidn fotografica para la muestra sobre la elaboracién
del algoddn, los jovenes no solamente por su rol de iniciadores sino porque tres de
ellos asumieron el liderazgo en actividades fundamentales: el performance (Tofo), la
instalacion (Karen) y la logistica (Martin). André mantuvo su accién mas distante.

Los tres circulos representan las acciones artisticas del evento, estan ubicados cerca
delos actores que se hicieron responsables de cada accidn. Asi, el performance realizado
por Antonio Olivares (Tofo) en el eje con Don Arnoldo, que por supuesto, tuvo un rol
relevante en la instalacidon que se colocd entre Karen y Mauricio Limén porque ellos dos
definieron el proceso y ritmo de ese espacio. Abajo estd la muestra fotografica con la
obra de Fredy Pastrana, quien contacté un equipo de cuarto semestre y que los llevé a
relacionarse también con Don Arnoldo.

Finalmente, hay que aclarar que se menciona dos veces a la DOCENTE. Primero
en el rol de ensefiante, como coordinadora y gestora del proyecto colectivo y por
tanto con vinculos con todos los demas actores. La flecha que va de la DOCENTE en
2018-2019 a la DOCENTE en 2013 sirve para marcar la observaciéon de segundo orden,
esto es, identificar la observacidn que era posible realizar en 2013 y observar cémo se
observa esta experiencia docente a través de los textos autoetnograficos.

Para los fines de la tesis, las preguntas al complejo empirico giran en torno a los
cambios, esto es, los procesos que de manera individual y colectiva se tradujeron
en alguna modificacion en las relaciones socioafectivas y en los aprendizajes a nivel
individual y colectivo. Se identificaron tres cambios que me parecen relevantes para los
objetivos de la investigacion

a) el grado de participacion de los distintos actores sociales. La integracién giré
en torno al colectivo de cuatro estudiantes, hubo un desplazamiento de mi rol de
docente y agrupamientos momentaneos de otros actores.

b) la distancia entre el deseo y la realidad que se identificé durante la evaluacion de
los resultados, particularmente en la instalacion.

c) las interacciones afectivas que emergieron por participar en este proyecto
proyecto y que, a su vez, afectaron su desarrollo y me permitieron identificar
contradicciones en mis acciones docentes.

En el ENCARTE B se presenta una seleccién fotografica de la produccién de algodén,
lainstalacion efimera y el performance, parte del conjunto documental que fue utilizado
para analizar el proyecto visual colectivo. El lector encontrara la ficha técnica de cada
imagen y un fragmento del texto descriptivo.
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Este proyecto, cuya autoria fue colectivay bajo un “préstamo” del recurso plastico poco
convencional que utilizaba un artista profesional, podria analizarse en funcién del nivel
de apropiacion de los medios contemporaneos por parte de estudiantes y docentes de
educaciéon media superior, pero también como una forma de gestion del arte participativo
en contextos escolarizados.

Masalla de estasituacion pedagdgicaconcreta, enelcampodelasartes plasticasy visuales
se hadiscutido poco elmodo en que se desarrollanlas transposiciones didacticas®y elmodo
en que pueden operar las estrategias de las diversas modalidades del arte participativo
desde contextos escolares, tdpico de interés para una posible actualizacidon de la materia
optativa de artes visuales en el IEMS que pueda orientarse hacia el planteamiento original
de unaintervencidn social, un aprendizaje basado en proyectos o un servicio comunitarios.

84  Esta transposicidn es el proceso que convierte en un saber en un objeto de ensefianza. Los programas de
estudio, que hacen explicitos los contenidos a ensefiar, son interpretados de acuerdo a una tradicién usualmente
implicita. Existe un objeto de saber que se convierte en un objeto a ensefiar que paulatinamente va sufriendo cambios
adaptativos hasta convertirse en objeto de ensefianza (Chevallard, 1998) y es el docente, autoridad transmisora y
reproductora, el actor que desarrolla estas creaciones didacticas en funcidn de las necesidades de ensefianza que es
capaz de identificar.
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7.2 TRATAMIENTO Y PONDERACION DE LOS DATOS

En este apartado se describe el corpus del proyecto The Sweet Life, esto es, los documentos
escritos, registros sonoros, audiovisuales y fotograficos que fueron realizados por
diferentes documentalistas sin que hubiese un acuerdo previo para realizar los registros.
La produccidn de tres profesores, un fotdgrafo profesional y el propio Limdn integran el
acervo del que se seleccionaron las piezas fotograficas (ANEXO 1).

Ya se menciond en el apartado anterior que se elabord una publicacion digital
(The Sweet Life. Memoria Colectiva 2013) que circuld en la Preparatoria con autorizacion
de los fotégrafos y dando los créditos correspondientes (ANEXO 8). En 2018 se realizaron
conversaciones con la Mtra. Marisa Miranda respecto a este proyecto con el
propdsito de profundizar algunos tdpicos, particularmente sobre la disposicion afectiva
del docente, estos registros de audio fueron revisados y reelaborados como textos desde
el abordaje autoetnografico. Tenemos entonces registros procedentes del archivo
docente personal y registros que se produjeron para los fines de esta investigacion.
Habia que tomar esta diferencia en cuenta al momento de analizarlos y transformarlos
en documentos pertinentes para la Unidad de Anadlisis.

Tratamiento de registros orales. Se realizé la transcripcion de los discursos orales
reconociendo que este proceso conlleva siempre un proceso de interpretacion. Los
testimonios fueron de tres tipos y abajo se detallan las condiciones en que fueron
registrados

e Entrevista grupal que incluye el testimonio de la investigadora, registro
audiovisual.

e Entrevista breve entre un estudiante y la investigadora, registro de audio.

e Testimonios autoetnograficos, registros de audio y textos.

Para los primeros dos casos, las transcripciones fueron realizadas respetando las
muletillas y repeticiones del hablante, se utilizaron algunos signos discursivos y se
diferenciaron los comentarios del transcriptor. Cuando se trataba de un registro
audiovisual, se agregaron comentarios sobre el lugar en que se llevé a cabo la
entrevista y seindican los cambios de tono, postura corporal o gestualidad. En el caso de
los testimonios autoetnograficos, se grabd audio del testimonio oral que, generalmente,
tuvo como punto de arranque la revision de una fotografia o un fragmento audiovisual.
Se procurd identificar las relaciones entre tdpicos, el regreso o insistencia en algun
punto y la variacién en la interaccion de los hablantes.

Las transcripciones se trasladaron a una tabla de Excel con algunos cambios: se
omitieron repeticiones, muletillas y signos discursivos. Se fueron identificando las
unidades discursivas, esto es, los testimonios se dividian parrafos que contenian
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enunciaciones diferenciadas, por lo que hubo un grado de edicién medio, asi que se
anotaron indicadores para localizar el fragmento en la primera transcripcién. En algunos
casos, la unidad discursiva estd formada por didlogos breves entre dos actores, la unidad
discursiva se atribuifa al actor que inici6 el didlogo, no era posible separarlos sin que se
perdiera el sentido del didlogo. Ya en la tabla, era posible conjuntar las declaraciones de
cada actor y revisarlas por separado para analizar el discurso de cada actor social.

Enseguidase muestrael disefio delatabla de datos condosfragmentos de conversacion
(FIGURA28). La primera columna muestra el nimero identificador (ID), la segunda columna
contiene la transcripcion de la unidad discursiva. A cada unidad discursiva se asignaron
dos claves; una clave indicaba la categoria de andlisis a la que podia asociarse el texto de
forma légica y clara; la otra clave era una segunda categoria con la que también podia
vincularse. Solamente se dio una ponderacion a la categoria principal, se otorgd uno de
los cinco valores entre 0 y 1, correspondiendo a 11a situacion mds deseable. El comentario
fundamenta la ponderacidn, indica la tematica y la relacidn que se identificd para vincular
cada unidad discursiva con alguna categoria. Durante el proceso de analisis se considerd
incluir una sexta columna, la “relaciéon” para referirse a la persona a quien se dirige el
discurso, es decir, si el hablante se expresa en primera persona (desde un “yo”) o habla
dirigiéndose a una persona en particular o a un conjunto indiferenciado. Finalmente se
optd por no incluirla como columna, pero si como parte del analisis.

FIGURA 28 DISCURSOS DE LA ENTREVISTA COLECTIVA (FRAGMENTO)
Fuente: elaboracidn propia.

ID UNIDAD DISCURSIVA CLAVE1 | VALOR | CLAVE2 COMENTARIO
Numero Transcripcién del testimonio que Clave Pondera Clave de la Se indica tema, la relacién conla
identificad | conforma una unidad discursiva principal entre categoria categoria principal y el argumento
ordela (ub) para cinco secundaria de ponderaciodn.
unidad asociar la valores
discursiva UDauna posibles:
categoria 0.25,0,
analitica 0.75,0.50
y1
No, porque en ese momento Toma de decisiones
se tenifa otro [asunto]. Yo valorando lo personal y lo
tenia otra cosa en mente, ya colectivo. Relacién AFECTO-
A02 hasta que de plano dije: pues 02 ; 10 COGNICION. Se anota valor
si. Hasta que me dijeron un empatia cambio “1” por el alto grado de
performance. Pues dije: Va, empatia y confianza para
un performance. aceptar la sugerencia
(cambio de estrategia).
Pues pienso que estuvo Se pondera abajo de la media
padre ir a hacer la entrevista, por el reproche velado a A.
conocer a Mauricio, pero La direccidn de la emocién es
Koz creo que hubiera sido 02 0.25 03 negativa: falta de
importante estar todos, no empatia emocién | reciprocidad.
nada mds unas cuantas (Este lenguaje cambid hacia
personas. un intercambio franco, ver
Ko6)
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Documentacién audiovisual. Existe un conjunto de 44 videos de la instalacidn del
performance de menos de un minuto de duracién cada uno, por lo que se inicié con
una preseleccidon, aquellos que se consideraron mas pertinentes para las unidades
de observacidén fueron catalogados, incluyendo la entrevista colectiva de evaluacién
que dura una hora. Los registros audiovisuales se utilizaron de tres formas distintas,
por una parte, permitieron obtener testimonios orales que fueron analizados como
se menciond en el apartado anterior; por otra parte, aportaron informacidon relevante
acerca de los detalles especificos de la situacion comunicativa que complementaron
o reafirmaron las observaciones durante el andlisis. Finalmente, los registros
audiovisuales breves fueron tomados asi por los videoastas teniendo en mente una
futura edicidén, asi que se retomaron para producir videos para el portafolio y para
presentaciones académicas.

Ademas del considerable tiempo de revisidn, los registros audiovisuales implican
una guia de observacion muy puntual que se corresponda con las preguntas de
investigacion especificas. En el caso de esta unidad de observacidn existen dos videos
fundamentales que permitieron ahondar en la situacién comunicativa durante la
evaluacion de resultados con el equipo iniciador formado por los cuatro estudiantes

- la entrevista grupal para evaluar el proyecto The Sweet Life y sus resultados
(62:40) filmada por Marisa Miranda, profesora muy cercana al proyecto.

- la entrevista a Antonio Olivares, estudiante que realizd el performance y cuyos
comentarios fueron registrados a los pocos minutos de concluido el performance

(04:30).

Fotografias y registros en video. Gracias a las fotografias profesionales realizadas
por los docentes y el propio Mauricio Limdn, se cuenta con una documentacion amplia
de este proyecto colectivo. Se cuenta con cuatro registros del dia del evento realizados
por Alan Garcia, Fabidan Sanchez y Mauricio Limdn, el registro de todas las etapas entre
febrero y junio realizado por la docente, los registros en video de Marisa Miranda y el
registro fotografico sobre elaboracién del algoddn de azlcar de Fredy Pastrana.

Entotal, fueron preseleccionadas 85imagenes fotograficas de este proyecto. Ademas,
se cuenta con el registro audiovisual de Marisa Miranda el dia del evento con secuencias
breves (00:30-1:30) que permite revisar y calificar las tomas para una postproduccién
con un nivel técnico adecuado. Las limitaciones del registro estan en la falta de acuerdo
previo mas alld de documentar el evento artistico con miras a generar una memoria
visual por tratarse de piezas con un caracter procesual. Las cualidades que posee este
acervo visual es que cada autor propone un abordaje diferente al mismo evento, con
calidad técnica y cada uno de ellos hizo una preseleccidn para la memoria visual.
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Los criterios para seleccionar las imdgenes fotogrdficas del encarte apuntaron a
presentar al lector imagenes de las tres producciones visuales (serie fotografica de
Fredy Pastrana, instalacién y performance), ordenarlas por autor y dar cuenta tanto de
las cualidades visuales de las piezas como de la interaccidn con la audiencia secundaria.
Se recurrid a los encartes en formato doble carta para desplegar las imagenes
acompafadas tan solo por su identificacién y una breve descripcién procedente de los
textos autoetnograficos (ver ENCARTE B).

Ahora bien, para que esta seleccién de fotografias tenga un caracter de fuente
investigativa, fue necesario definir si era una fotografia individual o parte de una serie,
elaborar su ficha documental y elaborar los textos descriptivos-interpretativos a partir
de las categorias de andlisis. En el portafolio pueden verse las imagenes con una
presentacion distintas, ya que ahi se conjuntan con textos que proceden de la Memoria
visual de 2013, textos de corte autoetnografico de 2018 y 2019 y del analisis documental
elaborado entre 2016 y 2018.

Documentos escritos. Un tipo de documentos son aquellos derivados de la practica
docente:planeacionesacadémicas,informesdeactividad docente, registrosde evaluacion
cualitativa en la plataforma institucional, memorias de trabajo, articulos académicos,
entre otros, que ya fueron revisados y organizados en los capitulos 5y 6. También se
documentd la trayectoria de Mauricio Limdn en articulos en revistas especializadas,
entrevistas y catdlogos. Esta informacién fue utilizada como bibliografia de consulta al
inicio de la investigacion, algunos documentos fueron Utiles para confrontar y sustentar
los resultados del analisis.

Los criterios de validacion se construyen en funcion del tipo de técnicas de investigacion
que fueron utilizadas. Cuando se utilizan técnicas de segundo orden o técnicas cualitativas,
es fundamental explicar cémo se estan ponderando los observables en relacién con
las categorias de analisis asi como una justificacion coherente y consistente entre la
formulacion tedrica y su vinculacién con la Unidad de Observacidn. En la investigacion que
nosocupa, conunadiversidad de fuentes eraimportante consignarcdmofue el tratamiento
de las fuentes y el modo de interaccidn entre ellas. En la propuesta metodoldgica de
Amozurrutia, la ponderacion de las unidades discursivas procedentes de las entrevistas
permite la asignaciéon de un valor que se establece para las variables dependientes.
La validacion ocurre cuando el material empirico presenta saturacion en el andlisis o se
dispone de algun criterio en el nimero de unidades de observacion analizadas.

En este caso, al tratarse de una aproximacion a un modelo que conjugue esas técnicas
cualitativas con el analisis de fuentes visuales, se optd por poner a pruebala metodologia
con un proyecto visual colectivo suficientemente documentado, tomando como eje la
confrontacidn entre la informacidn obtenida por los discursos de los actores y las fuentes
visuales y audiovisuales, parte de dicha observacién eran los propios discursos docentes
emitidos en 2013 y los textos de corte autoetnografico posteriores.
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7.3 ANALISIS DE LA UNIDAD DE OBSERVACION

Para presentar los resultados, primero se describe la situacion comunicativa durante la
entrevista grupal en junio del 2013 a partir del registro audiovisual. Después se indican los
resultados, como posibles respuestas a las tres preguntas que orientaron en el andlisis:

1. (En qué medida los actores sociales mostraron una disposicién afectiva hacia la
realizacidn colectiva de un proyecto de artes visuales?

2. ;Se logré alcanzar un nivel dptimo en la comunicacidn intersubjetiva entre los
actores al finalizar el proyecto de artes visuales?

3. ¢En qué medida los actores sociales lograron apropiarse de conceptos que
denotan un nivel mayor de conocimiento sobre su objeto cognoscitivo?

El colectivo de cuatro estudiantes trabajé en el proyecto durante cuatro meses y en
ese tiempo se produjeron cambios en los modos de interaccidn. La entrevista grupal que
se realizé en junio da cuenta del estado final esas interacciones entre los integrantes del
colectivo y la docente. De poco mas de una hora de charla, se obtuvieron 68 unidades
discursivas, se revisaron por actor social y también por la categoria analitica a la que estan
asociadas. En seguida se comentan los resultados por actor social y al final se presenta
una tabla con la identificacidn de las categorias. La charla se desarroll en la sala anexa
de la biblioteca donde se habia montado la instalacidon, que para esos dias ya estaba en
las condiciones habituales. Fue notorio el cambio de una rigidez inicial y de discursos que
reflejan una sensacidn de fracaso hacia un estado de mayor espontaneidad, en un registro
similar del buen animo que habia sido caracteristico durante el proceso. Estos cambios
emotivos se identifican en la postura del cuerpo, los gestos, las risas y la inclusién de
groserias que suelen formar parte de conversaciones informales entre pares.

André fue la persona que menos intervino, su registro tiene solamente 5 unidades
discursivas que seriaun 25% enrelacion aaquellos que mas hablaron. De esas 5 unidades, 2
fueron consecuencia de la interpelacién directa de las profesoras y mantuvo una actitud
defensiva. Las otras 3 intervenciones fueron como interaccion con un compafiero o en
seguimiento a lo que otro decia y hubo mayor espontaneidad.

Karen fue la que inicid la charla manifestando su gran desilusién porque el algoddn
no se conservo durante al menos 24 horas. Su registro tiene 10 unidades discursivas, 6
registros son comentarios valorativos hacia el trabajo, pero estan tefiidos de la desilusién
por el incumplimiento de expectativas. Los otros registros valoran la relacion con las
otras personas y los cambios afectivos hacia ellas.

Antonio fue el estudiante con mas registros, 17 unidades en la entrevista grupal.
Manifestd sus opiniones sobre el trabajo colectivo (4 registros), la percepcién sobre
la organizacién pedagdgica (2 registros), sobre el campo del arte (2 registros), pero
el centro del discurso estuvo en las emociones durante el performance (9 registros
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complementadas con las 6 unidades discursivas mas procedentes de la entrevista
después del performance). Solamente él tiene un registro relacionado con la categoria de
“equilibraciones”, es decir, la identificacion de una contradiccidn en la practica docente,
aspecto de gran interés para la investigacion.

De las 8 unidades discursivas que corresponden a Martin, 7 son comentarios de tipo
técnicoopragmatico, siguiendolaconversaciénentabladaporlosdemas.Soncomentarios
breves que apuntan a cuestiones especificas. El otro comentario es un reconocimiento
al trabajo del performance. La profesora Marisa intervino para expresar que observar
la manera en que ellos trabajaron la motivaban y para motivar las intervenciones con
énfasis en cdmo se habian afectado unos a otros. Tuvo 3 registros discursivos.

Durante la charla, mi voz fue la que ocupé mds tiempo. Mi registro tiene 19 unidades
discursivas, de ellas 3 registros son intervenciones para que los demas hableny 2 registros
siguiendo la charla de los demas sobre razones para mejorar la durabilidad del algodén.
El resto de las intervenciones oscila entre dos temas, por un lado, las justificaciones
para haber desarrollado la metodologia como se hizo, sumando pequefas acciones al
proyecto y defendiendo su valor y por otro, manifestando mi asombro por el interés y la
solidaridad mostrados por tantas personas.

En la siguiente tabla se sintetizan los hallazgos del COMPONENTE SOCIOAFECTIVO que
engloba 3 categorias: DISPOSICION, CUERPO VIVIDO y SENTIMIENTOS (FIGURA 29). Los
ndmeros entre paréntesis identifican cada categoria en la tabla de andlisis y la “media”
corresponde a una ponderacidon de 0.50. Se han utilizado los términos de ‘““unidad
discursiva” y “registro” de manera indistinta.

FIGURA 29 COMPONENTE SOCIOAFECTIVO. SINTESIS DE RESULTADOS
Fuente: elaboracién propia.

CATEGORIA PONDERACION DE LOS TESTIMONIOS

En esta categoria se agrupan los testimonios asociados a la MOTIVACION (1) y la
EMPATIA (2). De los 68 registros, 11 se asociaron a la categoria de motivacién (1). Todos
los participantes, con excepcién de Martin, tienen al menos un registro. Las
valoraciones arriba de la media fueron de las profesoras, como reconocimiento
DISPOSICION explicito a las actitudes, acciones y logros del colectivo La EMPATIA (2) aparece en 12

registros en que predomina una valoracién media; las mas altas expresan franqueza en
el didlogo y la variacién entre las personas para insertar un sentido del humor que iba en
aumento conforme pasaba el tiempo.
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CATEGORIA PONDERACION DE LOS TESTIMONIOS
En esta categoria esta la DIRECCION DE LA EMOCION (03), el SENTIDO del cuerpo
vivido (04) y la REVELACION del sentido (05). En la categoria (3), aparecieron
ponderaciones bajas porque reflejan emociones de animadversiones. La cuestidn
positiva es que fue un espacio en el que se podia hablar de ello, es decir, son
emociones negativas que pueden expresarse abiertamente lo que, en conjunto, son un
indice positivo. Sobre el SENTIDO del cuerpo vivido (5) aparecen 5 registros que
muestran dos polos respecto al performance. En la categoria de REVELACION del
sentido del cuerpo vivido, como era esperable 7 de 8 registros son de Antonio, todas
fueron con ponderacién media o superior.
En esta categoria hay énfasis en tres sentimientos, RECIPROCIDAD (06), AUTONOMIA
(07) y CONFIANZA (08). En el primero, RECIPROCIDAD, hay 4 registros sobre el
reconocimiento del apoyo mutuo o bien la falta de apoyo. LA AUTONOMIA (7)
aparece en 3 registros con ponderaciéon media o alta. En cuanto a la CONFIANZA hay 7

CUERPO
VIVIDO

SENTIMIENTOS X . .. . . .
registros, 2 con ponderaciones altas y 1 con ponderacién superior. Hay evidencias de

pérdida de confianza por lo que se asume como un fracaso técnico o ante
expectativas negativas sobre la reaccion del resto de las personas, pero también de
manifestaciones de confianza en uno mismo que no fueron alteradas por las
percepciones negativas.

Dos registros de la DISPOSICION tienen una ponderacién baja (0.25), es decir, reflejan falta
de motivacion y otros presentan una motivacion baja relacionada con emociones negativas
provocadas porelincumplimiento de las expectativasiniciales. Los registros con ponderacion
mediaaludenaunafaltade motivacidnintrinsecainicial y denotanlaemergenciade un cambio
positivo. Fue la profesora Marisa quien planted la invitacién a identificar cémo se aportaron
unos a otros y también expresa que la motivacidon fue bidireccional, es decir, la motivacién
que veia en ellos y cdmo esa actitud la afecta positivamente. De estos registros, 4 son de
Antonio que habla desde el yo sobre la decisidn de realizar un performance por sugerencia
de la profesora y otros que hablan hacia un “tU” de manera francay ludica. Los 3 registros
de Karen reflejan falta de empatia con André; en otras expresa el cambio de percepcién
sobre ellos hacia un afecto positivo. De los 3 registros de Martin, dentro de su caracter
pragmatico, se desprende una empatia por explicar lo que se experimenté como fracaso
(la duracién del algoddn) pero sin culpar a nadie, mas bien a la bisqueda de explicaciones
plausibles y de caracter técnico.

Enlacategoria CUERPO VIVIDO se tienen 6 registros en esta categoria, las 4 de Antonio
aluden a la divisiéon y malos entendidos del grupo; la de André habla francamente de
salir del grupo y la mia hace reproche directo sobre la falta de decisiones oportunas.
Respecto al SENTIDO DEL CUERPO VIVIDO, 2 registros de André denotan incomprension
sobre la accidn performativa, mientras que los 3 registros de Antonio denotan un
cambio importante que transitan del sacrificio fisico por las condiciones climaticas al
concepto, es decir, larazén por la que valia la pena. Uno de los registros en REVELACION
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fue expresado por la docente, se refiere a la identificacion del papel que cumplieron
los comentarios y actitudes de André que fueron transformadas en un elemento
positivo por el colectivo. Los otros 7 registros refieren las sensaciones, emociones e
ideas que fueron sugiriendo al rememorar el performance, con excepcién de 1 registro
que alude al enamoramiento. Acerca de la RECIPROCIDAD, las ponderaciones fueron
muy distintas en funcidn de la mayor o menor franqueza en el didlogo, mientras que
los registros sobre AUTONOMIA son reconocimiento de la capacidad de solucionar
dificultades perceptibles al final del proceso.

En la siguiente pagina se presenta una segunda tabla (FIGURA 30) con los hallazgos
del COMPONENTE COGNOSCITIVO que estd asociado a 3 categorfas: ABSTRACCION
REFLEXIVA, EQUILIBRACIONES y ABSTRACCION EMPIRICA. Las evidencias empiricas que
se sintetizan aqui proceden de la charla colectiva de evaluacién mas las evaluaciones
cualitativas emitidas sobre los logros de los cuatro estudiantes (actas de evaluacién) y
la charla sostenida con la maestra Marisa Miranda en 2018, que fue la persona con la que
se contrastaron las percepciones. Se colocan en primer lugar los registros de la charla
colectiva, en la que solamente se identificd una categoria del componente cognoscitivo y
que es un testimonio de Antonio®. Es importante sefalar que las evidencias empiricas
del 2013 apuntaban hacia la evaluacion de los resultados de las piezas y no se logré un
reconocimiento explicito de los aprendizajes desde el punto de vista de los jovenes. Esta
es una limitacion importante de la investigacion.

FIGURA. 30 COMPONENTE COGNOSCITIVO. SiNTESIS DE RESULTADOS
Fuente: Elaboracién propia

CATEGORIA PONDERACION DE LOS TESTIMONIOS

En esta categoria esta la DIRECCION DE LA EMOCION (03), el SENTIDO del cuerpo
vivido (04) y la REVELACION del sentido (05). En la categorfa (3), aparecieron
ponderaciones bajas porque reflejan emociones de animadversiones. La cuestidn

positiva es que fue un espacio en el que se podia hablar de ello, es decir, son
CUERPO

VIVIDO emociones negativas que pueden expresarse abiertamente lo que, en conjunto, son un

indice positivo. Sobre el SENTIDO del cuerpo vivido (5) aparecen 5 registros que
muestran dos polos respecto al performance. En la categoria de REVELACION del
sentido del cuerpo vivido, como era esperable 7 de 8 registros son de Antonio, todas

fueron con ponderacién media o superior.

85  Los aprendizajes mas profundos de Antonio radican en la categoria de cuerpo vivido, los procesos de
abstraccién se encuentran en la conceptualizacién que planted y experimentd en el performance (el algodén como
una nueva piel que te remonta a lo que fuiste durante tu infancia).
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CATEGORIA PONDERACION DE LOS TESTIMONIOS

Las EQUILIBRACIONES (11) son procesos que emergen en una situacién contradictoria 'y
buscan una solucidn que restablezca el equilibrio. Esta situacion se identificé en los
puntos de vista contrapuestos entre las ideas y practicas docentes y la experiencia de
los jévenes. En la charla del 2013 se identificaron 3 registros. Los dos testimonios
docentes fueron ponderados con valor medio y se refieren al reconocimiento de las
contradicciones entre la propuesta pedagdgica y la experiencia vivida por los
estudiantes. El tercer registro, con una ponderacién superior, es el testimonio de
Antonio porque se reconoce un cambio que denota una aprehensién de las
implicaciones del proyecto.

EQUILIBRACIONES

En esta categoriase  resaltan dos aspectos: el CAMBIA DE ESTRATEGIA (12) y la
EVALUACION (13), dirigidos ambos a la praxis docente. El primero estd relacionado con
la atencidn de los intereses de los educandos. En la charla del 2013 solamente aparece
un registro referido al cambio de estrategia (12) y tiene que ver con la aprobacion del
curso por los cuatro estudiantes antes de fechas previstas. En 2013 solamente hubo un
registro respecto a la EVALUACION (13) con una ponderacién alta: el convencimiento
ABSTRACCION docente para reconocer la autonomia de los estudiantes y gene rar condiciones para que
REFLEXIVA la ejerzan. En 2018 si se registraron, pero con una ponderacién baja. Se reconoce que
esta imposibilidad de evaluar y dar paso a un incremento del saber docente fue
parcialmente lo que motivd cambios personales: cambio de trabajo y realizacién de
estudios de posgrado. Es decir, al desequilibrio por la falta de elementos para
comprender y transformar la practica docente se contrapone una accién positiva de
crecimiento laboral y académico.

Tomando en cuenta todas las evidencias empiricas, se optd por mantener el
aprendizaje docente como el hilo conductor del analisis y, en ese sentido, los puntos de
vista de los estudiantes operan como una caja de resonancia que en ocasiones devuelve
situaciones e ideas distintas a las que espera el docente. Es ahi, en esas contradicciones
sobre lo que se esperaba de la experiencia de aprendizaje, que fueron identificados los
hallazgos mas interesantes.

Respecto a la ABSTRACCION EMPIRICA, en la charla de 2018, la IDENTIFICACION
DE INTERESES, solamente aparece 1 registro asociado con la categoria 9, se refiere a
la resistencia por parte de un estudiante a las propuestas en general que devinieron
en el reconocimiento de los limites autoimpuestos y cdmo en el aprendizaje colectivo
podriamos superarlos. Los 3 registros de 2018 asociados a los VALORES con una
ponderacidon mediarefierenados aspectosrelacionados. Se considerd que el aprendizaje
intenso en los las actitudes que pueden ser indicativos de aprendizajes integrales, esto
es, que serelacionan con aprendizajes declarativos y procedimentales que se consideran
muy relacionados con una pedagogia flexible que va adaptando los contenidos a los
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intereses y propuestas del momento y que estd acompafiada de la asesoria de artistas
extremadamente profesionales. Esta percepcion docente deposita, por tanto, valores
positivos al aprendizaje integral mediado por la participacién de artistas y la flexibilidad
docente para crear este ambiente de aprendizaje.

Por Gltimo, en la ABSTRACCION REFLEXIVA, el CAMBIO DE ESTRATEGIA no aparece
como categoria principal. Esta cuestion de la falta de flexibilidad docente debe ser
revisada en la discusion de resultados. Las EQUILIBRACIONES, en 2018, tiene 3 registros
asociados. Aparece el desequilibrio para etiquetar esta practica como un proyecto escolar,
hay una contradiccidn con los indicadores de que la practica trascendid hacia una accidén
sociocultural que afectd en alguna medida la normalizaciéon del contexto escolar: la
disposicion de los cuerpos, la convivencia jerarquica, la ruptura de la cotidianidad del aula.
Aparece aqui un punto para reflexién importante sobre la escolarizacién de las practicas
artisticas. Se identificaron 5 registros asociados a la EVALUACION con una puntuacién muy
baja o igual a cero, es decir, se son situaciones no deseables por lo que existe una carencia
de procesos de abstraccién reflexiva verdaderamente significativos para la practica, es
importante sefialar que esta evaluacidn esta enmarcada por el conjunto de valores que se
consideran deseables en la practica docente.

Una vez que se identificaron los registros asociados a las categorias de andlisis, se
analizaron y fue posible reconocer tres aspectos que resultan relevantes para examinar
una practica docente que quiere inscribirse como una ensefianza situada.

1. la TOMA DE DECISIONES de cada actor social valorando aspectos personales y
aspectos colectivos. Cuando esa toma de decisiones logra equilibrar los intereses
personales con los colectivos suele manifestarse a través de una transformacion en
la percepcidn del actor social que entonces impulsa acciones que se asumen como
deseables tanto a nivel personal como colectivo. En la practica que se revisd en
este capitulo, los cambios sustantivos estuvieron en una DISPOSICION que podia
resolver las contradicciones que se fueran presentando: la decisién por el tipo de
pieza a realizar (y hacerlo colectivamente) y la aceptacion docente para intentarlo;
la decisién de Antonio para aceptar la sugerencia de realizar un performance que
incidié fuertemente ensu experiencia del CUERPO VIVIDO;lasuma de colaboraciones
especificas basadas en la CONFIANZA y que redundd en una necesidad de mayor
AUTONOMIA y RECIPROCIDAD por parte del colectivo.

2. La percepcién del FRACASO operd en funcién de las expectativas personales
que estaban ligadas a cuestiones emocionales importantes, asi que se experimentd
de forma diferenciada. Esta percepcién fue perceptible en la DIRECCION de las
emociones y los SENTIMIENTOS y revela dos aspectos sumamente interesantes.
Por un lado, plantea la cuestion de identificar en qué medida cada actor social se
da cuenta o no del fracaso que expresa en su discurso, es decir, la diferencia entre
decir, “no entendi tal cosa” y “me doy cuenta de que no entendi tal cosa”. Existe un
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nivel de reflexividad importante para nuestro estudio que se liga a la posibilidad o
no de transformarla experiencia del supuesto fracaso en una condicidn favorable a
partir de la identificacidn y la aceptacidn de la diferencia con los otros.

3. EI FRACASO también permitié develar contradicciones sustantivas entre lo que
plantea la practica pedagdgica y la vivencia de los estudiantes y que, en nuestro
estudio, seanclanenlarevisién delanocién de una EVALUACION AUTENTICA cuando
se trata de situar la ensefianza. Una de esas contradicciones es la prioridad docente
para seguir el plan de estudios y estar en condiciones de calificar los aprendizajes,
lo que en el fondo supone una normalizacidn de los saberes posibles. Frente a esta
necesidad de la docente, surgen los intereses de los estudiantes y la manera en que
experimentan una carencia de sentido de las actividades de aprendizaje, esto es,
la docencia no estd comunicando el sustento de las estrategias de aprendizaje en
proyectos y la vivencia estudiantil esta muy alejada de esa Idgica.

Considero que el proyecto colectivo The Sweet Life puede entenderse desde el
aprendizaje situado por varios motivos. En primer lugar, por la medida en que se
correspondié a un interés especifico planteado por los jévenes y se procurd estar a la
altura de su compromiso. En segundo lugar, el campo de las artes es idéneo para el
desarrollo del aprendizaje por proyectos, es una de las vias de la ensefianza situada,
de manera que se adquieren y fortalecen conocimientos, habilidades y actitudes en la
resolucion de problemas concretos, pero de hecho no puede entenderse en el campo de
arte y educacion simplemente como estrategia docente o como un simulacro, hablamos
de un modo de trabajo en el campo profesional. Trabajar proyectos en el campo de
las artes enlazandose con diversos especialistas es una forma habitual de produccién
profesional que plantea demandas concretas, trabajo en equipo, cronogramas y
presupuestos, corresponsabilidad, empatia, viabilidad y consensos.

Entercerlugar,podemosdecirque este proyecto puede servalidado desde un contexto
social y cultural especifico, desbordando la aprobacidn escolar estandarizada hacia una
evaluacién auténtica. Hay que resaltar que la nocion de ensefianza situada no refiere ala
educacion como producto de procesos cognoscitivos individuales, sino la manera en que
tales procesos se van configurando a través de la actividad con otros. En The Sweet Life
las categorias de la unidad de analisis buscaban reflejar la relacion dinamica entre los
que aprendeny el entorno sociocultural en que ejercimos la actividad, partiendo de que
los elementos del entorno no son meros “factores de influencia”, sino que forman parte
de los resultados del aprendizaje, de nuestra manera de relacionarnos.
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7.4 DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Para realizar el andlisis fue necesario determinar la pertinencia para integrar observables
enlas categorias propuestasy examinarlas trayectoriasy patrones de comportamiento de
losactores enlaunidad de observacion. Esto es, hay que distinguir entre las caracteristicas
estaticas o fijas de la UO como variables independientes y las caracteristicas o atributos
implicitos y de interés investigativo, en su dindmica, como variables dependientes.

Amozurrutia denomina como unidad de observacidon compleja aquella que
esta centrada no ya en las caracteristicas de una accién asociada a un sujeto o actor,
sino a la interaccidon de dos sujetos y a la presencia de un objeto mediador. Este Ultimo
atributo deriva de la importancia de explicitar una segunda evidencia empirica en
la conceptualizacidn del sentido de la accién, una realidad empirica que exige una
concepcidn constructivista propia no solo de Piaget y de Vygotsky, sino de cuerpos
tedricos como los de Bourdieu y Moscovici. (AMOZURRUTIA 2013, 27)

Deacuerdo conestamanerade entenderlaUnidad de Observacidn, en el presente estudio
justamente se buscaba analizar la interaccidn entre sujetos siendo el objeto mediador
la relacion socioafectiva misma que se fue construyendo a través de una prdctica de artes
visuales colectiva. Dicha practica visual, su proceso y sus resultados, fueron posteriormente
objeto de reflexidon que implicé el cierre de un ciclo del aprendizaje de la docente.

Como ya se ha explicado, la Unidad de Analisis propone dos componentes, uno es
el COMPONENTE SOCIOAFECTIVO, que corresponde a los procesos de asimilacion-
acomodacién en cuanto identifican comportamientosligados aladisposiciénylos afectos
desde el cuerpo vivido. Del analisis de este componente se desprende como elemento
central /a transformacion en el comportamiento de los actores sociales que involucra un
cierto grado de participacion en las actividades y el tejido de interacciones afectivas
que fueron resultado del proyecto y, a la vez, afectaron el modo en que el proyecto
fue desarrollado. Aqui también involucra un conjunto de emociones y sentimientos que
estan relacionados con la distancia percibida entre el deseo y la realidad que pudo ser
construida.

El modo colectivo en que se experimentd la DISPOSICION y el CUERPO VIVIDO presenta
una alta capacidad para resolver las contradicciones que se fueron experimentando
durante el proceso de manera favorable al objetivo comun. Hubo una reconversidn a nivel
colectivo de los comportamientos individuales que son considerados no deseables -y por
tanto — que fueron ponderados con valores bajos, es decir, como grupo era posible asumir
esos comportamientos y transformarlos en elementos positivos hacia la colectividad.

Asiocurrié conladisposicion para conocer al otro aun cuando hubiese preconcepciones
negativas en un primer momento, en lo que puede describirse como un proceso de
asimilacion/facomodaciéon que permitié transitar hacia la zona afectiva re-equilibrando
sentimientos individuales que podian jugar en contra del proyecto colectivo.
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Y ahora que lo conozco (a Martin), pues es buena onda, es relajado y pudimos
trabajar bien, con Antonio igual...desde el principio me cafa bien (risas). No: me cayé
bien y creo que tuvimos buena relacién, nos pudimos poner de acuerdo en lo que
queriamos hacer, creo que trabajamos bien, trabajamos bien las cosas (Voz= sf) Hasta
eso que no nos excluimos: “Ah, yo esto, yo voy a hacer esto (sino) vamos a hacerlo
todos, vamos a quedar de acuerdo” (Karen, después de afirmar que Martin le caia
mal a pesar de que nunca lo habia tratado).

Nunca pude sentirlo como persona, a él no. Tiene una personalidad super-timida,
reservada y al mismo tiempo, no es él mismo. Nunca entendi cémo operaba de una
personalidad a otra, de una manera de ser a otra. El era el que decia que no se podian
hacer las cosas. Cada uno rompiamos nuestros limites, pero al mismo tiempo, ya juntos,
nos poniamos barreras y nos impulsabamos (Angélica, hablando de André, 2018)

También cuando pasaba el tiempo y Antonio no decidia de qué area iba a
responsabilizarse hubo un desequilibrio. De ahi surgié la propuesta de que hiciera el
performance, cuestién que la docente sabia por la investigacidon que le tocd sobre la
obra de Limdn. La apertura hacia esa idea dio paso, en la realizacidn del performance, a
procesos de abstraccidnreflexiva y generalizacién inductiva que atravesaban lo biofisico

y lo afectivo.

No, pero si lo hicimos, como que no tenia esa..., como ese deseo o0 que yo quisiera
hacer al principio el performance. Ni siquiera me pasaba por la mente, eso ya vino
después, porlomismo que digo que se fueron metiendo mds cosas paracomplementar
a la instalacién, eso vino después, después ya casi cuando estaba hecho. (Antonio,
hablando de cdmo se fueron involucrando mas elementos en la pieza)

Se me ocurrié, bueno, no se me ocurrid, fue como que normal...RESPIRAR.... y en
ese momento: jFoom...! (risas) Ya después entré en trance, ya como que no sabfa si
estaba aqui o0 ya estaba en el mundo de los inmortales (risas), alla con mis ancestros,
creo que hasta vi a mi abuelita (risas). (Antonio refiriéndose a un momento de la
experiencia de cubrirse con algoddn de azticar)

Respecto al COMPONENTE COGNOSCITIVO, la atencidn fue dirigida al transito de
abstraccion empirica a la abstraccidn reflexivay las equilibraciones necesarias en la zona
de interfase dialéctica. Esta cuestion, desde la perspectiva docente, se reflejé en dos
aspectos. Por un lado, los testimonios denotan un proceso de apertura a las ideas de
los estudiantes para construir desde ahi la planeaciéon docente que se llevaria a cabo

(proceso de asimilacién/acomodacién):

|82

Si, pero eso me obligaba a mi a seguirlos, a no dejar este proyecto, a no decirles: ;Saben
qué chavos? Hagan otra cosa mas sencilla (voces superpuestas). Hagan esto y ya (no?
O sea, [contribui] con ideas, con aportaciones, con informacién, con lo que fuera, pero
ella (Karen) nunca se rajo, entonces por eso podiamos girar alrededor de ella, todos
en comun, como si fuera un teatro, ustedes son los que tenian que salir a escena,
ella estaba siempre en nuestro equipo, siempre estaba [proponiendo algo], no habifa
manera de ignorarla o decir otro dia con mas calma lo pensamos. (Angélica, 2013)
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A pesar de esta disposicidn favorable de la docente, se identificaron contradicciones;
los textos autoetnograficos permitieron reconocer que no se da espacio alaidentificacion
de las propias emociones durante la interaccién con los estudiantes y de las reacciones
frente dichas emociones. Esa disociacion conlas emociones enlos procesos de ensefianza
generalmente repercute en una menor fluidez de las interacciones y, principalmente,
en una disminucién de las habilidades comunicativas como la escucha activa, el
reconocimiento y la retroalimentacion. Y esto fue especialmente notorio en la direccidon
que marcaba el discurso, normalmente mis unidades discursivas apelan a un “ellos”, rara
vez a un “td” o “nosotros” y casi nunca a un “yo”.

También es factible que el resultado de esa falta de empatia del docente en 2013
impidiera procesos asociados a la categorfa (13) EVALUACION, es decir, primaron
las emociones no reconocidas en el cuerpo vivido y esto generd contradicciones que
dieron paso a contraargumentos a lo que plantearon los estudiantes. De ello me percaté
solamente cuando logré identificar (y aceptar) que las emociones no deseables estaban
atravesadas por contradicciones que ni siquiera habian sido identificadas.

Lo anterior me lleva a valorar ain mas la importancia de la relaciéon afecto-cognicién
para transitaraun conocimiento docente mayor. Considero que un mejorreconocimiento
del componente socioafectivo por parte del docente hubiera dado paso a procesos de
abstraccién empirica y reflexiva que permitieran una flexibilidad mayor pararesponder al
deseo y desde ahi tomar decisiones practicas sobre las piezas y la produccién en general,
dejando que las normativas y las necesidades de ensefianza y evaluacién ocupen su
marco institucional en lugar de sujetar los procesos.

Asi que puede decirse que el aprendizaje docente ocurrié entre la necesidad de
resolver las contradicciones presentes en el Programa de estudios (y su respectiva
evaluacion) frente a un proyecto que tenia multiples salidas de aprendizaje y no se
sujetaba a un tiempo/espacio normativo. Es desde ahi donde tienen que identificarse las
contradicciones de la evaluacidn auténtica, aun cuando en este modelo educativo, y en
este curso en particular, el docente tiene libertad de indicar el modo en que el estudiante
cubre la asignatura, es decir, no hay una caracterizacion rigida que se limite a decir si el
estudiante hizo o no hizo tal actividad de la forma en que debia ser hecha, lo que en
todo ejercicio docente es una cuestion arbitraria, mas o menos fundamentada, pero al
fin y al cabo, arbitraria.

Y anudada a esta arbitrariedad estd la fuerte disposicién de los estudiantes para hacer
lo que se les indique y asi lograr “pasar la materia”, a eso suele limitarse el deseo, a pasar
una asignatura u otra, la resistencia a que los conocimientos asociados a esa asignatura
nos atraviesen y nos transformen es real. Y en el caso del docente, el cambio no se limita a
nuevas formas de hacer lo mismo, a los contenidos disciplinares, sino a las variaciones de
la ensefianza deseable en la que quiere inscribirse.
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Por dltimo, hay que mencionar las condiciones de los limites trazados para la Unidad
de Observacidon que incluye a tres actores de interés (estudiantes, artistas, docente) y
que deja fuera la recepcion de los productos visuales entre el resto de la comunidad
educativa. Sin embargo, no deja de ser visible en el andlisis de las fotografias y videos,
la alteracion de las emociones y el cuerpo vivido de la mayoria de las personas que
rompieron las disposiciones habituales en el espacio educativo. Aligual que el colectivo
de estudiantes fueron atraidos por la materialidad efimera del algoddn de azucar, sus
colores y formas, también fue notorio que hubo una construccién particular en torno a
la figura del artista, tanto por su presencia fisica como por el hecho de haber acudido
al plantel a presenciar esta réplica de su trabajo.



CONCLUSIONES

El supuesto hipotético de esta investigacion pudo confirmarse a partir de las categorias
propuestas en la Unidad de Andlisis en la medida que se identificaron y ponderaron
relaciones entre el dominio afectivo y el dominio l6gico que le permiten al docente
pasar a un nivel de conocimiento mayor en su practica. La DISPOSICION AFECTIVA y la
COMUNICACION INTERSUBJETIVA, bajo el enfoque de la ensefianza situada, pueden ser
considerados no como factores de influencia en los procesos de ensefianza/aprendizaje
sino el resultado de un conjunto de interacciones multiples en el GRUPO SOCIOAFECTIVO
que va siendo configurado por quienes forman parte del acto educativo.

La propuesta de observar el acto pedagdgico como un escenario de aprendizaje
situado y evaluacién auténtica para el ensefiante en artes visuales permitid, por una
parte, reconocer cambios en la estructura de valores que orientan la practica docente
(lo estructural del comportamiento orientado hacia las personas) y por otra, reconocer
las regulaciones de lo energético en el transito de la ABSTRACCION EMPIRICA a la
ABSTRACCION REFLEXIVA. De acuerdo con Piaget, la afectividad funciona como una
fuente energética del que depende el funcionamiento de la inteligencia, mas no sus
estructuras (PIAGET, 2005, p. 22), por lo es viable considerar que esas regulaciones a
nivel intra-individual forman parte de las reequilibraciones para que una experiencia
docente se configure como un objeto de conocimiento que permita el transito a las
generalizaciones reflexivas. En otras palabras, esas regulaciones permiten al ensefiante
traspasar la descripcidon de las experiencias concretas hacia niveles analiticos que le
permitan construir objetos de conocimiento, representaciones y ponderaciones de esas
experiencias, replanteamiento de valores, entre otras posibilidades que expresan un
incremento a un nivel de conocimiento mayor.

Enparticularresultd sugerente el hallazgo de que elcomponente cognoscitivosevincula
con el componente socioafectivo a través de la comunicacidn intersubjetiva. Al tratarse
de un proyecto colectivo, es la DISPOSICION AFECTIVA de la colectividad lo que permite
dar paso a la accién dentro del dominio afectivo y por tanto, desde la ABSTRACCION
EMPIRICA que identifica intereses y valores en comun a través de la escucha activa y el
entendimiento, mientras que el transito a la ABSTRACCION REFLEXIVA, en el dominio
l6gico, es lo que posibilita el cambio de estrategia a partir de una evaluacion orientada
por el consenso.

Al finalizar la investigacion, ademas de los hallazgos para la pregunta de investigacion,
se obtuvieron resultados de dos clases. Por un lado, estan las aportaciones de tipo
metodoldgico y técnico y, por otro lado, el balance critico de un modelo educativo de
nivel superior desde la perspectiva del docente en artes visuales. En ese primer grupo
estd el disefio metodoldgico que buscd explicitamente incorporar la imagen visual
como fuente de investigacion y el abordaje autoetnografico como herramienta técnica
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que permite enlazar el contexto social amplio con el quehacer cotidiano del docente
en artes visuales y contribuir a documentar las fuentes visuales con un abordaje que
resulta bastante util para confeccionar el portafolio de profesionales que trabajan enla
confluencia de arte y educacion.

Las aportaciones del segundo grupo se suman a las investigaciones sobre el modelo
educativo del IEMS y sus claroscuros. El balance critico del programa de estudios es una
mirada retrospectiva como docente-investigadora que reconoce su participacion en el
disefio de dicho programay plantea un conjunto de reflexiones sobre la educacién media
superior que puede ser punto de partida para otras investigaciones: las disposiciones de
un modo de habitar la ciudad que permean hacia el espacio escolar, laanomia estructural
que afecta de manera diferenciada a los actores educativos en el bachillerato publico y
las identidades docentes en este nivel educativos examinadas desde las afinidades
con las trayectorias personales y familiares de los educandos.

El esquema de categorias analiticas que se propone en esta investigacion permitié
responder la pregunta de investigacion acerca de la dimensidn socioafectiva de la
ensefianza en artes visuales a través de proyectos colectivos desde la perspectiva
del docente. Fue posible diferenciar y posteriormente integrar, el componente
socioafectivo y el componente cognoscitivo con categorias relevantes para la
ensefianza de las artes visuales y el disefio. La categoria DISPOSICION AFECTIVA permite
considerar la manera en que cada docente regula y toma conciencia de los afectos
inter-individuales y la nocidn del CUERPO VIVIDO permite dar cuenta de la afectividad
en la relacidon que establece en el hacer plastico y visual, esto es, su relacion con los
materiales desde el dominio afectivo, sus percepciones, gestualidades y experimentacién
cuerpo/materia. Por otro lado, las equilibraciones entre ABSTRACCION EMPIRICA y
la ABSTRACCION REFLEXIVA apuntan a ser la operacién cognoscitiva que permite al
docente recuperar la experiencia docente que se situa en el dominio socioafectivo para
nombrarla desde un lenguaje especializado.

Lo que la perspectiva docente puede aportar a la comprensién de la ensefianza
en general es el énfasis en las funciones afectivas como motor energético del
aprendizaje ylaobservaciéndela DISPOSICION AFECTIVA que incluye laVOLUNTAD, los
SENTIMIENTOS y el CUERPO VIVIDO del docente en su interaccién con los educandos.
Considero que una mayor indagacién sobre los aprendizajes plasticos y visuales de esos
CUERPOS VIVIDOS a través de la dimensidn estética, permitira ahondar en uno de los
componentes distintivos de la ensefianza de las artes visuales que atraviesa los afectos
intra e inter-individuales.

Los problemas que se enfrentaron al realizar lainvestigacién fueron de distinto orden.
Por una parte, existia la necesidad de apropiarse de conocimientos epistemoldgicos
y pedagdgicos como paso previo a la construccion del objeto de conocimiento que



permitiera enmarcarlos en el ambito de la ensefianza en artes visuales y disefio. El nivel
de apropiacion de dichos conocimientos determind que la perspectiva interdisciplinar y
las trayectorias docentes en el Campo Cognoscitivo se utilizaran para la construccion
del objeto de conocimiento y no se avanzara mas en la propuesta de los Sistemas
Adaptativos para el Andlisis Social por lo que queda abierta la posibilidad de profundizar
en las unidades de andlisis multidimensionales desde la investigacion interdisciplinar
(AMOZURRUTIA, 2013). Si bien se logré el objetivo de investigacién limitado a la construccidn
del objeto de estudio, el desarrollo actual del SIAS (Sistema de informacién para el
Andlisis Social) que propone el Dr. Amozurrutia permite un andlisis mas completo que
el que logré plantear para mi investigacion, si bien exigiria una adaptacion del disefio
metodoldgico para incluir y ponderar las fuentes visuales como parte del sistema.

Por otra parte, también se presentaron dificultades de tipo técnico para llevar a cabo
las entrevistas, los textos autoetnograficos a través de una bitacora y la documentacion
de fuentes visuales y audiovisuales, esto es, para cubrir los criterios técnicos minimos que
se plantean desde las Ciencias Sociales para disefiar guias de entrevista, transcribir los
registros en audio con observaciones del entrevistador, diferenciar tipos de anotaciones
en la bitacora, adaptar las guias para documentar fuentes visuales para relacionarlas con
los textos autoetnograficos, entre otros aspectos de caracter técnico. Falté profundizar
en las relaciones entre las categorias de la DISPOSICION AFECTIVA y proponer con mayor
solvencia que es una aproximacion viable para comprender cémo opera el conocimiento
sensible en los procesos de ensefianza/aprendizaje de las artes visuales. Por supuesto,
esta profundizacién implica trabajar utilizando las herramientas técnicas disponibles
para el registro y el andlisis de los observables con mayor rigor.

Al resolverse la integracién de dos momentos de observacién diferentes (datos que
se producen durante las practicas docentes y datos que se producen posteriormente
en el abordaje autoetnogréfico), fue posible identificar las variaciones de la practica
docente entre una ensefianza mas normativa, mas apegada al programa de estudio y una
ensefianza que integra los intereses de los estudiantes y considera tanto su disposicién
afectiva como el nivel cognoscitivo que operan en un momento dado. Por supuesto, estos
dos momentos permitieron comprender la importancia de que el docente reconozca su
DISPOSICION AFECTIVA y el nivel de COMUNICACION INTERSUBJETIVA que es capaz de
compartir en la cotidianidad del aula.

En sintesis, fue posible concluir los objetivos que estaban fijados para la investigacion:

1. Se logrd la construccion del objeto de conocimiento desde una perspectiva
interdisciplinaria y proponer un esquema analitico que resulta pertinente en el
ambito de la ensefianza visuales y disefio.

2. Se cuenta con una revision critica de los programas de estudio y del propio
ejercicio docente que se enmarca en una descripcion del contexto socioeducativo.
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3. Se disefiaron guias técnicas para que las fotografias y los registros audiovisuales
se utilizaran como fuentes de investigacidn en artes y disefio a partir del abordaje
autoetnografico y se integraron al paquete técnico como elementos que aglutinan
dos temporalidades: el momento de la practica docente y su posterior analisis como
artefacto del portafolio docente profesional.

Los hallazgos sobre la dimension socioafectiva de la ensefianza en artes visuales
abren al menos tres ejes para desarrollos posteriores. Primero, a sugerencia del Dr.
Amozurrutia, trabajar la identificacidn de una tipologia de GRUPOS SOCIOAFECTIVOS al
aplicar el esquemaanalitico a diferentes Unidades de Observacién (distintas experiencias
docentes con distintos grupos de estudiantes). Segundo, examinar la comunicacién
intersubjetiva como flujo continuo de los procesos de interiorizacion y exteriorizacion
del ensefiante con el propdsito de comprender mejor la vigilancia epistemoldgica en el
transito de la generalizacién completiva a la generalizacién reflexiva, esto es, el manejo
de los lenguajes de sentido comun y los lenguajes especializados de las artes visuales
en los procesos de ensefianza/aprendizaje. Y finalmente, seria deseable incorporar la
Sociologia de la cultura como una tercera disciplina de la perspectiva interdisciplinaria,
de manera que el capital cultural y el habitus de los actores en la Unidad de Observacion
formen parte del sistema y posibilite el analisis de una relacidn triadica: docente-
educandos-contexto socioeducativo.

Se identificaron tres nuevas lineas de investigacion, una de ellas como aplicacién para
disefiar estrategias de formacion docente a partir de la confeccién de portafolios de
artistas-docentes, mediadores educativos y otros perfiles afines como herramienta para
la investigacion educativa basada en las artes visuales, por las aportaciones que podrian
plantearse al campo educativo en el terreno del tratamiento de las imagenes visuales y para
contribuiraunamejorcomprensiéndelaensefianzadesde el punto devistadelosartistas.
La otra es el desarrollo de la investigacion sobre practicas de arte participativo, arte
colaborativo y pedagogia como arte desde la dptica de los GRUPOS SOCIOAFECTIVOS
para examinar en qué medida lafuncién afectivalas dinamizay configura su valor paralos
coproductores y sus audiencias. Y, finalmente, contribuir a la investigacion para disefiar
programas de estudio de artes visuales que tomen como punto de partida los procesos
socioafectivos y cognoscitivos de los estudiantes en la construccién del conocimiento
en el campo de las artes visuales.

Finalmente, debo mencionar que durante la redaccién final para comunicar el proceso y
los resultados de lainvestigacion me quedd claro que existia una tramaimplicita al formar
parte de la Unidad de Observacion desde mi rol de docente-investigadora: el supuesto
hipotético de la tesis se verifica conforme lograba transitar de las experiencias docentes
concretas a la reflexion de segundo orden para objetivar mi rol como ensefante, ubicar



mi accion docente en el contexto socioeducativo y desentrafiar la manera en que fui
construyendo una mayor integracion entre mi disposicién afectiva y el transito hacia una
abstraccidn reflexiva que incorporaba también los afectos y los valores. Ademas, esto abrid
preguntas acerca de la dimensién comunicativa en el Campo Cognoscitivo y, en particular,
deja clara laimportancia de una comunicacién intersubjetiva en el enfoque de la ensefianza
situada, que requiere justamente de escucha activa, entendimiento y consenso.
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GLOSARIO

A

ABSTRACCION EMPIRICA | GENERALIZACION COMPLETIVA

Es una reflexién del dominio afectivo. La ABSTRACCION EMPIRICA se refiere a los objetos
fisicos o a los aspectos materiales de la accién propia, para lograr esta abstraccidn el sujeto
recurre a los esquemas de asimilacion previamente construidos. En la abstraccién empirica,
el sujeto constata propiedades extrinsecas, caracteristicas o hechos, que son separados
(abstraidos) de los otros para analizarlos independientemente.

En el CAMPO COGNOSCITIVO, la abstraccidon empirica corresponde a la zona con funciones
estructurables dentro de la inter-etapa entre una adaptacién y una organizacién afectiva del
sistema en la fase de interiorizaciéon. (AMOZURRUTIA, 2016, parrafo 32)

ABSTRACCION REFLEXIVA | GENERALIZACION CINOKETUVA

Es una reflexion en el dominio Iégico a la que Piaget la llama “abstraccién reflexionante”. Se
refiere a la coordinaciones que hacemos sobre los objetos, proviene de una experiencia ldgico-
matematica. La generalizacidn constructiva o completiva se genera a partir de las inferencias
entre los niveles de coordinacién del sujeto y los observables del sujeto en contacto con los del
objeto.

ACCION

Es cualquier modificacién que el sujeto impone al objeto, en la medida en que un sujeto
actda sobre un objeto, lo asimila a sus esquemas. Asi, un esquema es el conjunto de acciones
suceptibles de realizarse sobre los objetos.

Los esquemas pueden ser de accién u operatorios, es decir, actividades que recaen fisicamente
sobre el objeto (esquema de accidén) o actividades interiorizadas, o sea, actividades mentales a partir
de la representacién simbdlica de un objeto (esquemas operatorios).

ACTO PEDAGOGICO

El acto pedagdgico es asimilado a un sistema complejo, surge en la interaccion entre un sujeto
que aprende (individual o colectivo y un sujeto que ensefia (0 un objeto que representa a este),
en funcién de un tercer elemento: el contenido. La relacién que se establece es ala vez cognitiva,
afectiva y social. La relacién pedagdgica es un proceso en marcha, un devenir, una praxis, es, en
este sentido, un acto. No totalizado ni cristalizado sino un acto en curso. (Marta Souto, 1993,
Hacia una diddctica de lo grupal)
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El sentido de reciprocidad en este vinculo humano, en que cada uno es medio en el proyecto
del otro como lo plantea Souto, abre la posibilidad de considerar el par ensefianza/aprendizaje
como una relacién en que ambos aprenden y ensefian.

APRENDIZAJE SITUADO

Desde una perspectiva psico-educativa, Baquero caracteriza el aprendizaje situado en el
paradigma situacional como un proceso multidimensional de apropiacidn cultural: se trata de
una experiencia que involucrala afectividad, el pensamiento, la accién de un modo inescindible
El aprendizaje se produce en un funcionamiento intersubjetivo en el que sujeto y situacién
son una unidad. (Ricardo Baquero, Del experimento escolar a la experiencia educativa. La
“transmision” educativa desde una perspectiva psicoldgica situacional, 2002). El conocimiento
es situado porque es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se
desarrolla y utiliza (Frida Diaz Barriga, 2006, Ensefianza situada. Vinculo entre la escuela y la vida).

En este cambio de paradigma, el individuo deja de ser la unidad de andlisis, el fracaso escolar
no puede atribuirse al alumno y sus supuestas deficiencias. Al plantear la situacién educativa
como la unidad a analizar se tornd necesario definir qué se entiende por “situacion”, se ha
propuesto ponderar el posicionamiento de los sujetos en relaciones especificas mediadas por
herramientas y, entre ellas, la mas destacada que es el lenguaje; considerar un escenario fisico
que integra actores con vinculos entre si que realizan juntos actividades con relevancia social a
las que otorgan sentido. VER ENSENANZA SITUADA

ASIMILACION/ACOMODACION

El proceso de adaptacidn se efectia con estas invariantes funcionales que tienen su origen
en estructuras bioldgicas que buscan mantener un equilibrio entre si. La acomodacidn, en las
primeras etapas de desarrollo, consiste en la utilizacion del medio externo por el nifio para
reafirmar sus esquemas hereditarios o impulsar las estructuras adquiridas. INTELIGENCIA . 35

LaASIMILACION eslaincorporacién de un elemento exterior (definido como objeto asociado
a una accién o acontecimiento) en el esquema sensorio-motor o conceptual del sujeto. PIAGET
1978, P. 8 LEIDO EN AMOZ 2016, p. 53. Un esquema de accién asociado a una asimilacién “confiere
un cierto significado a los objetos asimilados y asigna de este modo objetos definidos a las
acciones que tienen relacién con éI” PIAGET 1978, p. 21

Se entiende como un proceso de interiorizacidén/exteriorizacién en el dominio biofisico. En el
CAMPO COGNOSCITIVO, la ASIMILACION es la zona de funciones estructurables dentro de la
etapa de adaptacién del sistema en la fase de interiorizacién, mientras que la ACOMODACION
corresponde a la fase de exteriorizacién. AMOZ 22
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AFECTIVIDAD

En esta categoria, Piaget engloba los sentimientos propiamente dichos, y en particular,
las emociones y diversas tendencias, y en particular, la voluntad. Considera que las
funciones cognitivas y las funciones afectivas son de naturaleza diferente, indisociables en el
comportamiento del sujeto. No existen mecanismos cognitivos sin un estado afectivo nitampoco
un estado afectivo puro sin elementos cognitivos. (Piaget, 2005, Inteligencia y afectividad)

Para esta investigacion, se privilegiaron como componentes de la DISPOSICION AFECTIVA la
voluntad, el cuerpo vivido y los sentimientos como categorias integradas que provienen de la
Epistemologia genética y la Sociologia de las emociones.

ANOMIA v ESCUELA

La anomia - en su vinculacion con el bachillerato- alude a las situaciones en las que hay una
ausencia de reglamentacidon. Anomia y reglamentacién deben entenderse en su acepcion
sociolégica como lo planted Durkheim (£/ suicidio, 1971), no en un uso juridico, administrativo o
burocratico. Zorrilla plantea que la omisién de criterios, valores y representaciones educativas
minimas da a la educacién media superior un caracter: selectivo que propicia una baja eficiencia
terminal; socialmente inicuo al reproducir la desigualdad social; y precario en términos formativos
(J uan Zorrilla, 2015, £/ bachillerato mexicano: un sistema académicamente precario. Causas y consecuencias).

Zorrilla hallé en Durkheim una teoria sdlida para explicar un fracaso social sistematico y un
mecanismo heuristico que da cuenta de la probabilidad de que ocurra o no una accidén de indole
positiva o negativa en un grupo determinado. En el caso del IEMS, después del efervescente periodo
inicial, laanomia se incrementd y se extendid al subordinar la conduccidn institucional aintereses
politicos autoritarios que no continuaron procesos educativos fundamentales y abandonaron la
institucionalizacion del didlogo. En esta situacidn, lo modificable son los términos de referencia de
las relaciones que establecen los docentes y los estudiantes.

C

CAMPO COGNOSCITIVO

Es la distincidn entre el sistema y su entorno, este ultimo, constituido también por otros
sistemas. Es un espacio donde operan las fuerzas propias de un dominio biofisico, afectivo y
l6gico, de interiorizacidn y exteriorizacidon en el marco adaptativo y organizativo de la interaccion
sujeto/objeto. AMOZ 2016

El Campo Cognoscitivo puede representarse en modelos bi y tridimensionales. La particidn vertical
establece una primera forma de organizacién del flujo de materia/energia: las fases de interiorizaciény
las fases de exteriorizacidn. Las dos particiones horizontales permiten diferenciar niveles compartidos
en forma concomitante por el flujo de materia/energia: el nivel biofisico, el nivel afectivo y el nivel
Idgico. Entre las fases hay un espacio de interfase, y entre los niveles, dos espacios de inter-niveles

que corresponden a zonas de equilibracién/desequilibracion.
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Para aplicar el pensamiento piagetano en el anadlisis de actores en problemas sociales,
Amozurrutia propone trayectorias posibles de un Campo Cognoscitivo propio de todo actor
social en interaccidon con otros actores sociales por lo que resulta plausible su utilizacidon
para reconocer relaciones entre las trayectorias de los actores sociales que forman parte del
sistema que, en el caso de esta investigacion, se refiere a los actores involucrados en un acto
pedagdgico que se delimita como un proyecto visual colectivo.

COMPLEJIDAD

Rolando Garcia indica que no hay una definicién de ‘complejidad’; como un adjetivo tenemos
entonces situaciones, procesos o fendmenos que son calificados como complejos. De ahi
que la problematica de la complejidad no pueda reducirse al sujeto o al objeto sino que la
complejidad como problema emerge de la relacidn entre el sujeto y el objeto de conocimiento.
El sistema complejo alude a una totalidad organizada compuesta por elementos heterogéneos y
en interaccion.

En palabras de Amozurrutia, un sistema complejo es entendido como “totalidad
relativa y semidescomponible al que se adjudica una organizacién de elementos/relaciones
con atributos, siendo la autodefinicién, la autoorganizacién y la adaptabilidad respecto al
entorno sus atributos mas importantes” (AMOZURRUTIA, Resonancia sincronica: un modelo del
campo cognoscitivo para el andlisis social. Version preliminar. México: CEIICH — UNAM, 2016)

COMPLEJO EMPIRICO

Es el recorte del problema para configurar un sistema no descomponible, junto con el marco
tedrico, constituye una totalidad relativa, que define las propiedades y/o atributos estables
(variables independientes) y de interés (dindmicos, variables dependientes). La Unidad
de Observacion es la sintesis del complejo empirico y la Unidad de Anadlisis es la sintesis del
esquema de andlisis. (Amozurrutia, Apuntes sobre sistemas adaptativos para el andlisis social y su relacion
con la construccidn de unidades de andlisis multidimensionales, 2013). En la perspectiva de Garcia, es
la delimitacién del problema en aproximaciones sucesivas conforme lo vamos conociendo y
acotando por razones conceptuales, metodoldgicas y pragmaticas (Rolando Garcia, Sistemas
complejos. Conceptos, método y fundamentacion epistemoldgica de la investigacion interdisciplinaria, 2006).

COMUNICACION INTERSUBJETIVA

Aunque comparte el mismo referente empirico con la comunicacién Interpersonal (la
comunicacién entre las personas), la comunicacion intersubjetiva destaca la construccién social
inherente al fendmeno comunicativo, es la base para la construccién de los significados sociales,
orientada al entendimiento y la comprensidn e, idealmente, posibilitadora de consensos. RIZO 2014

En esta investigacion, se utiliza para denominar la integracion de tres subcategorias: la
escucha activa, el entendimiento y el consenso, como parte del componente afectivo junto
con la categoria de la disposicién afectiva. Dichas categorias proceden de los estudios acerca
de la Comunicacidn intersubjetiva realizados en México por Rizo (2020, 2014).
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CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO

Alude aladiversidad demogréficay sociocultural presente enlos establecimientos escolaresy, por
ende, la diversidad en que se desarrolla el proceso de ensefianza/aprendizaje. Se utilizé el término
para aludir a las indeterminaciones presentes en el proceso de ensefianza/aprendizaje, por lo
que estd relacionado con los limites del sistema, esto es, los elementos que se privilegiaran en
la observacidén.

De la misma manera que los resultados del aprendizaje no dependen exclusivamente de las
caracteristicas de los estudiantes, sino de todos los componentes de la situacidon educativa, el
docente no participa en un acto pedagdgico neutro, las situaciones de aprendizaje se disefian
en funcién del contexto escolar (tipo de establecimiento escolar, modelo educativo, programas
de estudio, gestion y administracién) y el contexto social mas amplio. La relevancia social del
aprendizaje basado en proyectos estd en funcién del contexto socioeducativo.

CONOCER

Conocer es una actividad elementalmente humana, en la que a partir de las interacciones entre
un sujeto y un objeto de conocimiento, a partir de inferencias, establecemos relaciones entre
diferentes configuraciones de informacién, que también son a su vez producto de construcciones y
atribuciones del sujeto a los objetos. JORGE, p 309, cibercultura 310 Cibercultur@ e iniciacion en la
investigacion interdisciplinaria

D

DIFERENCIACION | INTEGRACION

La forma basica de la diferenciacion es entendida como una bifurcacién de un flujo en dos
nuevos trayectos. Y la forma basica de la integracién deriva de la unién de dos flujos diferentes
en uno nuevo.

DIMENSION SOCIOAFECTIVA DE LA ENSENANZA

Integracién de la disposicidn afectivay la comunicacién intersubjetiva del docente que interviene
en las equilibraciones entre la abstraccién empirica y la abstraccién reflexiva para dar paso a un
nivel de conocimiento docente mayor.

DISPOSICION AFECTIVA

Categoria del componente afectivo que nos sirve para diferenciar e integrar tres subcategorias:
la voluntad, el sentimiento y el cuerpo vivido. Los dos primeros se retoman de Piaget mientras
que la subcategoria del cuerpo vivido procede de la Sociologia de las emociones.

En el contexto de esta investigacion conforma, junto con la comunicacién intersubjetiva, el
componente afectivo de la dimensidn socioafectiva de la ensefianza.
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EDUCACION ARTISTICA

Laeducaciénartistica, alo largo del siglo XX, ha estado influida por dos enfoques: la“educacién
por el arte” y otro mas dirigido a la “educacién para el arte”, en la primera las artes suelen
tener un papel subsidiario que se justifica como vehiculo de expresidn personal, herramienta
educativa para la transmision de valores o como recurso de ensefianza para otras materias (H.
Read, Educacion por el arte). En el segundo enfoque, las artes cumplen objetivos especificos e
insustituibles en la formacién del individuo, esta centrado en el desarrollo de habilidades técnicay
considera que las artes pueden realizar aportaciones Unicas y, por tanto, no deben subvertirse
en beneficio de otros fines (Eisner).

ENSENANZA SITUADA

Es la ensefianza centrada en practicas educativas auténticas. Es una forma de resistencia a las
practicas educativas suceddneas, artificiales o carentes de significado; la ensefianza situada
busca integrar el saber qué (know what) y el saber cémo (know how) en la accién reciprocay en
la evaluacidn auténtica. El término aparece asociado al APRENDIZAJE SITUADO, las comunidades
de prictica, la cognicidn situada, la participacion periférica legitima, la ensefianza artesanal y la
ensefanza reciproca (Frida Diaz Barriga, 2006, Ensefianza situada. Vinculo entre la escuela y la vida).

Bajo este enfoque, el par ensefianza/aprendizaje es un proceso reciproco, los resultados
dependen de la mutua interaccién en actividades y escenarios que pueden tener menor y mayor
relevancia social. Es posible establecer diferencias entre las acciones de ensefianzay las acciones
de aprendizaje y también las relaciones que las mantienen integradas en un mismo proceso.

EPISTEMOLOGIA GENETICA
Término para referirse a la explicacion cientifica, con bases empiricas,6 del génesis del
conocimiento (Piaget 2004).

De acuerdo con estos autores, lo que conocemos de la realidad es el producto de un proceso
constructivo interno que cada sujeto realiza al interactuar con los objetos de conocimiento
del mundo donde cohabita. Construimos y desarrollamos conocimiento por un concepto
de accién que no disocia el sujeto cognoscente del objeto cognoscitivo y los asimila en forma
complementaria. Por ello, dirflan Maturana y Varela —bidlogos afines con esta perspectiva— “el
conocer, depende de la estructura del que conoce” (Maturanay Varela 1999, 19). Sin embargo, esta
construccién cognoscitiva no se da en el vacio, sino que tiene como referente no al individuo
aislado, sino a la sociedad en la cual estd inserto (Garcia 2000, 34). Es precisamente este proceso
constructivo, considerado desde tres dominios de fenémenos inseparables —el biogenético,
el psicogenético y el sociogenético— la base fundamental de la Epistemologia constructivista.
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ESTRUCTURA
Integracion equilibrada de esquemas. INTELIG 40

Conjunto de correspondencias valoradas de acuerdo aunaaxiologia explicitada. Ensuconcepcién
sincrénica es un criterio de organizacidn jerarquico estable y permite tomar decisiones
(Amozurrutia, 2016, Resonancia Sincrénica: un modelo de campo cognoscitivo para el andlisis social.
Versién preliminar. Octubre)

F

FUNCION
Conjunto de dos 0 mas correspondencias.

FLUIO

Conjunto de elementos/relaciones en movimiento permanente, que se comporta de
acuerdo a una forma que los circunscribe a una dindmica especifica conforme a las propiedades,
caracteristicas o atributos de dichos elementos y relaciones.

INTERDEFINIBILIDAD

En los problemas complejos confluyen factores que no pueden definirse como dependientes o
como independientes porque esto impide entender cémo se definen unos a otros o cémo influyen
en su reestructuracion.

“Requieren plantear el problema en término de las relaciones sinérgicas o contradictorias,
funcionales o disfuncionales, dialogales y dialécticas que los elementos y las clases o agrupaciones o
categorias de elementos juegan en la dindmica de sistemas cuyos nodos, actores o elementos
redefineny reestructuran sus relacionesy su propia articulacién u organizacién pasando derelaciones
simples a relaciones cada vez mas elaboradas. (GONZALEZ CASANOVA 2017, 71).

INTERDISCIPLINA

Investigacion / De acuerdo con estos autores, lo que conocemos de larealidad es el producto de un
proceso constructivo interno que cada sujeto realiza al interactuar con los objetos de conocimiento
del mundo donde cohabita. Construimos y desarrollamos conocimiento por un concepto de accién
que no disocia el sujeto cognoscente del objeto cognoscitivo y los asimila en forma complementaria.
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INVESTIGACION INTERDISCIPLINARIA

“...el término interdisciplina no se refiere a la integracién de disciplinas solamente, sino de
enfoques disciplinarios que emergen de su interaccién colectiva” (Amoz, 2013) la investigacion
interdisciplinaria supone la integracién de diferentes enfoques disciplinarios y exige, desde
luego, que cada participante del equipo de investigacion sea un experto en su propia disciplina
(Garcia 2006, 32).

M

MARCO EPISTEMICO
Constituye una concepcidn del mundo delimitada al problema en cuestion.

En un proyecto de investigacion, el marco epistémico esta determinado por la definicion de
los objetivos de la investigacién, a su vez fuertemente anclados en la jerarquia de valores
del investigador o del equipo de investigacidn y por el conjunto de principios, valores, leyes y
procedimientos que explican el comportamiento de un universo de elementos y relaciones
entre ellos. El comportamiento impone el tipo de preguntas pertinentes o preguntables desde el
propio marco conceptual. AMOZURRUTIA 2016, 48

MEDIACION EN EDUCACION

La mediacién tiene tres caracteristicas: la intencionalidad, la reciprocidad y la trascendencia. Las
habilidades del educando se incrementa por la accién del mediador y del entorno en la medida
que resultan significativas a través del lenguaje, otros sistemas de signos y las herramientas.

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Bajo la perspectiva interdisciplinar, la metodologia esta orientada a la construccién de un
sistema. Se trata de un nivel de observacidn que implica una actividad que conjuga principios,
métodos y metodologias compartidas. En el mejor de los casos, hace uso de lenguajes comunes
entre dos o mas disciplinas. AMOZ 2016 44

NIVEL MEDIO SUPERIOR

En México se decretd la obligatoriedad de la educacién media superior en 2012 por lo que
ahora se considera una escolaridad de 15 afios si tomamos en cuenta los niveles de preescolar
(3 anos), primaria (6), secundaria o media (3) y media superior (3). Los términos “preparatoria” y
“bachillerato”, son indistintos en la practica, pero los planes de estudio distinguen en funcién de
que incluya o no capacitacion para el trabajo, por eso se habla de bachillerato general, bachillerato
tecnoldgico y profesional técnico.
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En general, el término de preparatoria refiere los estudios que preparan para el acceso a la
educacion superior y el bachillerato incluye la preparacién para el trabajo.

(0

OBJETO DE CONOCIMIENTO

El conjunto de preguntas de especialistas en su disciplina— , integradas a un marco
tedrico desde donde se les dé respuesta plausible, y dentro de un marco axiolégico que
compromete al equipo de investigacion, delimitard el marco epistémico de la investigacion
interdisciplinaria. Ello demandard —junto con el complejo empirico de interés, la construccidn
compartida, de un objeto de estudio o, desde la epistemologia genética, la construcciéon de un
objeto de conocimiento. Asi entonces, el trabajo interdisciplinario implica observar y construir
conocimiento desde la conjugacién de dos o mas disciplinas, con el propdsito de organizar la
integracién de una unidad de analisis con una unidad de observacién desde la perspectiva de los
sistemas complejos sociales. (JORGE, p. 22 cibercultura)

OBSERVABLE

El Observable es la relacién entre las informaciones del Objeto y las interpretaciones
que hace el Sujeto sobre ese mismo Objeto. Es la relacidn que establecemos entre una parte
de informacién que proviene de las determinaciones del Objeto (O) y, por otra parte, de
interpretacion que proviene de las determinaciones del Sujeto (S). GONZALEZ

Cuando la EG sefnala que el Objeto se construye, la expresidn no es metafdrica. Es en la accion
de conocimiento que el Sujeto conoce el Objeto al actuar sobre él o interactuar con él, y al
hacerlo asi se van modificando las propias estructuras cognitivas del Sujeto que se adptan y se
reorganizan por la nueva situacién de conocimiento.

Desde esta perspectiva constructivista, lo que podemos percibir son objetos, individuos y
sensaciones que construimos como observables. Generamos un recorte parcial. El sujeto es
responsable de la construccidn de sus objetos de conocimiento. La descripcidn, la observacién y
la medicién comprometen una interpretacion, asi que toda observacidn esta necesariamente
permeada por la interpretacion del sujeto. Por ello se dice que “el punto de vista perturba al
Objeto”. Es necesario exponer de manera explicita y clara los criterios de observacion, esto es,
hacernos responsables de tejer el vinculo entre interpretaciones y observaciones.

OBSERVACION DE SEGUNDO ORDEN

Un observador de segundo orden es aquel que observa a otro observador que conduce
un sistema. También se trata de la mirada de un observador que se observa a si mismo
observando un sistema. Se trata de la explicitacién de la reflexividad de un observador.
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PROYECTOS, APRENDIZAJE BASADO EN

Aprendizaje eminentemente experiencial pues se aprende al hacer y al reflexionar sobre lo
que se hace en contextos de prdcticas situadas y auténticas. El referente del aprendizaje basado
en proyectos es William H. Kilpatrick quien definié “proyecto” como un “acto propositivo” que
ocurre en un entorno social determinado, una experiencia de vida que tiene un propdsito
dominante. Presupone una libertad de accidn del estudiante asi que es crucial un componente
motivacional e idealmente los aprendizajes tienen aplicaciones futuras (Frida Diaz Barriga, 2006,
Ensefanza situada. Vinculo entre la escuela y la vida).

Lanocidnde “proyecto” proviene del campo de laarquitectura, laingenieria, el disefio y las artes,
asi que existe una familiaridad con las fases basicas (propdsito, planeacion, ejecucién y evaluacién)
en contextos profesionales. Tratdndose de un curso de artes visuales, lo relevante entonces es
cémo realizar una transposicién didactica que preserve experiencias y acciones valiosas para el
aprendizaje en equilibrio con los intereses, habilidades y acciones de los estudiantes.

PROCESOS
Conjunto de funciones organizadas dentro de criterios estructurables.

R

RELACION

Vinculo entre dos elementos que pueden distinguirse por su distancia, diferencia o semejanza
cualitativa en las propiedades, caracteristicas o atributos asociados a ellos. (Amozurrutia, 2016,
Resonancia Sincronica: un modelo de campo cognoscitivo para el andlisis social. Version preliminar. Octubre)

SABER DOCENTE

Enlapracticalos docentesarticulandiversos saberes procedentes de suformacién profesional,
disciplinaria, curricular, experiencial o practica que han construido a lo largo de su vida y de
su trayectoria profesional. Se considera que los saberes profesionales del docente pueden ser
temporales, plurales, heterogéneos, personalizados y situados

SISTEMA

Conjunto de elementos/relaciones organizados como estructuras/procesos que dan sentido a
su sobrevivencia posible, esto es, le dan una direcciéon y rumbo dentro de un medio o contexto
con quien cohabita. AMOZ p. 9
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ANEXO 1
INSTRUMENTOS PARA DOCUMENTAR REGISTROS SONOROS,
FOTOGRAFICOS Y AUDIOVISUALES

En este anexo se enlista los instrumentos que se utilizaron para documentar aquellos registros
sonoros, fotogréficos y audiovisuales que fueron seleccionados para aproximarse a los
diferentes tdpicos.

Guias de entrevista

Registros fotograficos

Autorizacion para entrevistas y para uso de imagen.
Registros sonoros

Registros audiovisuales

ViR

Elarchivo que fue pre-seleccionado estd formado por 196 registros fotogréficos pre-seleccionado,
10 registros audiovisuales, 10 entrevistas. También se cuenta con archivos de audio, que incluye
algunas sesiones en aula y registros sonoros del contexto cotidiano (transporte publico, aula,
patios escolares). La mayoria de estos registros fueron realizados por la autora, pero también se
documentaron fotografias y audiovisuales que fueron ubicados en otros archivos.

1. Guia de entrevistas. Para realizar la evaluacién del proyecto que fue analizado en la tercera
parte de la tesis, The Swett Life, en 2013 se utilizé un listado de tépicos de interés, en acuerdo con
la Mtra. Marisa Miranda, para realizar una entrevista colectiva individual a Antonio y otra colectiva
con los 4 estudiantes. En 2018 se prepard una sesién con la Mtra. Miranda para revisar algunos
topicos del proyecto realizado afios antes.

En 2017 se prepararon guias de entrevista para los trabajadores no docentes de la Preparatoria
Iztapalapa 1y para uno de los actores sociales que participd directamente en la lucha por la
preparatoria. Enla siguiente tabla se sintetizan estos tdpicos y entrevistas de forma cronoldgica.



GUIA DE ENTREVISTAS 2017. NECESIDADES EDUCATIVAS DE LOS JOVENES Y MODELO
EDUCATIVO IEMS

Datos de entrevistados

Nombre completo

Sexo

Edad

Formacién profesional o laboral

Puesto que ocupa en el plantel

Antigtiedad en el plantel; otros puestos que ha ocupado (si es el caso)
Fechay hora de la entrevista

Lugar de la entrevista

Duracién de la entrevista

Preguntas relativas a las necesidades educativas de los jévenes
e Caracteristicas que se consideran mas relevantes
* Problematicas recurrentes para concluir los estudios
e Expectativas de formacién académica
e Expectativas laborales
¢ Conocimientos y formacién previos

Esquema-base sobre las necesidades educativas de los jévenes segtin el modelo educativo
* Necesidades educativas en tres dmbitos: cientifico, humanistico y critico segiin el modelo
educativo; el esquema podria ser modificado por resultados de las primeras entrevistas.
¢ Condiciones especificas que afectan su desarrollo educativo
e Condiciones socioecondmicas que afectan su desarrollo general
¢ Necesidades relacionadas con habilidades sociales y manejo de emociones
¢ Necesidades de informacién sobre sexualidad y vida en pareja

Linea del tiempo institucional: trayectorias personales y cambios institucionales
e Cambios mas relevantes en el plantel comparando el momento en que ingresay el
momento actual: laborales, coyunturas politicas, cambios administrativos u otros.
e Cambios en la percepcidn de su quehacer profesional
¢ Cambios en la percepcidn sobre la institucion

Registros fotograficos. Después de una primera revisién al archivo fotografico personal que
tiene material andlogo y digital producido entre 2001y 2018 y la seleccion de algunas imagenes
pertenecientes a otros autores, seidentificd un conjunto de alrededor de 200 imagenes fotograficas
de interés. Conforme transcurrid la investigacion se delimité con mayor precisidn cudles registro
resultaban mas pertinentes como fuentes visuales para abordar determinados tdpicos.



Cuando se trata de registros realizados por terceros no se realizaron modificaciones a las imdgenes
ni se recortaron, en cambio, las imagenes de produccién propia fueron alteradas para generar
otras lecturas visuales en los encartes y en el portafolio profesional. Las imagenes fotograficas
que se utilizaron en la tesis impresa cuentan con informacién bdsica. Aqui se muestra un ejemplo
del tratamiento dado a dicha fotografias.

FORMATO PARA CATALOGACION DE FOTOGRAFIAS

3. Autorizacién para uso de imagen. Desde 2016 he utilizado un formato de autorizacion
de uso de imagen con fines de investigacién y divulgacion académica que elaboré a partir de
los lineamientos del LAIS. En 2018 y en 2020 se hicieron ajustes de acuerdo al proyecto en
curso y/o el tipo de registros que se realizan. Estas autorizaciones ya son de uso corriente en las
instituciones educativas privadas, no suele considerarse en las escuelas publicas como politica
institucional, son acciones que forman parte de investigar de forma ética y también un recurso
para que los jévenes conozcan otro derecho y debatir sobre la circulacién de nuestras imagenes
en redes sociales.

Area de identificacién

Cddigo de referencia Carpeta exposiciones | EXPCCA-0510
Titulo Sin titulo (Montaje 007)
Fecha 20 de abril de 2017

Autores

Plataforma de Documentacién Colectiva

Grupo al que pertenece

Exposicién Barrio de estampas en el Centro Cultural
Acatitla, Iztapalapa, Ciudad de México

Estructura y contenido

Estructura formal

Grupo de personas en el montaje de una exposicién

Orientacién Horizontal
Plano General
Angulo de cdmara Normal
Nivel de la cdmara A nivel

Tipo de cdmara

Digital | Canon SX30

Edicién de imagen

Rectangular

IMAGEN DE REFERENCIA

Fotografia tomada el viernes 20 de abril de 2018.
Alaizquierda, Ricardo P, Isacc L: ala derecha enfrente,
Gabriela Ay Abigail T, estudiantes de la generacién 2015,
grupo 412. Al fondo, la profesora Angélica Avila.

Durante el proceso de montaje, la cdmara se rolé de
mano en mano entre los jévenes interesados en realizar
el registro. Para ensefiar los aspectos técni cosdela
museografia se trabajé por equipos en distintas tareas;
en este caso, se les explicé cdmo usar la cinta doble cara
y “presentar” las piezas antes de colocarlas
definitivamente. También se hablé sobre los criterios
para colocar una u otra estampa en cada lugar.




Se muestra la esquina sur del inmueble el Centro Cultural Acatitldn, pueblo de Santa Martha Acatitla, que se encuentra
a 5 minutos en auto de la Preparatoria Iztapalapa 1. En abril del 2018 se exhibié ahi la coleccién Barrio de estampas.
Carpeta grdfica 01# . Se puede observar el tipo de estructura del edificio que ofrece espacios flexibles para la variada
oferta cultural que proponen. El lugar depende de la delegacidn Iztapalapa y se inaugurd en 2011, mantiene relaciones
con diversos sectores sociales del pueblo y con investigadores de la UNAM.

Fragmentos de la bitdcora con textos autoetnogrdficos

Me han dicho que es frecuente que sonrfa cuando estoy con un grupo, asi que estd fotografia que tomd alguno de los
estudiantes es de mis favoritas. Cuando seleccioné la fotografia como parte de los artefactos para el ciclo 2017 -2018 A,
el criterio principal fue su representatividad acerca de los aprendizajes fuera del aula y el trabajo en colectivo.

(...) Enlos talleres de museografia comunit aria aprendia a desarrollar secuencias de produccién y montaje formando
equipos que usualmente se forman a partir de vinculos afectivos, es importante dejar clara la importancia del trabajo,
los aspectos técnicos que llevan a desarrollarlos de cierta maner a al inicio y la apertura para proponer otras opciones.
Con todo, cuando montamos las estampas en las secundarias, resultd evidente la disparidad para el tratamiento de las
estampas: los jévenes las utilizaban no como objetos para observar, sino como orna mentos en una visién holistica del
espacio, que solfa adoptar recursos de los salones para fiestas (contraste de colores y letras, empleo indiscriminado de
las estampas como “piezas” y como “adornos” para el titulo). Logramos coincidir en los recursos que permitieran
comprender la produccién de estampas. Esto es interesante para repensar los criterios validos para el manejo de
piezas en exhibicién y las maneras en que acordamos los propdsitos comunicativos.

Por otra parte, la imagen me remitid al tipo de espacios expositivos en que los profesores del IEMS suelen exponer, ya
sean piezas de los estudiantes o propias: centros culturas locales o delegacionales, museos universitarios, vitrinas
culturales del metro o espacios publicos, sea por gestién propiaoe  nrespuesta a convocatorias del gobierno de la
Ciudad. Lo menciono porque el curriculum de los artistas visuales se mide en funcién del nimero y calidad de
exposiciones en que se participa y me pregunto en qué medida hay una transferencia de los alcances y expectativas de
los profesores hacia los estudiantes y, por tanto, en qué medida asumo esta actividad desde mi formaciény
experiencia profesional, esto es, brindar herramientas técnicas de la museografia, la comunicacién y el disefio.

(...) Los jévenes que aparecen en la imagen ya egresaron y mantengo relaciones positivas con ellos a la fecha. Gabriela
incluso acudid a la prepa a platicar con mis tutorados de la generacién 2018 para platicarles cémo era su experiencia
cdmo universitarias y responder a sus inquietudes.




FORMATO PARA AUTORIZAR USO DE IMAGENES

Autorizacion para uso de imdgenes en el proyecto de investigacidn
educativa en artes visuales denominado Aprendizaje situado y evaluacién
auléntica con jovenes de bachillarato en fa Ciudad de México.

Yo I|Il1'I|L'J' TEQL  Shgous L ler topicss doy
permiso para usar mi voz y mi imagen para fines de ensefianza e investigacion
sin fines de lucro que han sido registrades en materiales fotograficos y
audiovisuales como parte de las actividades del curso de Artes Plasticas Il en el
que participé durante el semestre 2016-2017B en la Preparatoria lztapalapa 1
del Institute de Educacion Media Superior del DF {JEMS).

La informacion guardada solo puede ser consultada y utilizada para los fines
académicos que deriven del proyeclo de investigacién educativa denominado
Aprendizaje situado y evalvacidn auténtica con jévenes de bachillerato en la
Ciudad de Meéxico que desarrolla Norma Angélica Avila Meléndez, docente-
investigadora del IEMS. Dicha autorizacion pedrd ser resiringida mediante
escrite dirigido a dicha persona.

En la Ciudad de Méxicoa los |.  dias del mes de VOULID _ de 2017,

Alantamenite,

Hoteci Coecn Wilke! ﬁr‘ﬂmu.w

{Nembre completa y Firma)

En caso de fratarse de menores de edad, también requiere

{Mombre completo y Firma del padre o tutor)
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4. Registros sonoros. Los registros sonoros estan limitados a 3 tdpicos: registros de algunas
charlas informales en el cubiculo con Cristina Buendia (2018), registro de las intervenciones de
la profesora en el aula y registros del contexto cotidiano (calle, transporte publico). En espacios
cerrados se utilizaba la grabadora del celular, en entrevistas se procurd utilizar un micréfono
Lavalier para evitar problemas con el ruido ambiente. Como no se preveia su utilizacion como
objeto de andlisis, con la posible excepcién de los entrevistados que no quisieron ser filmados,
solamente se realizd un listado simple como se muestra en estos ejemplos

Registros sonoros (ejemplos)
nimero  fecha descripcidon duracién  formato observaciones

Entrevista exploratoria a
personal no docente. Prefirié no

0010 2017 Entrevista con Dra. Blanca 00:10:06 mp3 ser filmada, existen 3 audios en
total (10,09,08)
Registro personal sobre Estos registro se realizaron
0040 2017/09  criterios para conformar la 00:04:42 mp3 como una variante para describir
UOylaUA las fotografias.
Pregdn de vendedores en Registro sonoro de contexto

0611 2017/08 00:04:54 38PP

cotidiano.

Argumentos a partir de
preguntas detonantes. Qué
objeto puede ser artistico??
Quién le da valor al arte?

microbus. Iztapalapa

Debate entre estudiantes
0619 2017/05  sobre el concepto de arte 00:12:39 3gpp
(generacion 2015)

5.Registros audiovisuales. Se cuenta contres conjuntos deregistros. Los registros realizados
en 2013 como forma de documentar el proyecto The Sweet Life, los registros audiovisuales
de las entrevistas exploratorias y charlas informales en 2017 y los registros audiovisuales
que se obtuvieron de otros archivos. Para su tratamiento como fuentes de investigacion, se
siguieron los lineamientos del LAIS. En las siguientes pdaginas enlistan las personas que fueron
entrevistadas asi como de los documentos audiovisuales realizados por terceros y que se
resguardan en otros archivos.

Registros audiovisuales principales de la UO

1. Entrevista grupal para evaluar el proyecto The Sweet Life y sus resultados (62:40).
Registro: Marisa Miranda, julio 2013.

2. Entrevista a Antonio Olivares, estudiante que realizé el performance (04:30).

Registro: Angélica Avila, 21 mayo 2013.



A) DOCUMENTACION DE REGISTROS AUDIOVISUALES

Listado de entrevistas exploratorias 2017 / calificaciéon 2018

Nombre del entrevistado Tipo entrevista Duracién Calificada Transcrita
1 Cristina Isabel Buendia Canales. Alfafectos. Charla abierta 12:35 Si Si
Cubiculo 62. Edificio B, segundo piso. 00:46
Preparatoria Iztapalapa 1. IEMS. 18 de o1:M
septiembre 2017
2 Blanca Aquino Pallares, servicios médicos. 41 Exploratoria 17:12 Si Nota: prefirié
afios, ingreso en 13,2004 afios de antigliedad en 16:32 no ser filmada,
IEMS. Consultorio. Preparatoria Iztapalapa 1. 10:100 el audio es
IEMS. 14 de julio 2017. Séptimo.
3 Luis Chdvez Amata, servicios informdticos. Exploratoria 34:49 Si Si
Ingreso en 18,1999 afios de antigtiedad.
Cubiculo 62. Edificio B, segundo piso.
Preparatoria Iztapalapa 1. IEMS. 17 de octubre de
2017
4 Maria Elena Mendoza, administracién educativa. | Exploratoria 26:14 Si No
Ingreso en 18,1999 afios de antigliedad. Sala de
juntas. Preparatoria Iztapalapa 1. IEMS.
5 Carlos Sanchez, servicios generales. 37 afios, 19 Exploratoria 19:51 Si No
de antigliedad en el plantel. Bodega de servicios.
21 de junio de 2017.
6 Luis Francisco Monter Martel, coordinador del Exploratoria 20:09 Si Si
plantel, 2015-2018. Despacho de coordinacidn.
Preparatoria Iztapalapa 20 .1 de julio de 2017.
7 Margarita (56), Lupita (36) y Laura (49), Exploratoria 04:13 Si Si
bibliotecarias, con 9,10 y 17 afios de antigtiedad 04:33
en el plantel. Sala de acervo hemerografico.
Biblioteca. Preparatoria Iztapalapa 21.1 de junio
de 2017
8 Octavio, apoyo administrativo. 38afios, 12 afios Exploratoria 27:44 Si No
de antigliedad en el plantel. Sala de juntas.
Edificio B. Preparatoria Iztapalapa 1. IEMS.16 de
junio
9 Victor Varela, exdiputado y luchador social en el | Exploratoria 06:16 Si Si
momento de fundacién. 13 de julio de 2018. 06:19
06:28
10 Adrian Pérez, técnico en inventarios. 38 afios, 16 | Exploratoria 36:42 Si Si

de antigliedad en el plantel. 15 de junio de 2017.
Bodega del edificio B. Preparatoria Iztapalapa 1.
IEMS.




B) RECOPILACION DE DOCUMENTOS AUDIOVISUALES EN ARCHIVOS O COLECCIONES

Listado de documentos audiovisuales procedentes de archivo

Archivos y/o colecciones

Tipos de materiales localizados

Materiales documentados

IEMS
Iztapalapa 1 (promocional)

Promocional realizado por estudiante
del IEMS ya egresada.

Video en youtube publicado el 6 de junio de
2009 por Bertha Pérez Carmona (egresada).
Duracidn 4:56 Fechado en diciembre del 2008.
https://www.youtube.com/watch?v=Ff23EhA1
ZFg&t=4s

Casa Libertad

Trailer del documental realizado por
egresada de la UACM, carrera
Comunicacién y cultura

Contacto

mar_y_solcg@hotmail.com
miradadocumental_uacm@hotmail.co
m

Video en youtube publicado el 3 de
septiembre de 2012 por Mirada documental.
Duracién 5:53

"La Nacha" ex-presa politica por el
movimiento estudiantil de 1968, estuvo
recluida dos afios en cércel de mujeres. Claudia
Norato Duran, participé en el movimiento
social para el reconocimiento de una
preparatoria en 1997. Dos mujeres que a
través de sus testimonios narran los
antecedentes del lugar que hoy es una
universidad, la UACM.

https://www.youtube.com/watch?v=S44PWtp
y3-Q&t=166s

Documental: Memoria del plantel
Iztapalapa 1- Casa Libertad

Documental completo realizado por
egresada de la UACM, carrera
Comunicacién y cultura.

Proyecto iniciado en 2008.

Entrevista a la autorarespecto al
documental (2014) disponible en
http://vivirtlatelolco.blogspot.com/2014/
12/casa-libertad-la-lucha-por-la-
educacion.html

Documental publicado por Coordinacién Casa
Libertad el 19 de agosto de 2013. Autor:
Marisol Cabrera Guevara.

Duracién 35:26 min

https://www.youtube.com/watch?v=rplujsPPI3
s

Direccién y Guién: Marisol Cabrera Guevara
Produccién: Rodrigo Ramén Lezama y Marisol
Cabrera Guevara

Fotografia: Rodrigo Martinez Vargas

Edicién: Rodrigo Martinez Vargas y Marisol
Cabrera Guevara

Narracién: Karina Ochoa Mufioz

Testimonios: Ana Ignacia Rodriguez Marquez
"La Nacha" y Ana Claudia Norato Duran
México, UACM 2009

35:26min.

IEMS. Iztapalapa
1https://www.youtube.com/watch?v=Y2CN6
g54wWBY

Corto producido por estudiantes para
su curso de Planeacién y organizacién
del estudio I. Generacién 2012

Video en youtube publicado el 28 de
septiembre de 2012 por Mr. Slaking JASS.
“Aqui una muestra de lo que es el IEMS y es
nuestro proyecto de POE I”

https://www.youtube.com/watch?v=E6QeqDC
54k4

IEMS ;Quiénes somos, qué hacemos, hacia
dénde vamos?

Cuatro partes

Documental publicado en cuatro partes
producido por estudiantes de la
generacion 2009.

Realizacién: Irma Herndndez Jiménez y
Roberto Carlos Aguilar Romero. Grupo
201, Historia I, gen. 2017.

Asesorfa: Mtro. Pablo Gaytan. Edicién:

Carlos Ramirez Palacios

Video en YouTube publicado el 12 de febrero
de 2010 por DATASTOCKMEXICO.
Documental que aborda la historia del
Instituto de Educacién Media Superior del
Distrito Federal, la creacién de escuelas
preparatorias a causa de una exigencia
popular. Asi como reflexiones y
planteamientos sobre el sistema educativo
que lo rige, el cuerpo de profesores y las
metas que se plantea el instituto.




ANEXO 2
METODOLOGIAS DE INVESTIGACION EN ARTE Y EDUCACION
EN TESIS DE MAESTRIA DE LA FAD (2004-2018)

En este anexo se presenta los resultados de un estudio preliminar sobre las tesis de maestria del
Programa de Posgrado de la Facultad de Artes y Disefio de la UNAM (antes Escuela Nacional de
Artes Plasticas). Si bien la primera generaciéon Maestria en Docencia en Artes y Disefio ingresd en
el afio 2010, desde que inicid el Programa de Posgrado en la FAD en 1968, ha existido interés en
desarrollar investigaciones vinculadas con el campo educativo.

El principal hallazgo consiste enla tipologia de las metodologias utilizadas en un conjunto de 111
tesis de maestria que se elaboraron entre 2004 y 2018, un conjunto que abarca una gran diversidad
de enfoques, técnicas de investigacidn y abordajes que pudieron agruparse en 7 metodologias 'y
19 abordajes especificos, una gama que va de las técnicas cualitativas de investigacién educativa
mas utilizadas a las propuestas emergentes de la investigacion artistica, esto es asi, porque
se tomd como contrapunto a la FAD fue un conjunto de 23 tesis elaboradas en la Maestria de
Desarrollo Educativo Linea Educacién Artistica de la UPN-CENART.

Con base en esta tipologia (ver pagina siguiente), se identificé que, en el conjunto de tesis de la
MDE-LEA, predominan tres enfoques metodoldégicos mas a investigacidn-accion-participativa y el
disefo de materiales didacticos que son otros dos abordajes presentes en un porcentaje menor.
Los principales son:

- la investigacién educativa con 1 estudio etnogréfico y 8 estudios de caso, 36% del total.
- la intervencion pedagdgica, principalmente en formacién docente, con 28% del total.

- la sistematizacidn de la practica docente tiene un porcentaje de 24%.

Entre los maestrantes de la FAD, en la linea de docencia en artes visuales y disefio, existe una
distribucién relativamente balanceada entre cuatro enfoques metodoldgicos:

- investigacion documental, 20%
- sistematizacion de la practica docente, 19%
- intervencion pedagdgica, 12.6%

- metodologias del disefio, 21%



Podemos, por tanto, considerar que enfoques metodoldgicos como la investigacion artistica, la
investigacion educativa basada en artes visuales, la investigacion basada en la practica y la art/o/
graphy hasta 2018 eran enfoques emergentes o no presentes en nuestra facultad. En la siguiente
tabla (FIGURA A) se muestra el esquema tipoldgica de las metodologias que se identificaron en
estos corpus documentales.

FIGURA A. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS POR LOS MAESTRANTES FAF Y UPN-CENART

renaencias Clave Ivietoaologia general ADOraaje especitnco

11 Etnografia

1 Investigacién educativa 12 Estudio de caso
Tendencia 13 Documental con entrevistas
investigacion
educativa 21 Intervencién (piloto)
UPN P

2 Intervencion pedagégica 22 Practica docente

23 Formacién docente

Sistematizacion de la 31 Sistematizacién de practica propia
3 practica docente ) .
32 Estrategias educativas de terceros
41 Investigacion-Accidn-Participativa
4 Investigacion-accion 42 Arte participativo (modalidades
ENFOQUES DE & ( )
INVESTIGACION 43 Arte como terapia
EN ARTEY
EDUCACION e
51 Material didactico
5 Metodologias del disefio [52 Disefio digital
53 Metodologias proyectuales
61 Diagndstico de programas educativos
6 Documental (gabinete) 62 Revision y propuesta programas
Tendencia 63 Revision comparativa de programas
investigacion
artistica
FAD 71 Investigacién-produccién
7 Investigacion artistica

72 Pedagogia como arte




El ndmero de tesis de maestria vinculadas con arte y educacidn entre 2004 y 2018 representa
el 10.97 % del total de la producciéon académica en ese periodo en la FAD (FIGURA A). De las
1011 tesis que se desarrollaron en la Maestria de la FAD en todas sus orientaciones durante
el periodo sefialado, 111 investigaciones se insertan en arte y educacidn. Llama la atencidn la
cantidad de tesis en los afios 2004 y en 2011, un porcentaje mayor al promedio de 19.23% y
23.27% respectivamente, ya que la primera generacién de la maestria en docencia en artes y
disefo ingresd hasta el afio 2010. Estos datos son indicativos del interés por el campo educativo
entre los maestrantes que ingresan al Posgrado de la FAD, habria que realizar un estudio con
una temporalidad mds amplia para reconocer los periodos de mayor o menor produccidn e
indagar las causas.

Los datos se refieren exclusivamente al conjunto 111 tesis de maestrias de la FAD en artes y
educacion.

FIGURA B. Tesis RELACIONADAS CON ARTE Y EDUCACION EN RELACION CON LA PRODUCCION ANUAL DE
LA FAD-UNAM.

Fuente: elaboracién propia.

2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total

Total anual 26 38 29 26 47 56 120 116 92 105 84 75 65 66 67 1011

Tesis art-edu 5 6 2 2 3 5 3 27 8 8 9 6 5 9 3 111

Porcentaje % | 19.23 | 15.78 | 6.89 7.69 6.38 9.09 | 10.83 | 23.27 | 8.69 7.61 | 10.71 8 7.69 | 13.63 | 4.47 | 10.97

Se indica primero numero total de tesis; en la fila central esta el niUmero de tesis de arte y educaciény
abajo, el porcentaje respecto al total anual.

Como era previsible por el perfil de la maestria, la clasificacién por nivel de educativo que se
utiliza como referente empirico presenta un alto porcentaje de tesis orientadas a educacion
superior (45.04%). De ese conjunto hay algunas que tienen como propdsito revisar los planes
de estudio, hay 5 tesis de maestria que revisan el plan de estudio de la propia maestria y otras
8 revisiones de los planes de licenciatura (cinco en la ENAP y tres en otras universidades). Esto
puede explicarse, en parte, con la participacién de los propios docentes de la facultad en
este Posgrado. En contraste, el nivel preescolar es el nivel menos frecuente (3.6%), mientras que
las tesis de educacién no formal y tesis sin relacién con un nivel educativo particular suman entre
ambas 18.9% del total. En la FIGURA B se muestra el nimero de tesis dedicado a cada nivel de
estudio y el porcentaje que representan.
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FIGURA B . CLASIFICACION DE LAS TESIS FAD EN ARTES Y EDUCACION DE ACUERDO AL NIVEL EDUCATIVO
QUE ABORDAN.
Fuente: elaboracién propia.

Tesme || eencEis | Erdilesie Edu,ca'cwn Educacion Educacﬂlon Educacion Formacion NA Total

Basica Preescolar Especial no formal docente
NUm. tesis 5 50 9 6 4 10 10 6 11 111
Porcentaje % 4.5 45.04 8.1 5.4 3.6 9 9 534 9.9 100

Por disciplina artistica, medio o practica artistica que se considera objeto de ensefianza,
se encontrd un porcentaje alto de medios digitales (18.91%) dirigidos a diferentes propdsitos:
material didactico, educacidn a distancia, prototipos. Como puede verse en la tabla siguiente
(FIGURA (), el conjunto de tesis sobre cuestiones tedricas (teoria del disefio, historia del arte,
revision de planes de estudio) también representa un porcentaje apreciable (16.21%). Casi la
cuarta parte de las tesis (22.52%) esta en el rubro de “otros”, asi que hace falta un analisis mas
fino al respecto.

FIGURA C. CLASIFICACION DE LAS TESIS FAD POR DISCIPLINA ARTISTICA O MEDIO VISUAL EN QUE SE
INSCRIBEN.

Dibujo Escultura Grabado Pintura Plasticas Digitales Interdiscip Tedrica Otros Total
NUm. tesis 14 5 1 4 17 21 6 18 25 111
Porcentaje % 12.61 4.5 0.9 3.6 15.31 18.91 5.4 16.21 22.52 100

Arriba se indica la cantidad de tesis, abajo el porcentaje respecto al total de 111 tesis.

Al cruzar datos del rubro de artes plasticas (15.31%) con el nivel educativo bajo el supuesto de
que la mayoria estardn en nivel basico, encontramos que, de las 17 tesis que abordan las artes
plasticas solamente 6 tesis estan en nivel basico (preescolar y primaria); 4 se dirigen a educacién
especial, 2 a educacién no formal; 3 tesis en nivel medio superiory 2 tesis en educacién superior.
Es decir esta relacién artes pldasticas/nivel de estudio es bastante variable.

Al revisar las técnicas de investigacidon que aparecen en estas 111 tesis y con el conocimiento
previo de las tesis de la Maestria en Desarrollo Educativo de la UPN (MDE en adelante) se
bosquejé el criterio de clasificacion por enfoque metodoldgico porque es el que podria revelar
si estos dos posgrados representan tendencias de investigacién distintas. A reserva de verificar
estos criterios y realizar un analisis mas detallado, tenemos los siguientes hallazgos en funcién
del enfoque metodoldgico que se utilizé en esta revision.

Como puede verse en la FIGURA D, existe una distribucidon equitativa en la Maestria de la
FAD (alrededor del 18% cada una) en los rubros de intervencién educativa, sistematizacion del
quehacer docente, metodologias proyectuales de disefio e investigacién documental. El enfoque
menos desarrollado es la investigacién-accién (4.5%), mientras que la investigacion educativa y
la investigacidn artistica tienen porcentajes relativamente similares (12.61% y 10.81%).




FIGURA D. CLaSIFICACION DE LAS TESIS FAD DE ACUERDO AL ENFOQUE METODOLOGICO DECLARADO.
Fuente: elaboracién propia.

INVESTIGACION
EDUCATIVA

INTERVENCION
EDUCATIVA

INVESTIGACION-
ACCION

SISTEMATIZACION
EXPER DOCENTE

METODOLOGIA
DEL DISENO

DOCUMENTAL

INVESTIGACION
ARTISTICA

Total

NUm. tesis

14

20

5

19

21

20

12

111

12.61

18.01

4.5

17.11

18.91

18.01

10.81

100

Porcentaje %

Al realizar la revision de la produccion académica, en diciembre de 2018 el repositorio
institucional de la UPN indicd 178 tesis de maestria y 36 tesis de doctorado entre 2002 y 2017
bajo el rubro “educacidn artistica”. De ese universo, 23 tesis fueron realizadas dentro de la MDE
entre 2004 y 2017 dedicadas a las artes visuales en particular, a las artes visuales en relacidén
interdisciplinas y/o temas generales que incluyen a las artes plasticas o visuales (VER FIGURAE). Han
egresado 7 generaciones en esta maestria, incluyendo la del verano de 2018 que esta en proceso
de titulacidn; existe un conjunto de tesis afines en tematicas y metodologias que fueron
producidas en otras lineas de investigacion como la de Formacidn y actualizaciéon docente que
no fueron consideradas para este andlisis.

FIGURA E. Tesis PRODUCIDAS ANUALMENTE EN LA MAESTRiA EN DESARROLLO EDUCATIVO | LiNEA
EDUCACION  ARTISTICA.
Fuente: elaboracién propia.

Afio 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total

Num. Tesis 1 1 3 0 1 1 2 0 2 1 4 3 3 1 0 23

Como podemos ver en la tabla (FIGURA F) predominan la produccién orientada a educacién
bésica; son 15 tesis en primaria y secundaria (25% del total). Solamente 1 se trabajé en nivel
licenciatura para examinar la ensefianza del dibujo. Por disciplina artistica, debido a Ia
conformacion de los planes de estudio en primaria y secundaria, es [égico que la gran mayoria se
inscriba en las artes plasticas (80%).

FIGURA F. Tesis DE LA MDE-LEA CLASIFICADAS POR SU NIVEL EDUCATIVO Y POS SU DISCIPLINA ARTISTICA.

i Educacion Educacion Educacién Educacion Formacion
Nivel edu Posgrado Licenciatura | Bachillerato .. . Total
Basica Preescolar Especial no formal docente
Num. tesis 0 1 1] 13 5 0 2 2 23
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En esta produccién académica, predominan 3 enfoques metodoldgicos; el mas utilizado es el
rubro de investigacién educativa con 1 estudio etnogréfico y 8 estudios de caso, que en conjunto
representan el 36% del total (VER FIGURA 16). Otros dos enfoques, la intervencién educativa y
la sistematizacion de la practica docente, también aglutinan un porcentaje considerable. El
primero, con con2intervenciones pilotoy 5 deformacién docente representa el 28% del total;
el segundo, con 4 tesis de sistematizacion de la propia practica y 2 tesis que sistematizan
la experiencia de terceros, representan el 24%. Finalmente, la investigacién-accién (2 tesis) y la
produccién de material didactico (1 tesis) representan el 12%.

FIGURA G. CLASIFICACION DE LAS TESIS DE ACUERDO AL ENFOQUE METODOLOGICO DECLARADO.
Fuente: elaboracién propia.

Disciplina Dibujo Artes Plasticas Interdisciplinar

NUm. tesis 1 18 4

Todos los estudios de caso son artes plasticas, de estos 8 estudios, 5 son de primaria, 2 de
preescolar y 1 de no formal; las sistematizaciones de experiencia propia también son de
artes plasticas. Todas las tesis se autodefinen como investigaciones de tipo cualitativo, muchas
de enfoque hermenéutico interpretativo e indican con claridad y precision las técnicas para
construir los datos: observacion participante, entrevistas, intervencién en acompafiamiento
docente, etnografia, etnografia educativa, andlisis de imagenes entre otras.

INVESTIGACION | INTERVENCION | INVESTIGACION- | SISTEMATIZACION | METODOLOGIA BT INVESTIGACION et
EDUCATIVA EDUCATIVA ACCION EXPER DOCENTE DEL DISERO ARTISTICA
NUm. tesis 14 20 5 19 21 20 12 111

Porcentaje % 12.61 18.01 4.5 17.11 18.91 18.01 10.81 100




ANEXO 3
OPERACIONES COGNOSCITIVAS DE PIAGET Y RELACION
CON LAS CATEGORIAS DE ANALISIS

La Epistemologia genética se distingue de otras epistemologias porque planted la pregunta
sobre los procesos de transformacion entre estados cognitivos con diferente nivel de desarrollo
(AMOZURRUTIA, 2012:122). Asi que a la pregunta sobre el ;qué conocemos?y el ;cémo conocemos?,
se afiade una tercera pregunta ;cémo son las re-equilibraciones que nos permiten transitar a un
estado de conocimiento mayor?

De acuerdo con Amozurrutia, para la Epistemologia genética lo que conocemos son “...
relaciones y relaciones de relaciones que se van tejiendo continuamente al interior del dominio
neuronal en conjugacién con el dmbito de la realidad externa, considerada en primera instancia
por el sentido comun, y en segunda, por sentidos mds especializados, como el cientifico, el
derivado de cosmovisiones o el de la creacidn artistica”, esto es, se trata de una estructuracion y
re-estructuraciéon permanente que, desde la perspectiva bioldgica que estudid Piaget, permite
hablar de una continuidad funcional que ocurre en tres dominios distintos: organico, sicolégico y
sociocultural (AMOZURRUTIA , 2012: 122).

El ser humano conoce a través de la accién, uno o dos movimientos coordinados por inferencias
cognoscitivas interactdan a partir de un contacto con evidencia empirica. Para explicar lacomplejidad
del proceso que vincula los tres dominios, Amozurrutia propone un modelo que cumpla dos
condiciones, por un lado, que nos permita manejar fases de diferenciacién e integracién en
la construccion del conocimiento, condicién que es el eje organizador de la metodologia
que propone Rolando Garcia para la investigacion interdisciplinaria (Ver apartado 1.2 de esta
investigacién). Y por otro lado, el modelo debe identificar cambios en las estructuras y los
procesos generados en esas fase a partir de las operaciones de cognicion basicas o elementales
(AMOZURRUTIA, 2012, 122-123).

En su teoria psicogenética, Piaget desarrolla una categoria distinta para la unidad del
pensamientoldgico,enlugardelosllamados“conceptos”, proponelacategoriadelasoperaciones
racionales, considera que para que podamos ‘adquirir’ un concepto, primero es necesario que
seamos capaces de clasificar objetos o eventos y agruparlos en un orden determinado. A partir
de demostraciones experimentales, Piaget comprobd que el sujeto necesariamente establece
relaciones entre ciertos objetos, relaciones que permiten agruparlos en una “clase”. Las [lamadas
operaciones racionales o actos operatorios son acciones interiorizadas, un acto efectivo de
asimilacién o acomodacién al medio que se manifiesta de manera continua, de tal modo que los
esquemas sensoriomotrices se van asimilando gradualmente a los esquemas de tipo operatorio
(Garcia Gonzdlez, 2012: 33).

Paraexplicareldesarrollo humano, Piaget examina el dominio biofisico, de acciones casireflejas,
hasta el pensamiento abstracto. De forma muy basica, podemos decir que el desarrollo humano
se logra de forma continua a través de un proceso de adaptacion que utiliza los mecanismos
de asimilacidn/facomodacién y también de forma discontinua, en lo que llama estructuras.
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Dichos mecanismos como invariantes funcionales que pertenecen al dominio biofisico, estan
en busqueda de continuo equilibrio y cuando este se rompe, se manifiesta la discontinuidad
funcional y la necesidad de una nueva configuracién de las estructuras.

Amozurrutia explica que de los esquemas de accidn originalmente heredados y sin
coordinacién, emerge una construccién inicial, de prueba y error con la realidad empirica, que
le permiten establecer dos tipos extremos de causalidades de las que surgen los significados, las
empiricas y las légicas, siendo las primeras aquellas que se derivan de una relacién directa entre
sujetoy objeto, entanto las|dgicas requieren de lainferencia de propiedadesintrinsecas, a partir de
una relacién indirecta (AMOZURRUTIA , 2012: 122-123). Para esta autor, las asimilaciones permiten
delimitar una primera organizacién cognoscitiva de los componentes, niveles y jerarquia
basicas de los esquemas de accidn, mientras que las acomodaciones dan paso a un proceso
de estructuracion, esto es, de reubicacion o reordenacién de nuevas relaciones y formas de
materialidad que se incorporan a las estructuras con una primera valoracién y, en consecuencia,
un primer significado a la gama de relaciones causales que el sujeto habia generado en su
interaccién con el objeto (AMOZURRUTIA , 2012 : 126).

La estructura es una integracion equilibrada de esquemas, un esquema de accién puede
concebirse comolo que es generalizable en unaaccién dada. Piaget llama equilibrioal mecanismo
de auto-regulacion del organismo que le permite diferenciar e integrar de manera continua
la totalidad de interacciones que el sujeto establece con el entorno. También puede
concebirse como construccidn de agrupamientos, esto es, el conjunto de operaciones ldgicas
que son susceptibles de coordinacion, estructuras que ligan unas operaciones con otras bajo
un principio de composicion reversible. La reversibilidad es un recurso del sujeto para hacer un
retorno al punto de partida de a secuencia de operaciones establecida en el grupo respecto al
espacio en cuestién (AMOZURRUTIA 2012, 139).

Las abstracciones y generalizaciones son mecanismos de inferencia, permiten construir
relaciones de relaciones que se expresan en un nivel de desarrollo maximo como inferencias
l6gicas y matemdticas (AMOZURRUTIA, 2012 : 127). En el mecanismo para establecer inferencias
por abstraccidn, para este autor, se requieren “...racimos de relaciones empiricas que integran
inferencias particulares y a partir de relaciones de relaciones de implicaciéon que integran
abstracciones reflexivas. Igualmente son posibles las generalizaciones que permiten hacer
inferencias a partir de relaciones especificas (AMOZURRUTIA , 2012: 138-139).

Es muy importante reiterar que de acuerdo con Piaget existe continuidad entre todos los
niveles, en las diferenciaciones e integraciones, en los periodos de organizaciones estables y en
aquellos de reorganizacién (AMOZURRUTIA, 2012:138). Para Rolando Garcia, el sistema cognoscitivo
tiene un principio de continuidad en sus tres mecanismos generales, hay continuidad de procesos
(biolégicos, sicoldgicos y sociales), de mecanismos (intra, inter y trasn-operatorios) y en el
desarrollo de reorganizaciones sucesivas.

En la siguiente pdgina se presenta el esquema elaborado por Amozurrutia (2012) con las
relaciones entre estas categorias piagetanas fundamentales.



OPERACIONES COGNOSCITIVAS DE PIAGET

Fuente: Amozurrutia, 2012, p. 125.
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ANEXOS

ANEXO 4
PLANES NACIONALES DE EDUCACION EN MEXICO (1994-2018)

Unmayornimero deinvestigadores se hainteresado en el nivelmedio superior desde que México
decretd su obligatoriedad en el afio 2012, a la fecha es el nivel educativo en el que existen los
mayores desafios para retener a los estudiantes y lograr aprendizajes significativos y relevantes.
Para ubicar este nivel educativo en el contexto nacional y lograr una mejor comprension de la
educacion artistica en nuestro pais, se elabord este breve estudio con datos basicos sobre el
Sistema Educativo Nacional (SEN) y las reformas educativas propuestas entre 1994 y 2018, con
énfasis en aquellas que afectaron directamente al bachillerato.

En México, el derecho a la educacidén publica, laica y gratuita, tiene raices histdricas y ha
sido uno de los asuntos de mayor debate en la escena politica y social en la historia reciente.
Hoy en dia, la educacidn del mexicano contempla ahora 15 grados escolares: 3 grados de
preescolar, 6 grados de primaria, 3 de nivel medio y 3 de medio superior®. De acuerdo con los
ultimos indicadores, 1.5 millones de docentes atienden a los estudiantes del Sistema Educativo
Nacional (SEN). En el ciclo 2016-2017 en la modalidad escolarizada se atendieron a poco mas de
35 millones de alumnos, esto es, alrededor de la cuarta parte de la poblacién nacional distribuida
como se indica en la siguiente tabla.

FIGURA A. POBLACION ATENDIDA EN EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL DE MExico. CicLo 2016-2017.
Fuente: Elaboracién propia a partir del documento Panorama educativo de México 2017
(INEE, 2018, pp. 13-14).

NIVEL SUBSISTEMA PORCENTAIE MILLONES
Preescolar
Educacién basica Primaria 70.4 25.7
Secundaria
Educacién basica .
(desde 2012) Bachillerato 14 5.1
Educacién superior Educacién superior 10.3 3.7
Educacién para el trabajo 5.3 1.9
Poblacion total atendida por el SEN (millones) 36.4
5 En dos décadas, la educacién obligatoria pasé de 6 a 15 afios. Cuando se creé la SEP, en 1921, el 90% de la

poblacién mayor de 15 afios era analfabeta, a mediados del siglo XX menos del 2% de |la poblacidn accedia a la educacién
superior. Actualmente el nivel primaria se ha universalizado en todo el pais Para este autor, el avance en la cobertura
en los Ultimos tres sexenios, que deberfa estar ligada a la calidad y la equidad, se mantiene una profunda desigualdad
tanto en el acceso como el transito regular por los niveles con aprendizajes valiosos. (Juan Mendoza, “Situacion y
retos de la cobertura del sistema educativo nacional”, Perfiles Educativos XL, nimero especial (2018): 11-52.



La tabla anterior nos permite reconocer la concentracién del SEN en los primeros niveles
educativos. Lo que resulta l6gico si consideramos que mas de la mitad (65.2%) de la poblacién
total de 123.5 millones de habitantes en 2017 tenia menos de 29 afios. EI INEE expuso la siguiente
valoraciéon del SEN al concluir ese ciclo escolar:

Existen avances del SEN que han redundado en el aumento de las oportunidades
educativas de todos los nifios: un mayor nimero de ellos asiste a las escuelas,
permanece en éstas y egresa de los niveles educativos obligatorios. No obstante, el
nivel del abandono escolar en la EMS aun es relativamente alto, por lo que constituye
una limitante, en el mediano plazo, para garantizar a todos los jévenes la escolaridad
media superior, como lo mandata nuestra Constitucién. Pero el mayor déficit ocurre
en el terreno de los aprendizajes, ya que una gran proporcién de alumnos de la
educacién obligatoria registra un nivel insatisfactorio de desempefio.

(INEE, Panorama Educativo de México 2017. Ciudad de México, (2018): 9. Recuperado
de http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/B/116/P1B116.pdf

Este comentario del INEE debe ser cotejado con los andlisis de especialistas que reconocen
la grave problemdtica de rezago y desercidn en nivel bachillerato (MENDOZA, 2018, p. 8-24;
ZORRILLA, 2015) y las posturas criticas sobre las politicas educativas, por ejemplo, el entramado
institucional entre calidad y evaluacién que no ofrece evidencia entre la re-ingenieria del gasto y
la mejora de los aprendizajes, con ecologias de evaluacién diferenciadas en el nivel bdsico y en el
superior (VERAy GONZALEZ,2018). Ala complejidadinterna del SEN, que incluye el disefio curricular,
la articulacion de grados y niveles, la formacidn y actualizacidn docente, la infraestructura,
gestion y administracion y otros factores mds, se agregan los vinculos entre actores de distinta
naturaleza como la relacién del gobierno con los sindicatos de maestros y los partidos politicos
surgidos del magisterio; las instancias que aplican evaluaciones nacionales e internacionales; los
acuerdos politicos sobre educacién; la cobertura financiera y los sistemas de pensiones que, por
supuesto, exceden los propdsitos de este capitulo.

Es posible que la reforma educativa mas influyente de las tltimas décadas haya sido el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bdsica de 1992, por el alcance que tuvieron los
cambios estructurales en la organizacidn, curriculo, desarrollo docente, salarios y participacion
social en un proceso inédito de descentralizacidn de los servicios educativos. A partir de esta
reforma, el gobierno federal transfirié a los Estados alrededor de 700 mil empleados y mas de 13
millones de alumnos y dio inicio a cambios en los planes de estudio para articular los diferentes
niveles educativos que a la fecha contintian. En 1993 se decretd la obligatoriedad de la educacién
secundaria (Ver TABLA al final del anexo).

Para abordar la educacidn artistica también debemos considerar las relaciones entre la
Secretaria de Educacion Publica (SEP), la Secretaria de Cultura (SC) y el Instituto Nacional de Bellas
Artes y Literatura (INBA) que son las instancias responsables de dicha formacién a nivel nacional®.
La educacidn artistica es mencionada en todos los planes nacionales de educacién con matices
distintos, como el reconocimiento a su valor para el desarrollo de habilidades socioemocionales
(Plan2013-2018) 0 bien, para fortalecer la convivencia democraticay cultural (Plan 2006-2012). También
se ha sefalado la necesidad de actualizacion de los planes, cobertura y materiales (2018, 2006).

6 La atencién a la cultura y las artes fue parte de las obligaciones de la SEP a nivel subsecretaria hasta
1988, cuando se decretd la creacién del Consejo Nacional para la Cultura y las Artes como drgano administrativo
desconcentrado de la misma SEP. Fue hasta 2015 cuando dicho Consejo se transformd en Secretaria de Cultura.
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En México, el aprendizaje artistico en educacién basica considera cuatro disciplinas: teatro,
danza, musica y artes pldsticas, desde que fue reconocido como area de conocimiento en la
Reforma Educativa 1972-1975 impulsada por Echeverria. Esas disciplinas se presentan como
cuatro lenguajes artisticos (SEP, 2011, pp. 182, 184-186) 0 como disciplinas que convergen en los ejes
formativos (SEP, 20173, p.515). En preescolar y primaria se presentan integrados y en secundaria
como disciplinas (CENART, 2014: 44); en 2018 el modelo educativo del INBA reconocié que estos
segmentos tradicionales de la educacién artistica no reflejan la produccidn artistica actual
(INBA, 2018, p. 34) y que son las practicas contemporaneas las que posibilitan la interrelacién
entre disciplinas en el ejercicio docente (CENART, 2014, p. 262). En la siguiente tabla se sintetizan
los planes nacionales de educacién de los ultimos tres sexenios, que articularon los niveles
educativos como fueron propuestos desde la reforma de 1992.

La educacidn artistica, en los niveles iniciales, es impartida por los profesores de grado y
posteriormente por otras figuras como el maestro de artes o el profesor de accién cultural
(CENART, 2014, pp. 43-44). Otra accién educativa continua ha sido laimplementacién de programas
que presenten manifestaciones artisticas en las escuelas y programas que faciliten el acceso de
los escolares a museos vy sitios patrimoniales. La duracidn e impacto de estos programas en el
sistema educativo ha sido muy variable. Como ejemplos puede mencionarse el programa que
iba a iniciar en agosto de 2018 llamado Cultura en tu escuela bajo la figura del maestro de arte
en el Nuevo Modelo Educativo (SEP, 20173, p. 515); otro caso fue el Plan de actividades culturales
de apoyo a la escuela (PACAEP) que formd 19 generaciones de profesores como maestros de
actividades culturales y capacitd a 45 mil profesores entre 1983 y 1997.

Cuando nifios y jévenes buscan una formacidn que les permita el ingreso a los estudios
artisticos superiores pueden optar por las Escuelas de Iniciacion Artistica (EIA, cuatro planteles
enla Ciudad de México)y el Bachillerato en artes y humanidades del Centro de Educacidn Artistica
(CEDART, tres planteles en la Ciudad de México y otros nueve en las capitales estatales), ambos
adscritos al INBAL. En 2011 inicié el Programa de Escuelas de Iniciacion Artistica Asociadas,
escuelas que operan bajo convenio el modelo educativo de las EIA para personas entre 6 y
17 afos; en 2017 ya contaba 51 escuelas asociadas en 18 entidades y se inauguraba el primer
espacio que opera este modelo en el extranjero, en Pacho, Colombia. Con todo, la mayoria de la
poblacién se aproxima al arte a través de experiencias formativas en la educacién basicay por la
frecuentaciéon a manifestaciones artisticas ligada al nivel socioeconémico.

En el sexenio pasado, el concepto rector para articular los conocimientos, habilidades y
valores en el campo de la educacion fueron /os aprendizajes clave'. El Nuevo Modelo Educativo
(2013-2018) planteaba tres componentes curriculares de observacién nacional: campos de
formacién académica, areas de desarrollo personal y social, y dmbitos de autonomia curricular.

7 La SEP definid el “aprendizaje clave” como un conjunto de conocimientos, practicas, habilidades, actitudes
y valores fundamentales que contribuyen sustancialmente al crecimiento integral del estudiante, los cuales se
desarrollan especificamente en la escuela y que, de no ser aprendidos, dejarian carencias dificiles de compensar en
aspectos cruciales para su vida.



El aprendizaje de las artes fue ubicado en el segundo componente, el de desarrollo personal y
social, que sefialaba que no debia impartirse como asignatura, sino como acciones transversales
que introdujeran a los nifios y jévenes en los distintos lenguajes artisticos a través del trabajo
colectivo y de proyectos. Bajo esta propuesta, se esperaba que la educacidn artistica desarrollara
en los educandos tres aprendizajes clave:

- Elementos basicos de las Artes (Cuerpo-espacio-tiempo; Movimiento-sonido; Forma y color)
-Apreciacién estéticay creatividad (Sensibilidad y percepcién estética, imaginaciony creatividad)

- Artes y entorno (Diversidad cultural y artistica, patrimonio y derechos culturales)

Si comparamos esta propuesta con los ejes formativos del Plan 2011, veremos que no hay un
ajuste importante en los contenidos de los aprendizajes, sino en la forma de impartirlos, ya que
en la década anterior se planteaba que las artes, como parte del campo de formacién desarrollo
personal y para la convivencia, sugeria tres ejes formativos (SEP, 2011, p. 185):

- Apreciacion
- Expresion

- Contextualizacién

La problematica de la educacién artistica basica en tres asuntos de alcance distinto. Un asunto
macro, de caracter nacional, se refiere los cambios sexenales que pretenden renovar multiples
aspectos, esto imposibilita evaluar qué acciones educativas han permeado en las escuelas y cémo
estan funcionando. En ocasiones, las propuestas ni siquiera llegan a implementarse en las aulas
como ocurrié con los planes de educacidn artistica en 2018. Otro asunto, también de alcance
nacional pero circunscrito a uno de los actores, es la formacién y actualizacién docente ya que
la educacidn artistica en escuelas publicas suele estar a cargo de profesores generalistas que
manifiestan contar con pocas herramientas para la ensefianza de disciplinas artisticas. Y el tercer
asunto, la practica en el aula, radica en el disefio de estrategias que trasciendan los contenidos
memoristicos, la asociacién con las manualidades y la directividad del docente.

En los Planes de Estudio 2011 y 2017 el arte fue entendido como una actividad formativa practico-
reflexiva que esta centrada en el aprendizaje experiencial. En el Plan 2017 cambié el lugar de las
artes en el disefio curricular y dejo de ser considerada como una asignatura. El otro cambio fue la
indicacién de trabajar los contenidos a partir de dos estrategias generales: en primaria el “Colectivo
artistico interdisciplinario” que integra las cuatro artes; y en secundaria, los ‘“Proyectos artisticos”
que son disciplinares y contarian con tres horas lectivas semanales. Se incluyé el tema de derechos
culturales y se esperaba la vinculacién con un programa denominado Cultura en tu escuela.

En el nivel medio superior, la reforma de 2008 por un Marco Curricular Comun y la
profesionalizacion de los servicios académicos, buscaba integrar un Sistema Nacional de
Bachillerato (SNB) centrado en el aprendizaje de competencias en un marco de diversidad
(GONZALEZ y CARRETO, 2018, pp. 151-152). Este nivel educativo es sumamente heterogéneo y suele
incluir la formacidn artistica como actividad complementaria, si bien entre las competencias
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genéricas solamente se enuncia que el estudiante “es sensible al arte y participa enla apreciacion
e interpretacién en distintos géneros”. A casi una década de laimplementacién de esta reforma,
la investigacion educativa en nivel bachillerato va cobrando importancia, se ha indagado
cémo ha permeado o no la propuesta de la RIEMS en las aulas (RAZO, 2018) y los puntos que
requieren mayor atencién para universalizar el bachillerato brindando una formacién realmente
significativa a los jévenes (WEISS, 2012).

Fuera de la escuela, en el ambito de la educacién no formal, existen numerosos espacios
que ofrecen talleres y cursos que no requieren reconocimiento oficial, como la red de las seis
Fabricas de Artes y Oficios (FAROS) en la Ciudad de México y las aproximadamente 1600 Casas
de Cultura, modelo que el INBAL inicid en 1977 con 50 espacios y que tiene antecedentes desde

1954.

Finalmente hay que mencionar la existencia de organizaciones que ofrecen servicios de
atencidn al nivel basico y también formacién docente como el Consorcio Internacional Arte y
Escuela (ConArte), organizacién no lucrativa creada en mayo de 2006 que cuenta con varios
programas, entre ellos un programa integral de artes para la escuela publica y cursos de
capacitaciéon docente. Otros ejemplos son La Vaca Independiente A. C., fundada en 1992, que
se presenta como empresa en innovacion educativa que maneja una metodologia propia (DIA,
Desarrollo de inteligencia a través del arte) y el Instituto Mexicano del Arte al Servicio de la
Educacién A. C. fundado en 2011 y que ha trabajado diversos proyectos con el CENART.

La revision de los diferentes actores que se involucran en la educacidn artistica de nivel basico
rebasa los propdsitos del capitulo. Me limitaré a sefialar ejemplos, como los programas publicos
complementarios a la educacidn artistica, en los que participan docentes-artistas que acuden a
las escuelas y los programas que facilitan visitas a museos y espacios culturales. También es muy
interesante cdmo se han consolidado organizaciones que ofrecen servicios educativos ala SEP y
al INBA como la Fundacidén Diego Rivera, A. C. y las mencionadas anteriormente. Por otra parte,
espacios como SOMA y Fundacién Alumnos 47 han surgido como alternativas a los formatos y
contenidos de las instituciones de educacién superior y que se suman a espacios que también se
involucran en acciones educativas y de difusidn cultural, ademas de la visibilizacién y promocién
de artistas como la Fundacién Sebastian, la Fundacidn Javier Marin y los espacios impulsados
por Francisco Toledo.

En términos generales, en la educacién publica basica se brinda ensefianza artistica desde el
enfoque de educacidn por el arte, esto es, como pilar de la formacidn integral. En este enfoque,
“las artes adquieren un papel subsidiario y sirven para otros fines mas alla del propio desarrollo
artistico del individuo, justificindose como vehiculo de |la expresién personal, como herramienta
educativa en la transmisidn de valores o como recurso para la ensefianza de otras materias
donde las artes pueden servir de mediador” (GIRALDEZ, 2009, pp. 69-70). 8

8 En México, el aprendizaje de las artes en educacién bdsica se alinea con este enfoque, que prevalece a
nivel mundial (GIRALDEZ en CENART, 2014: 29-33). El principal referente tedrico es H. Read y su libro de 1943 titulado



El Plan 2017 para la educacidn artistica se inscribe claramente en este enfoque y el modelo
educativo del INBA promueve, en todos los niveles educativos, el enfoque experiencial de la
ensefianza artistica sustentado enlos aportes de Dewey, Dilthey y Gadamer (INBA, 2018, p. 42y ss.).
Desde esta perspectiva se construyen los marcos tedricos en las investigaciones de educacidn
artistica y las premisas de la formacién que se imparte a los docentes

Otro enfoque es la educacién a través del arte, que es una propuesta educativa para
propiciar aprendizaje en diferentes dreas (matematicas, quimica, historia, literatura) utilizando
estrategias y recursos propios del campo del arte. La expresion y reflexién a través de lenguajes
artisticos es un medio, no una finalidad, entre los autores de referencia estd H. Gardner y su
teoria de las inteligencias multiples. Los autores del contexto iberoamericano no encuentran
diferencia entre estos dos enfoques y utilizan los términos como sinénimos. (GIRALDEZ, 2009).

En los planes nacionales de educacién no se menciona explicitamente la posibilidad de Ia
ensefianza de otros campos de conocimiento a través del arte, asi que depende de la planeacién
particular de los docentes, solamente se indica la utilizaciéon del arte para la educacion
socioemocional o la educacidn en valores. Llama la atencién que los actores que si estan
desarrollando este segundo enfoque sean las asociaciones civiles que ofrecen servicios de
capacitaciéon y formacién como los mencionados antes. Los educadores de museos también
adaptan sus estrategias para asociar el arte con contenidos curriculares especificos.

Finalmente, el término educacidn para el arte se refiere al aprendizaje profesional de las
artes, al desarrollo artistico como un fin en si mismo. Durante siglos, esta educacién mantuvo
un caracter disciplinar con énfasis en la perfeccion técnica, cardcter que la produccién artistica
multi e interdisciplinar del siglo XX ha puesto en duda y propiciado cambios en la ensefianza de
las artes en las ultimas décadas (GIRALDEZ, 2009, pp. 69-70).

En educacién superior, la formacién artistica profesional suele recibirse de manos de otros
artistas, esto es, artistas adscritos a la academia. Los artistas aprenden a ser docentes en la
practica, a partir de los referentes de sus profesores y paulatinamente acceden a formacién sobre
tdpicos educativos y pedagdgicos. En las facultades de arte suelen impulsarse programas para
obtener la titulacidon a quienes ya cuentan con experiencia docente como el “Plan de estudios
de la Licenciatura en Docencia de las Artes. Programa de nivelacién” (INBA, 2016, pp. 8-9) y los
docentes de las facultades son los primeros beneficiarios de los programas de posgrado (FAD,
2013, pp. 68-69).

Este breve atisbo al SEN muestra la complejidad del sistema en que se inserta la formacién
artisticainicial y permite reflexionar sobre los mecanismos paratransitar de un proyecto educativo
general a la diversidad de contextos socioeducativos en una sociedad plural y profundamente
desigual y también acerca de las tacticas del magisterio para enfrentar cambios y de la
posibilidad de que -al no contar con el tiempo necesario para madurar procesos y evaluar
resultados- en realidad se refuerza la tendencia opuesta, esto es, que los cambios no lleguen a
las aulas o lleguen tan solo en el discurso.

Educacidn por el arte. Otro documento valioso para revisar la educacién artistica mexicana en el contexto regional es
GIRALDEZ y PALACIOS, Educacion Artistica en Iberoamérica: Educacién Primaria. Informes OEl, 2014.
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PLANES NACIONALES DE EDUCACION - SEXENIOS 1994-2018

Fuente: elaboracidn propia con base en los planes nacionales.

ETAPA PLANES Y REFORMAS

Ejecutivo: Ernesto Zedillo Ponce de Leén |[PROGRAMA DE DESARROLLO EDUCATIVO 1996-2000
Partido de origen: PRI DOF/1996/02/19

Da continuidad a la modernizacién educativa del sexenio precedente, entendida como descentralizacién administrativa y
desconcentracién geografica.
2000 México participa por primera vez en la prueba PISA (Programa de Evaluacion Internacional para estudiantes)

Ejecutivo: Vicente Fox Quesada PLAN NACIONAL DE EDUCACION 2001-2006
Partido de origen: PAN DOF 2003/01/15

Continua la articulacion curricular de la educacion basica bajo el esquema del federalismo descentralizador. Se crea el
INEE, se impulsé la creacion de IES de educacion tecnoldgica.
2006 Articulacién curricular en secundaria (RIEB) con enfoque constructivista

Inicio de la prueba ENLACE que continuaria hasta 2013.
2004 Articulacién curricular en preescolar (RIEB)
2003 Programa Enciclomedia
2002 Firma del Compromiso social por la calidad y la equidad de la educacion.

Creacion del INEE

2001 Programa Escuelas de calidad (PEC)

Ejecutivo: Felipe Calderdn Hinojosa PROGRAMA SECTORIAL DE EDUCACION 2007-2012
Partido de origen: PAN DOF 2007/05/31

Concluye la articulacién curricular entre niveles planteada por la Reforma Integral de la Educacidn Basica (RIEB) con el
enfoque por competencias (preescolar, primaria). Impulso a la educacion superior no escolarizada.
2008 Alianza por la calidad de la educacidn
Reforma integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) basada en competencias
2007 Programa Escuelas de tiempo completo

Ejecutivo: Enrique Pefia Nieto PLAN NACIONAL DE EDUCACION 2013-2018

Partido de origen:PRI Ley General de Servicio Profesional Docente

Ley del Instituto Nacional para Evaluacion de la Educacion
DOF 2013/09/11

“Recuperar la rectoria del Estado en materia educativa” es frase representativa de esta reforma para un Nuevo Modelo
Educativo cuyos mecanismos especificos fueron entregados en el Ultimo tramo del sexenio. El cambio que desaté mas
polémicas fue la evaluacién docente a través del INEE, que adquirié nuevas atribuciones.
2017 Ley General de Cultura y Derechos Culturales
2012 Obligatoriedad de la educacion media superior

Pacto por México que incluye nueve compromisos especificos para la educacion

Ejecutivo: Andrés Manuel Lépez Obrador |PLAN NACIONAL DE EDUCACION 2019-2024
Partido de origen: MORENA En elaboracion al momento de escribir estas lineas.

En diciembre de 2018, el Ejecutivo entregd una iniciativa para derogar la reforma educativa impulsada por el ejecutivo
saliente (EPN), lo que ocurrié en mayo del 2019 . La evaluacidn docente de noviembre de 2018 fue cancelada entre
fuertes debates entre la SEP, el INEE y las cdmaras legislativas (DOF/2018/09/24). Estas acciones motivaron que diversos
actores sefialaran tres riesgos para el SEN: la pérdida de autonomia d el INEE, la vuelta a la asignacion de plazas docentes
por intermedio de sindicatos y la insuficiencia de recursos para la educacién superior.




ANEXO 5
PROYECTO Y MODELO EDUCATIVO DEL IEMS

I. Orientaciones del modelo educativo
En el modelo educativo del IEMS se marcan tres orientaciones, la filoséfica, la social y la
pedagdgica:

e Orientacion filosdfica: saber ser, saber estar. La responsabilidad del sujeto sobre si mismo,
sobre los otros que comparten su entorno y propiciar que estos mismos sujetos construyan
nuevas formas de relacién e integracién para intervenir su realidad inmediata.

e Orientacionsocial:“‘una politicaeducativa que procurelasolaaprehension delos conocimientos
tecnolégicos, culturales, humanisticos y cientificos de una sociedad, sin considerar las
diferencias entre los sujetos que la componen, no hace mas que reproducir la desigualdad
social” (GDF, 2002: 11), “... la educacién debe propiciar una formacién cuyos ambitos de
desarrollo académico, de construcciéon de identidades y por lo tanto, de pertenencia,
permitan a los sujetos trascender su propia formacion escolar” (GDF, 2002, p. 11).

e Orientacion pedagdgica: ““...1a propuesta curricular del Proyecto Educativo incorpora ensu
estructura tres ejes de formacién: critico, cientifico y humanistico que orientan el desarrollo
de diversas competencias, actitudes y valores reflejados en la organizacion interna del
Plan de Estudios y de cada disciplina en particular” (GDF, 2002: 12). Estos tres ejes orientan
el desarrollo de diversas competencias, actitudes y valores, reflejados en la organizacion
interna del Plan de Estudios y de cada disciplina en particular (GDF, 2002, p. 12).

Los tres ejes de formacién que van a tejer la estructura curricular fueron aprobados por
el Consejo de Gobierno en agosto del 2006 (Acuerdo SO-3/13/ 2006) y fueron definidos como un
conjunto de componentes (capacidades y disposiciones) que integran el perfil deseable de egreso.
Se espera que en todas las asignaturas los docentes identifiquen los tres ejes de formacién en su
campo disciplinar, es decir, que hagan explicitas las aportaciones de la asignatura para lograr
una formacién cientifica, humanistica y critica.

Amodo de sintesis, en seguida enlistaremos las caracteristicas mas relevantes asociadas a este
modelo educativo y a continuacién se profundizard en la revision de su posible posicionamiento
entre las pedagogias criticas. Las principales caracteristicas del modelo educativo, a nuestro
juicio, pueden resumirse en siete aspectos:

1. La flexibilidad metodolégica, entendida como la posibilidad de construccién en y desde
el propio avance del proceso educativo, se impuso como condicidn sine qua non, para el
desarrollo del modelo del IEMS (GDF, 2002: 2). Se hace hincapié en el rechazo “a la excesiva
rigurosidad y poca flexibilidad” (GDF, 2002, p. 4).
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2. Es un bachillerato general, de caracter propedéutico, que forma en una cultura general
que permita el acceso a la educacién superior de jévenes que habitan en contextos
desfavorecidos al generar “...competencias significativas para superar los retos de la vida
académicay personal (relaciones interpersonales y futuro desempefio ciudadano y laboral)”
(GDF, 2002, p.4).

3. El mecanismo de ingreso es por sorteo de nimeros aleatorios ante Notario Publico,
previo registro de la persona interesada. Se rechazan los mecanismos de seleccién y
exclusion en funcién de “méritos” académicos como exdmenes o promedio de secundaria
bajo presuntos criterios de “equidad” (con comillas en el original (GDF, 2002, pp. 4-5).

4. La duracién de los estudios serd de seis semestres, pero habrad una formacién flexible
que permita a los jévenes concluir en mas de tres afios (GDF, 2002, p.5).

5. La distribucién geografica de planteles tendrd como principal criterio ubicarse en
zonas carentes de este tipo de bachillerato en pro de la descentralizacion y la distribucién
equitativa (GDF, 2002, p. 5).

6. Se habilitard una infraestructura de acuerdo al tipo de acciones académicas: trabajo grupal
(clases), horas de estudio, tutoriasy asesorias, laboratorios (GDF, 2002, p. 6).

7. La evaluacién es ante todo una actividad continua de aprendizaje ligada a la practica
reflexiva de docentes y estudiantes. La evaluacion de los aprendizajes descansa en una
observacién sistemdtica, personalizada y contextualizada del desarrollo de los procesos
educativos de los estudiantes, que evidencia el trayecto recorrido y el que falta por andar,
con el propdsito de emitir una valoracién pertinente, provisional o definitiva (GDF, 2002, p. 15).

A continuacion se presentan los aspectos que se tomaron en consideracién para identificar las
necesidades delosjévenesdelaciudad (Ver PEREZ,2014, pp.382yss.)y se aportanalgunos comentarios:

Il. Referentes para su construccion y necesidades educativas

1) el referente legal-constitucional, que sefala que “toda educacién que imparta el Estado
tenderd a desarrollar armdnicamente todas las facultades del ser humano” y que “el criterio que
la orientara se basara en los resultados del progreso cientifico, luchara contra la ignorancia y sus
efectos, las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios”. Ademds dicho criterio “serd democratico,
considerando la democracia como un sistema de vida fundado en el constante mejoramiento
econdémico, social y cultural del pueblo” y “contribuir a la mejor convivencia humana y sustentar
los ideales de fraternidad e igualdad de derechos de todos los hombres”.



En este referente encontramos una dimension politica que sefiala una orientacién posible
para construir los macro-objetivos; se trata necesariamente de referentes muy amplios, pero sin
los cuales la escuela pierde el sentido de su finalidad, es lo que realmente hace de la escuela un
espacio de lucha politica.

2) el referente tedrico-pedagdgico reconoce los valores del modelo tradicional (clase
magistral), pero también la necesidad de trascenderlo para que el estudiante sea un sujeto activo
que asume su educacién como proyecto propio. El punto nodal aqui serfa cémo se construye un
saber docente que permita lograr un equilibrio entre los valores tradicionales del magisterio y
estrategias de ensefianza que promueven la participacion activa del estudiante de manera que
resulten coherentes para los jévenes. Por supuesto, se volvera a ese aspecto al revisar el plan de
estudios especifico de artes plasticas

3) las necesidades que derivan del contexto social y que representan una contraparte a los
ideales expresados en el primer punto, que requiere desarrollar una capacidad intelectual y
moral asi como una fortaleza de caracter para intentar transformarla. Aqui estamos haciendo
referencia a las condiciones de desigualdad econdmica y social que se han agudizado en la
Ciudad de México con el transcurso de las décadas y que ya hemos mencionado en el capitulo 4.
Estamos hablando de la mayor o menor posibilidad de que los nifios y los jévenes asistan o no a
la escuela dependiendo de la colonia en que habitan, de la calidad de la infraestructura a la que
acceden y las condiciones generales de vida.

Desde esta perspectiva, la decision de fundar estas preparatorias hace surgir las distintas
percepciones sociales sobre la pobreza. Posturas que la atribuyen a causas individuales y
genera discursos moralizadores frente a posturas que enfatizan la dimensidn social y las causas
estructurales de la pobreza (BAYON, 2012, p. 148). En el caso especifico de Iztapalapa es importante
comprender que la percepcién publica de la pobreza es clave para legitimar la desigualdad:

“Las representaciones de los sectores mas desfavorecidos son casi siempre
espacializadas y su valoracién negativa suele traducirse en una patologizacién de
sus espacios (barrios, escuelas, calles, etc.) ...resultantes de la sobresimplificacion
los estereotipos y el etiquetamiento, emergen estigmas asociados a tipos de lugares
habitados por tipos de gente” (BAYON, 2012, pp. 134)

4) las necesidades que derivan de la realidad cultural y que van modificando las formas de
vida, como la tendencia a un pensamiento unico regido por intereses comerciales, por lo
que la capacidad critica y la apropiacién de un bagaje cultural rico se convierten en necesidades
vitales para las nuevas generaciones. En este sentido lo que me parece mas relevante es plantear
la posibilidad de que la escuela sea un espacio de reconocimiento y valoracién de los modos
de vida y las producciones culturales propios asi como apertura a las diferencias culturales,
mas que un espacio de legitimacién de determinadas practicas culturales, lo que nos lleva
necesariamente a una revision critica del curriculum.
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5) las necesidades que derivan del ambito laboral, es decir, la preparacion para el trabajo, una
de cuyas vertientes dio lugar a los modelos educativos técnicos en detrimento de la formacion
cultural y cientifica de los jévenes que necesitan una formacion bdsica muy sdlida para enfrentar
un mundo laboral incierto. El trabajador en tanto ser humano es un ser social y politico, por lo que
mas alld de un medio de subsistencia, el trabajo deberia ser entendido como una actividad que
conduzca a la emancipacién y no a la enajenacion.

A este respecto son interesantes los hallazgos de las investigaciones sobre el transito escuela-
trabajo de los jévenes de las colonias populares. De acuerdo con un autor, las decisiones sobre
continuar estudiando y/o trabajar hacen referencia a la satisfaccién de necesidades individuales,
“...el trabajo en si mismo se vuelve una necesidad para los jévenes” (SARAVI, 2009, p.94).

Los datos sugieren que una proporcidn importante de estos jdvenes combinan escuelay trabajo
desde edades tempranas lo que plantea interrogantes sobre sus efectos en el rendimiento
escolar, el valor que se otorga a cada actividad en el proyecto de vida y cdmo cambia su
percepcién con el tiempo (SARAVI, 2009:96). Por un lado, el empleo es una necesidad directa
de contar con un ingreso, necesidad que no se relaciona con una vocacién, con un oficio o
la pertenencia a un gremio; por otro lado, y en una esfera mds préxima al consumo que a la
produccidn, contar con ingresos dota al joven de un sentido de identidad porque se reconfigura
su rol dentro del hogar, se adquiere independencia y permite cubrir las necesidades propias de
la condicidn juvenil. También ligados a este aspecto habria que considerar los efectos que han
tenido las becas que desde 2005 se otorgan a los estudiantes de estas preparatorias.

6) la necesidad de la educacién permanente se toma en cuenta que para continuar con los
estudios superiores se requiere capacitacién especifica y concebir la formacién autodidacta
como algo indispensable. Este aspecto aparece en el proyecto de manera bastante limitaday a
nivel institucional no se concretaron acciones. Tiene que ver no solamente con la capacitacidon
especifica, sino con los enfoques sobre procesos de evaluacién en las universidades.

Por dltimo, valdria la pena afiadir, aunque sea de manera breve, un comentario sobre las
aspiraciones educativas de los jévenes y sus familias. En México el acceso al bachillerato es
altamente valorado, casi todos los egresados de secundaria se inscribian en la época en que
dicho nivel no era considerado parte de la educacién obligatoria (Cfr. WEISS, 2012, p.13). Algunos
estudios indican que el significado mds importante es que permiten el ingreso a las carreras
universitarias y nombran con mas frecuencia profesiones tradicionalmente bien valoradas
como medicina y derecho. Para los jovenes de zonas populares es un medio para mejorar la
perspectiva laboral, y superar uno de los filtros de empleo. Otra expectativa es tener una vida
mejor, la posibilidad de movilidad econdmica y social que frecuentemente se entiende como un
esfuerzo familiar. El prestigio social y el logro personal son otras dos motivaciones para cursar
el bachillerato (WEISS, 2012, pp. 13-15, 37, 78-79)°.

5 Weiss, coordinador de estas investigaciones, se cuestiona si la visién de “crisis de escolaridad” que se ha
identificado en el contexto latinoamericano sigue el mismo patrén en México. Si bien los estudios que presenta se
enfocan alos sectores populares y medios (no en los sectores mas marginados), consideraba que por ser tan reciente
el ingreso masivo a este nivel en México alin es un bien altamente valorado y tiene fines significativos para la mayoria
de los jévenes (WEISS 2012, pp.15-16).



7) Las necesidades derivadas de la edad puesto que los fendmenos psicolégicos y afectivos
especificos de los jovenes entre 17 y 19 afios requieren ser tomados en cuenta para que vivan
plenamente, superando los riesgos y dificultades caracteristicas de esa edad. Este el factor que
caracteriza a cada nivel educativo; en el caso del bachillerato estamos hablando de laimportancia
de las relaciones sociales, las identidades emergentes, la exploracién de la sexualidad, entre
otras cuestiones y también un desarrollo cognitivo que consolida la realizacidn de la abstraccion
reflexiva y las operaciones légicas asi como el reconocimiento de valores morales, cuestiones
todas que son de interés primordial para esta investigacion.

Hasta aqui el planteamiento sobre las necesidades educativas de la juventud que fundamenta
brindar una educacién critica, cientifica y humanistica para seguir con las dos restantes
caracteristicas: la evaluacién y los roles del estudiante y el docente.

d) la evaluacién cualitativa es uno de los rasgos caracteristicos del modelo es la evaluacion
cualitativa. Desde el inicio se solicitd a los docentes planear sus cursos con actividades continuas
de evaluacién y tomar nota de sus ponderaciones, para que al concluir el semestre el profesor
pudiera emitir una “recomendacién académica”, esto es, un indicacién a cada estudiante sobre
sus logros de aprendizaje y comunicarle si estaba listo para continuar con los siguientes cursos.
De esta manera se evallian 38 de las 39 asignaturas que se distribuyen en seis semestres (de 6 a7
cursos por semestre). La excepcion es la asignatura que fue denominada “problema-eje” que es
el proyecto de investigacion con el que realizara su certificacién.

El proceso de certificacion puede resumirse de esta manera: cada estudiante elige un tema
de investigacidn que desarrollara a lo largo de un semestre y que le exigira poner en juego los
conocimientos, habilidades y actitudes adquiridos. Recibe el apoyo de dos profesores, uno que
lo acompafia como asesor principal y otro que revisa los avances del trabajo y da sugerencias.
Esta produccién académica asi como su presentacidn oral, es lo que ambos profesores calificaran
para otorgar el puntaje numérico que serd registrado en el certificado de bachillerato.

En lugar de aprovechar que se trata de una estructura abierta, con flexibilidad metodoldgica
en los procesos de ensefianza, los docentes manifiestan apego a las formas tradicionales con las
que fueron educados. Asi, la presentacién oral del problema eje se ha ido ritualizando, siguiendo
las pautas de los exdmenes profesionales al mismo tiempo que se estandarizan sus procesos de
produccidn.

Entre las multiples preguntas que este proceso provocd con el paso del tiempo podemos
mencionar las siguientes: ;Es posible considerar las evaluaciones cualitativas de una veintena o
mas profesores para generar una ponderacion global de los aprendizajes obtenidos por cada
estudiante?, ;Como identificar en un producto concreto todos los conocimientos, habilidades y
actitudes adquiridos a lo largo de tres afios? ;Cémo evaluar cada proceso de certificacion de
manera que el resultado fuese una calificacién adecuada para su desempefio especifico y con
procedimientos y criterios que brindaran equidad y certeza a todos?
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La cuestion es que cada plantel empezd a disefar rubricas y otras herramientas
compartidas por la planta docente para identificar los elementos a calificar y la sumatoria
para decidir el promedio que aparece en cada certificado, proceso que llevd a que cada plantel
construyera criterios distintos en todos los aspectos del proceso de certificacién. A la fecha son
pocos los acuerdos a nivel institucional, es decir, aplicados a cabalidad en todos los planteles
(calendario de certificacidn, formatos para asentar el resultado).

I1l. Rol del docente y del estudiante

El modelo indica cuatro aspectos para caracterizar al estudiante en tanto sujeto y se identifica
otros tantos aspectos que el contexto escolar debe brindarle para su desarrollo pleno (Ver
FIGURA D), se decidid utilizar un formato de doble columna que permite su lectura por rengldén
pero también enfatizar la responsabilidad de la escuela.

EL ROL DEL ESTUDIANTE Y LA RESPONSABILIDAD DE LA ESCUELA.
Fuente: Elaboracidn propia con base a Fundamentacidn, 2002, p. 14

CONCEPTO DEL ESTUDIANTE RESPONSABILIDAD INSTITUCIONAL
un sujeto en emancipacion cognitiva, ... que la formacidn trascienda la relacién
emocional, simbdlica, social y cultural impersonal impuesta por la cultura educativa
tradicional.
Sujeto tratado bajo los principios de ... en el acompafiamiento que se le dedica durante
confianza, respeto, responsabilidad, su trayectoria escolar

comprension y cuidado

sujeto que pertenece a un medio social, y |... que el ambito escolar le permita manifestar sus
del cual ha adquirido un capital cultural |potencialidades y, al mismo tiempo, revelar sus
limitaciones frente al saber y en la relacién con los
demas.

un sujeto con derecho a que se le brinde |... que se traducen en un desarrollo diferenciado
una formacién académica que contemple | de diversas habilidades, destrezas y conocimientos.
sus legitimas aspiraciones, asi como
considerar sus limitaciones educativas y
personales

En los reportes internos de evaluacidn institucional, los resultados de los examenes
diagndsticos aplicados entre 2009 y 2013 muestran que los estudiantes mostraban deficiencias
en cuanto a conocer y utilizar maneras efectivas para analizar, pensar y comunicar ideas, asf
como para aplicar razonamientos directos a situaciones concretas. Esta poblacidn se caracteriza
por tener serios problemas socioecondmicos y presenta los mismos problemas de desercién y
rezago que son criticos a nivel nacional, aspecto que se anotara en el siguiente apartado (Ver
BRACHO y MIRANDA, 2012, pp.122-129; WEISS, 2014, pp. 11-31).



A continuacién se cita el perfil de egreso textualmente, podrd observarse que tiene un
componente actitudinal muy importante (autonomia, actitud critica, responsabilidad) y el
desarrollo intelectual cobra sentido en la posibilidad de modificar el contexto y resolver las
problematicas cotidianas:

1) Capacidad para aprender por si mismo, con constancia y compromiso a fin de lograr
construir nuevos saberes cada vez mas complejos y adecuados a las circunstancias en las
que se desenvuelva a lo largo de su vida.

2) Actitud y potencial critico que le permita analizar diversas fuentes de informacion, asf
como diferentes procesos de la vida cotidiana para tomar una postura ante lo inesperado, y
que le faciliten la toma de decisiones.

3) Capacidad intelectual para analizar y comprender su contexto, asi como la fortaleza de
caracter necesaria para modificarla en un sentido constructivo.

4) Autonomia y responsabilidad ante las decisiones libremente asumidas, con plena
conciencia de sus derechos y obligaciones y las repercusiones de sus actos.

5) Capacidad para desenvolverse en situaciones problematicas y resolverlas.

En cuanto al rol del docente, hay un reconocimiento a su condicidn de intelectual que convoca
al sabery que reflexiona sobre su propia practica (GDF, 2002:2), se rechaza explicitamente la idea
de un profesor que aplica un conjunto de técnicas para transmitir un programa de estudios en
un saldén de clases:

“La distancia que existe entre el saber disciplinar de un sujeto y el aprendizaje que
desarrolle una persona sobre de este mismo saber, no solo se logra a través de la
operacion de un programa de estudios, sino ademas por el desarrollo de un saber
docente, que permita traducir el saber disciplinar del sujeto, asi como los
contenidos del programa de estudios, en un aprendizaje significativo desarrollado
por la persona que aprende”. (GDF, 2002, p.13)

Para el ejercicio docente también se indican cinco caracteristicas, también con un importante
componente actitudinal:

1) Competencia para participar como miembro de su comunidad, y disposicién para aceptar
disensos y construir consensos.

2) Dominio de diversas estrategias de busqueda y procesamiento de informacién para hacer
frente alos retos que su vida personal, social o académica le demanden.

3) Habilidades, actitudes y conocimientos para el trabajo, entendido éste como una actividad
consciente, creadora y productiva en el mas amplio sentido de la palabra que debe conducir a
la emancipacion.

4) Competencias basicas para el aprendizaje y habilidades intelectuales para la construccién
de los conocimientos necesarios que permitan continuar su educacién.

5) Respeto, tolerancia, honestidad y solidaridad para construir un nuevo tipo de relaciones
mutuamente enriquecedoras, que propicien la superacidon permanente.
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Tenemos entonces que el perfil deseable es el de un profesional capaz de traducir el saber
disciplinar y los contenidos de un programa de estudios en un aprendizaje significativo que
serd desarrollado por el educando al que brindara atencion personalizada.

Cada docente acumula experiencia y ello le permite reflexionar sobre su practica, la forma
en que concibe su propia disciplina, su quehacer pedagdgico y las estrategias que utiliza en
los procesos de ensefianza-aprendizaje: “...que reflexione sobre las formas en que decide,
se comunica y reacciona durante el proceso educativo, al mismo tiempo que reconozca sus
propias limitaciones y analice sus emociones, con el fin de favorecer su desarrollo personal y su
identidad” (GDF, 2002, p. 13).

El proyecto identifica una diferencia con el enfoque constructivista que suele enfatizar el
papel del docente como facilitador del conocimiento. Se propone que el docente del SBGDF
“...convoque al saber desde el ejercicio mismo de su propia practica” para que el estudiante
desarrolle también una relacién de de compromiso, sugestidon e interrogaciéon del saber
(GDF, 2002, p.13). Esta forma de concebir al docente consideré indispensable que se construyeran
bajo la figura de “docente-tutor-investigador”, con dedicacién de tiempo completo y asumiendo
esta tarea como proyecto de vida (GDF, 200, p. 33).

Los lineamientos vigentes solicitan planeacién académica personal (PAP) para desarrollar
cada una de las dimensiones: docencia, tutoria e investigacién. Por eso se integra por un plan
operativo de los cursos a impartir, un plan de trabajo tutoral (PAT) y un plan de investigacién. Se
hace un informe de corte a mediados de semestre, otro al finalizar el semestre y un informe de
resultados anual. Dichos informes deben incluir:

1. un juicio critico del funcionamiento de sus programas, sefialando dos aciertos y dos
puntos a mejorar.

2. laidentificacién de dos problemas de aprendizaje y propuestas de solucidn.

3. una valoracién del trabajo como tutor, de las dificultades y apoyos institucionales
recibidos o ausentes.

4. el resultado del trabajo de investigacidn, sefialando aciertos, dificultades y
propuestas. (GDF, 2011)

Existen varios modelos para evaluar la labor docente, pero en el IEMS no son acciones
continuas ni instituidas, ocasionalmente se aborda el asunto en las Jornadas Académicas®.
Uno de estos modelos estd centrado en el perfil profesional y las competencias de desempefio
deseables, como serian las diez competencias docentes propuestas por Perrenoud o las ocho
competencias del Acuerdo 447 de la RIEMS. En todo caso, para el IEMS deberian considerarse
de manera integral las competencias relativas al quehacer tutoral y a la investigacion.

6 Las Jornadas Académicas se formalizaron como espacios para la reflexién sobre el proyecto educativo del
IEMS desde 2010, son organizados por cada Academia contando con un apoyo institucional variable. Se organizan
coloquios, congresos, talleres, foros de debate, conferencias y otras acciones de formacién y capacitacién docente.
Existe una Comision Mixta de Capacitacion pero el programa de las Jornadas es planeado y organizado por distintos
grupos docentes (grupos de trabajo, seminarios).



Otra opcidn es el modelo que estd centrado en la practica reflexiva para identificar dreas a
mejorar a través de procesos de auto-evaluacidn. Esta forma de evaluacion si estd presente en el
IEMS porque los procesos de planeacién docente e informes de resultados si estan instituidos
aunque, como ya se ha explicado, son de caracter individual y dificilmente podriamos decir que se
manejan parametros objetivos de eficiencia.

Otro modelo es el que estd centrado en resultados, es decir, la cantidad y calidad de aprendizajes
de los estudiantes lo que resulta una evaluacidn indirecta del quehacer docente. En el caso del
IEMS, se cuenta con algunos estudios internos, pero ciertamente el balance es muy poco favorable
si pensamos en la eficiencia terminal y el acceso a los estudios superiores. Quiza la apuesta mas
pertinente para el IEMS seria la construccién de un modelo de evaluacién docente integrado que
considerelalabor docente, los espacios de interaccidn conlos educandos y las institucidn educativa.

En sintesis, las ventajas que ofrece el quehacer docente en el modelo IEMS son:

* seguridad laboral y condiciones para ejercer la docencia de tiempo completo incluyendo
la atencidn docente y tutoral, los procesos de investigacion, la produccion de materiales
de apoyo y las actividades colegiadas y de caracter administrativo. Esto es particularmente
relevante para las materias artisticas, pues generalmente se contrata por hora al ser
consideradas materias complementarias

» posibilidad de consolidar la formacién docente y de desarrollar procesos de investigacion a
mediano y largo plazo

¢ condiciones materiales y de infraestructura basicos para la ensefianza artistica

e desarrollo de los programas de acuerdo al criterio docente poco acotado



ANEXOS

ANEXO 6
PROGRAMA DE LA ASIGNATURA DE ARTES PLASTICAS
EN EL INSTITUTO DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR DE LA CIUDAD DE MEXICO

I. Competencias
El documento fundacional del IEMS incorporé desde 2002 la nocidén de competencia como
vinculo necesario entre el estudiante y el mundo que lo rodea, bajo un sentido de transformacién
de la realidad social (GDF, 2002, p.33), lo que puede lograrse en la medida que el estudiante se
vuelva sujeto de su propio aprendizaje:
“... el Proyecto plantea unarelaciéon del sujeto con el saber, circunscrita a un enfoque
humanista, cientifico y critico. Dicha relacién solo tiene sentido si el saber aprendido
se manifiesta conceptual, empirica y simbdlicamente en situaciones de su realidad
cotidiana, sea ya para transitar a otro nivel educativo o tomar conciencia de las
necesidades de su comunidad, identificar sus problemas y promover acciones para la
mejora y desarrollo de su entorno social.”(GDF, 2002, p.1)

Este sentido transformador, que proviene de la tradicién de la educacién popular, es
indicativo de que el concepto de competencia permitid a este modelo educativo plantear una
educacion mas alla de la aprehensién memoristica de la informacidn, sin anclaje en los mundos
vitales de los jévenes. Sin embargo, dicho documento fundacional es ambiguo en el manejo del
término, suele reiterar que el estudiante serd formado en competencias, actitudes y valores
que le permitirdn intervenir su realidad, pero también se refiere a las competencias basicas
como comprension lectora, razonamiento légico, expresién oral y escrita (GDF, 2002, p.11) y a
otras competencias propiamente disciplinares en cada asignatura (GDF, 2002, p.33).

Por otra parte, el proyecto educativo afirma que el objeto de la evaluacién serdn las competencias
como tales, tanto en la fase diagndstica como en las evaluaciones formativas y compendiadas, por
lo que fue un asunto prioritario cuando se re-disefiaron los programas del 2005 (GDF, 2002,
p.30-32). Se afirma que la evaluacién diagndstica sera Util para reconocer las competencias con
las que el estudiante cuenta e identificar dificultades para el desarrollo de ciertos conocimientos,
habilidades o actitudes; la formativa seria un registro para dar cuenta del grado en que se
desarrollan las competencia en relacién con el inicio del curso vy, finalmente, la evaluacién
compendiada reflejaria las competencias “cognitivas y especificas” (sic) para construir nuevos
aprendizajes en una asignatura posterior.

Si nos remitimos al sentido que otorgd la UNESCO al término competencia, esto es, la
capacidad de pensar y actuar en distintos dmbitos haciendo uso de capacidades complejas,
podremos notar que las enunciaciones arriba anotadas de forma explicita pueden sustentar la
comprensién de las competencias desde las Artes.

Aunque en los primeros afios del IEMS la percepcidn entre docentes era que la ensefianza
debia ser integral y se hablada de una formacién en conocimientos, habilidades y actitudes, el
término “competencia” no era de uso comun. Cuando se concluyd el disefio de los Programas
de estudio 2005 fue evidente que se estaba empleando el mismo término para referirse a
conceptos distintos como puede verse en estos casos, a manera de ejemplo:



“Reconocemos que en otros momentos de su vida, los jovenes tendran que afrontar
pruebas escritas para demostrar sus competencias, porlo que el desarrollar exdmenes
debe de ir encaminado a que los estudiantes aprendan a hacer este tipo de pruebas,
que se caracterizan por buscar conocimientos acriticos, y que estan sujetas a la presion
de un tiempo fijo para responder” (Programa de Fisica). (GDF, 2002, p. )

“El desarrollo de conocimientos, habilidades, valores, destrezas y competencias de
cada estudiante, asi como sus habitos y estilos de aprendizaje, ademas de su actitud
hacia la educacién, estan relacionados con el desarrollo de su historia personal y
académica” (Programa de Planeacion y Organizacién del Estudio) (GDF, 2002, p.)

En el primer caso, la competencia se asocia con la practica mas emblematica de la educacién
escolarizada: el examen escrito; en el segundo caso se utiliza como sinédnimo de aptitudes. Sin
una base pedagdgica puesta en comun era comprensible que surgieran largos debates acerca
de este término y muchos otros, debates que se reavivaron en 2009-2010 con la RIEMS y la
posibilidad de integrarse a un sistema nacional de bachillerato. En el caso de Artes Plasticas,
el término ‘“competencia” también se manejé con poca consistencia, no se plantean las
competencias de forma explicita ni en el enfoque ni en el perfil de egreso. Un estudio realizé
observaciones a los programas 2005, se apunta que se disefiaron en funcién de contenidos y no
de competencias, que presentan estructuras y organizacion interna dispares y existe disparidad
conceptual y operativa en el manejo de los objetivos de aprendizaje por parte de los docentes
(YBARRA, 2008, p. 61-62).

El programa indica los motivos para que los cursos obligatorios sean consecutivos:
“De acuerdo con las necesidades de formacién de los estudiantes, el Programa de Artes
Plasticas se divide en dos cursos, el primero, plantea la recuperacién de conocimientos
construidos previamente porel estudianteylos potencia enla construccidon de competencias
basicas relacionadas con los procesos creativos, la sensibilidad y el conocimiento de los
elementos basicos tanto en el aspecto formal (color, forma, composicién) como en el
cultural (elementos de historia del arte). El segundo se plantea principalmente el desarrollo
de esas competencias, relacionadas con la interpretacion de expresiones plasticas de
diversos contextos culturales y cronolégicos tomando en consideracidn niveles de lectura
formales y subjetivos, asi como la relacidn entre la manifestacién plastica y la idea que la
sustenta” (GDF, 2005, p. 51).



TABLAS DE CONTENIDOS PROGRAMATICOS

ARTES PLASTICAS 1

OBJETIVO

CARACTERIZACION

CONTENIDOS BASICOS

1. Analizard la
importancia de las artes
plasticas a través de
ejercicios plasticos.

Identifica los conceptos de creatividad e
imaginacion, a través de ejercicios plasticos.
Elabora una definicién bésica de Artes
Plasticas.

Introduccion a las artes plasticas
Creatividad e imaginacion.
Definicidn basica de artes plasticas.

2. Analizard algunos
elementos del arte
mexicano y su contexto
general en el arte
prehispanicoy
muralismo.

Identifica algunas influencias de la cultura
prehispanica en el arte mexicano.

Identifica la caracteristica basica del
Muralismo: Incorporacién de mensajes
sociales en la obra.

Identifica al menos a uno de los siguientes
exponentes del Muralismo Mexicano: Orozco,
Rivera, Siqueiros

Arte mexicano

Influencia de la Cultura Prehispanica en el Arte
Mexicano en general (José Guadalupe
Posada; Ignacio Astnsolo y Juan O’Gorman).
Caracteristicas bésicas del muralismo:
incorporacién de mensajes sociales de la obra.
Los principales exponentes: José Clemente
Orozco, Diego Rivera y David Alfaro Siqueiros.

3. Identificara los
elementos formales de
las artes plasticas:
composicion, colory
formaatravés dela
practica.

Identifica uno de los elementos basicos de la
composicién: peso visual, lineas de fuerza,
simetrfa, proporcién y ritmo.

Identifica alguno de los elementos basicos del
color, percepcidn del color y conceptos de
contraste de color.

Identifica los elementos conceptuales (punto,
linea y plano) y visuales (tamafio, textura,
volumen y relacién fondo figura) de la forma.
Distingue entre formas abstractas y
figurativas.

Elementos formales de las artes plasticas:
Elementos bdsicos del color: percepcidén del
color, propiedades del color y conceptos de
contrastes de color.

Caracteristicas bdsicas de la forma: formas
abstractas y figurativas.

Elementos conceptuales basicos de la forma:
punto linea y plano.

Elementos visuales basicos de la forma:
tamafio, textura, volumen y relacién fondo-
figura.

4. Identificard las
caracteristicas del arte
occidental y su contexto
general a través de los
elementos del arte
medieval y

renacentista.

Identifica cdmo se manifiesta la influencia del
cristianismo en el Arte Medieval.

Identifica cémo se manifiesta el arte
renacentista, la ciencia y el humanismo, asf
como su origen en la cultura greco-latina.

Arte Occidental

Caracteristicas basicas del Arte Medieval:
Relacién del Cristianismo con el arte

(iconos, mosaicos bizantinos, Giotto y la
Catedral de Milan).

Caracteristica basica del Renacimiento:
Relacién de la ciencia con el arte y sus
antecedentes greco-latinos (Leonardo Da
Vinci, Miguel Angel Buonarrotti y Santa Marfa
de las Flores de Brunelleschi.

5. Analizara los medios
de las artes plasticas:
dibujo, estampa'y
escultura a través de
ejercicios plasticos.

Define las caracteristicas del dibujo plano y del
dibujo volumétrico.

Define la reproductibilidad como una
caracteristica de la estampa.

Define la tridimensionalidad como una
caracteristica de la escultura.

Aplica las técnicas de: escultura, dibujo y
estampa.

Medios tradicionales de las artes plasticas.
Caracteristicas basicas del dibujo: dibujo plano
y volumétrico.

Caracteristica basica de la estampa:
reproductibilidad.

Caracteristica basica de la escultura:
tridimensionalidad.

Técnicas y materiales basicos de los siguientes
medios: dibujo, estampa o escultura.




ARTES PLASTICAS 2

OBJETIVO

CARACTERIZACION

CONTENIDOS BASICOS

1. Valorara las
manifestaciones de las
artes plasticas a fin de
identificar su utilidad
como medio de
conocimiento.

Muestra respeto y tolerancia hacia las
diversas manifestaciones plasticas.
Reconoce su identidad y gustos
personales.

Reconoce las cualidades expresivas de
las artes plasticas y sus
manifestaciones.

Valores de las Artes Plasticas.

Reconocimiento de su identidad y gustos personales
através de la observacion y realizacién de
manifestaciones plasticas.

Tolerancia hacia la diversidad de estilos, medios y
manifestaciones plasticas.

Capacidad de reconocer las cualidades expresivas de
las artes plasticas y sus manifestaciones.

2. Analizard los
elementos del Arte
Moderno y su contexto
general.

Identifica una caracteristicas basicas
del Arte Moderno:

La Ruptura con la mimesis.

Identifica una de las vanguardias
definiendo su caracteristica basicay a
uno de sus exponentes.

Arte Moderno.
Caracteristica basica de los precursores del Arte
Moderno: Ruptura con la mimesis. (Vincent Van
Gogh).
Caracteristica basica de las Vanguardias: Ruptura
del tratamiento formal y lo técnico por medio de la
experimentacién y de la innovacidn.
Caracteristica bésica y aplicacién de alguna de las
siguientes vanguardias: Expresionismo (Edward
Munch), Cubismo (Pablo Picasso), Surrealismo
(Frida Kahlo, Salvador Dali), Abstraccionismo
(Mondrian y Tamayo), Dadaismo (Marcel Duchamp
p Constructivismo (Nahum Gabo).

3. Aplicard algunos
medios de las artes
plasticas como son: la
arquitectura y la pintura.

Define la habitabilidad como una
caracteristica basica de la
arquitectura.

Identifica elementos formales de las
artes plasticas en la arquitectura.
Identifica la construccién cromatica
como una caracteristica de la pintura.
Aplica una técnica de pintura.

Manifestacion artistica y medio tradicional de las
artes plasticas.
Caracteristica basica de la arquitectura: la
habitabilidad.
Elementos formales de las artes plasticas en la
arquitectura.
Caracteristica basica de la pintura: construccion
cromatica.
Técnicas y materiales de la pintura.

4. Valorard algunos
ejemplos de Arte Plastico
Contemporaneo a fin de
aplicar un medio
alternativo.

Identifica las caracteristicas basicas
del Arte Contempordneo, a través de
reconocer la importancia de las ideas,
las acciones y los procesos sobre el
objeto artistico.

Arte Contemporaneo
Tendencias bésicas del Arte Contemporaneo: El
Arte Conceptual (Kosuth) y el Arte Posmoderno
(Basquiat).
Caracteristicas basicas y aplicacién de uno de los
medios alternativos del Arte Contempordaneo:
Performance (Escuela Vienensa), Instalacion
(Cristho), o Arte Objeto) Meret Oppenheim).

5. Analizard los
elementos formales y
conceptuales de una
manifestacién plastica.

Analizara la relacién entre los
elementos formales y el contenido
de una manifestacion plastica.

Elementos formales y conceptuales en una
manifestacion plastica.
Elementos formales y conceptuales en una
manifestacién pléstica.
Elementos conceptuales de una manifestacion
plastica (idea, tema, intencién).
Relacién entre los elementos formales y
conceptuales de una manifestacion plastica.




METODOLOGIA DEL TRABAJO ACADEMICO DE ARTES PLASTICAS 1v 2

(Fragmento)

ARTES PLASTICAS 1

OBJETIVO 1. Analizard la importancia de las artes pldsticas, a través del desarrollo de la observacidn,
la creatividad y la realizacidn de ejercicios plasticos.

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

1Se sugiere comenzar el
semestre con diversos ejercicios
de sensibilizacién con musica,
olores, texturas, para que el
estudiante se percate de sus
sentidos, por medio de una
aproximacion ludica a los
materiales y al lenguaje de las
artes plasticas.

2 Mostrar al estudiante la
existencia de estereotipos y
explicarles cémo al reutilizarlos
no estan externando su propia
creatividad, y cdmo a través de la
imaginacién, pueden crear
nuevas posibilidades personales.

3 Explicar de forma sencilla,
concreta y clara las caracteristicas
basicas de las artes en general y
de las artes plasticas en particular

4 Explica previamente la
distincion entre objetos artisticos
y no artisticos, donde se ird
desarrollando la habilidad de
observacion en el estudiante que
refiere a la intencién y el contexto
del objeto.

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

1 Elabora un collage con diferentes objetos
de distintas texturas, con el soporte de un
cuento parailustrar. Para desarrollar su
sensibilidad tactil y visual.

2 Realiza ejercicios graficos de contorno, sin
ver el papel, para registrar las distintas
emociones al escuchar diferentes estilos
musicales, lo cual le permite desarrollar su
sensibilidad visual y auditiva, asi como su
observacion.

3 Realiza ejercicios graficos con dos objetos
diferentes, que al mezclarse representen un
ser imaginario, para desarrollar su
creatividad.

Por ejemplo hace una imagen o un objeto
donde mezclan una planta con un animal
(De qué manera? trasgrediendo normas
que regulen la experiencia comun, alterando
o rompiendo las relaciones entre las cosas,
creando asociaciones imprevisibles y
extrafas, y todo esto, utilizando como
pretexto los motivos mas conocidos,
elegidos entre elementos del reino vegetal,
animal o de los objetos, porque el ser mas
fantasioso puede nacer precisamente de su
combinacién.

4. Aplica diversas técnicas y realiza ejercicios
plasticos donde defina el tipo de Arte qué es
y porqué, llevandolo a construir, a partir de
la experiencia, su propia definicion de artes
plasticas, esto se reforzara (sic) las
definiciones que el profesor realiza en
repetidas ocasiones con el grupo.

SUGERENCIAS DE EVALUACION

1 Mostrar al estudiante al final del
semestre, algunos trabajos de inicio
y final del semestre, para que él
mismo analice y reflexione sobre su
desarrollo creativo.

2 Pedirle al estudiante, por lo menos
en tres momentos del semestre, que
defina qué son las artes plasticas. Se
espera que sus primeras definiciones
sean sencillas y las posteriores

logren mayor riqueza y complejidad.

3 Visita a un museo de Arte (puede
ser Museo de Arte Moderno, Museo
de San Carlos, Museo Nacional de
Arte, etc. donde el estudiante
resuelva un examen en el cual se le
pida buscar ejemplos de obras de
arte con determinadas
caracteristicas tales como: Un tema
expresado en la obra (tristeza,
alegria, angustia, nacionalismo
mexicano, entre otros). Este
ejercicio de evaluacidn se puede
aprovechar para otros objetivos si se
le pide ademads que distinga entre
dibujo, escultura y grabado,
constrastes de color, un sistema
compositivo (...) Lo mds importante
es que el estudiante justifique sus
elecciones con explicaciones
abiertas donde demuestre la
comprension de los conceptos vistos
en la clase y revisados en el cubiculo.

4. Descripcién de una obra pléstica
elegida por el estudiante donde
explique su condicién de arte, de
pintura, escultura o la disciplina que
corresponda, y asi reflexione acerca
de lo que son las artes pldsticas y su
cualidad emocional.



5 El profesor expone algunas
definiciones sencillas de “Arte”, y
de “Plastica”, apoyado en
fotografias de objetos artisticos,
de presentaciones de
expresiones artisticas que no son
plasticas y objetos no artisticos,
asi como materiales de diferentes
caracteristicas (cera, plastilina,
piedra entre otro3.

5 Elabora dos carteles, uno artistico y otro,
cuya finalidad sea la de promocionar algo,
reflexionando posteriormente en sus
similitudes y diferencias.

5 Se realizard un examen donde el
estudiante identifique cudles
disciplinas son Artisticas, cudles son
artes plasticas y cuales no son arte,
explicando porqué estos ultimos no
son artes. El estudiante puede
apoyarse en las imagenes simbdlicas
realizadas en su cuaderno de
apuntes (ver actividad
correspondiente).

6 Se explicard y mostraran
ejemplos al estudiante de o qué
es una sintesis gréfica, por medio
de ejemplos familiares, como
pueden ser los simbolos de las
estaciones del metro de la ciudad,
o de los que representan a cada
uno de los deportes en las
olimpiadas mds recientes.

6 Compara entre productos de la publicidad
(espectaculares, anuncios televisivos,
carteles de cine, etc. con una obra artistica
del periodo renacentista.

Para cubrir la totalidad de este
objetivo es necesario cursar todas
las actividades del semestre por lo
que sélo al final del semestre, enla
evaluacién compendiada, podra
lograrse su cobertura total.

7 El estudiante debe presentarse
con los simbolos que elaboré en
la clase-préctica para recortar
aquellos que representen a las
artes, entre éstas, seleccionar a
las que representan a las artes
que son plasticas y anotar en
cada una la definicién que le
corresponda, redacténdolas ellos
mismos con la supervisién del
profesor, lo importante es que no
se dicen las definiciones, sino que
el estudiante demuestre su
capacidad de aplicar lo asimilado
en la clase.

7 Revisa diferentes definiciones del
“concepto de arte”.

8. El profesor presenta al grupo
diferentes imagenes de obras de
arte (pintura, escultura, estampa,
arquitectura) y otras
manifestaciones artisticas
haciendo énfasis en que la
transformacién de materiales es
lo que satisface, en el caso de las
Artes Plasticas, la necesidad de
expresion. Posteriormente
proyecta otras imagenes.

8 A partir de la exposicion previa del
profesor sobre los significados del arte, el
estudiante participa en una discusién y
reflexién grupal donde se construyen
definiciones de los términos de “arte” y
“objeto no artistico”.
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10 Cada estudiante desarrolla por escrito un
tema (una cuartilla), luego se leen en voz
alta algunos escritos, en discusién guiada
por el profesor, se aclara que cada uno
desarrollé el mismo tema de manera
diferente, recurriendo a su propia
imaginacién y creatividad que se deriva de
personalidades y formaciones distintas. Con
base en este discusién los estudiantes
elaboran su propia definicién de cada uno
de estos conceptos (imaginacién y
creatividad). Finalmente se recurre al mismo
ejercicio, pero esta vez la expresion

11 Los estudiantes participaran en la
identificacion de las definiciones, de lo que
es arte y arte plastico, la incorporacion a las
artes pldsticas de materiales no
precisamente plasticos, llegando con esto a
una definicién de plasticidad, relacionada
con las artes.

12 Con la informacién proporcionada
previamente por el profesor los estudiantes
realizan una serie de simbolos muy
sintéticos que representan a cada una de las
artes y alguna otra actividad humana que no
se relacione directamente con las artes.

13 El estudiante identifica y justifica
oralmente o por escrito las caracteristicas
de una obra plastica mencionado que
expresa dicha obra,




ARTES PLASTICAS 2

OBJETIVO 1. Valorara las manifestaciones de las artes plasticas, a fin de identificar su utilidad como

medio de conocimiento.

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

SUGERENCIAS DE EVALUACION

1 Durante la ejecucién de estas
actividades la actitud del profesor
serd cuidadosa y receptiva, para lograr
una integracion de trabajo escolar
mds efectiva frente al grupo de
estudiantes. Aplicar esto con la
presentacién de trabajos realizados
individualmente para ser justificados y
analizados frente a grupo.

1 Redaccién individual de un cédigo de
ética para conducirse durante el curso
de Artes Plasticas.

1Se evaluard transversalmente a
partir de la evolucidén de las actitudes
y en la capacidad de comprensién de
la diversidad de estilos del arte
plastico y respeto del estudiante (sic).

2 Coordinacién del andlisis de los
estudiantes de los trabajos plasticos
de sus compafieros ante el grupo,
para promover la valoracién y respeto
hacia los trabajos.

2 Elabora un cuadro sinéptico, para
explicar el paso del arte tradicional al
impresionismo y al
Postimpresionismo, pasando al
Expresionismo, a la sintesis
geométrica que a su vez, conducird a
la abstraccidn lirica y geométrica, esta
exposicién ird acompafiada de
muchas imagenes en diapositivas,
carteles y libros para resaltar las
cualidades que dan valor a las obras.
En esta sesién puede reforzarse con la
explicacién sobre el proceso
dialéctico: tesis-antitesis-sintesis en las
corrientes artisticas, para que los
estudiantes comprendan la constante
necesidad de transformaciony
renovacion del arte, valorando asi las
diversas obras.

2 Redaccién y argumentacion del
cddigo ético

3 Explicacidn sobre lo que implica la
preparacién de un artista en cuanto
disciplina y constancia; hablar también
del tiempo de realizacién de algunas
obras. Esto para resaltar que toda
obra maestra merece respeto por el
tiempo y el trabajo invertido en ella.
Hablar del tiempo requerido para la
realizacién de algunas obras como El
David (sic), La Capilla Sixtina, La
Gioconda, etc., pero explicar también
que existe obra de elaboracién
inmediata que requirid, sin embargo,
de largos meses de reflexién para
llegar a concretarse, es decir, que el
proceso creativo inicia mucho tiempo
antes de tomar el pincel o el
instrumento relacionado al medio del
que se trate.

3 Visita guiada a alglin museo con
direccién del analisis grupal de
algunas obras.

3 Seguimiento constante de
participacion en clase de y de la
actitud del estudiante ante las obras
representativas de diversos estilos y
épocas, o ante los trabajos plasticos
de sus compafieros.




4 Elaboracién de una critica
respetuosa sustentada en
argumentos de cardacter formal para el
mejoramiento del trabajo plastico.

4 En equipos de trabajo, los
estudiantes realizardn una valoracion
de alguna manifestacion plastica
tradicional y de una manifestacion
contemporanea. Utilizando como
fundamento el gusto personal, el
andlisis de elementos formales, del
tema y de la técnica de la obra.

4 Ensayo para evaluar la integracion
que hace el estudiante sobre los
aspectos o elementos que se deben
considerar para la valoracién de una
obra.

5 Presentacion de imagenes de obra
de varios autores con caracteristicas
plasticas y estéticas opuestas.

5 Después de que el profesor muestra
varias obras figurativas del
Renacimiento o del Barroco, por
ejemplo, obras diferentes: Picasso,
Mird, Kandinsky, Pollock, Tapies o
algun tachista; enseguida los
estudiantes opinan sobre las obras
mostradas, si creen que logra
expresar algo, si consideran que tiene
elementos formales (color, forma,
composicidn), si identifica alguna
técnica, etc. El profesor refuerza la
clase con una breve descripcién del
estilo al que pertenecen las obras.

5 En asesorias en el cubiculo se habla
con el estudiante y se le hace ver si ha
manifestado la actitud correcta o si
debiera mostrar mas respeto de su
parte para con sus compafieros (sic).

6 En una sesién posterior se puede
enlazar lo anterior con el dadaismo y
Marcel Duchamp para ligarlo con el
Arte Posmoderno. Esta forma de
trabajarlo, da al joven una sensacién
de continuidad en los procesos
artisticos y facilita su comprensién asi
como, una cierta apertura a lenguajes
que le son nuevos.

6 A partir de que el profesor muestran
diapositivas partiendo de Cézanne y
su reduccién de la realidad al cilindro,
el cono y la esfera para dar paso
posteriormente al cubismo con
Picasso y Braque y mds tarde a la
abstraccion geométrica con Mondrian
y Vandesburg, este tema se puede
relacionar con el constructivismo
Ruso y la Bauhaus, donde los
estudiantes valoran y entienden los
cambios de la percepcién e
interpretacién de la formay el arte
(esto se puede llevar casi toda una
sesion de dos horas explicando con
diapositivas, carteles y libros que
contengan imagenes de los muiltiples
autores, es conveniente hacer pausas
o contar alguna anécdota de los
autores para no hacer la clase
pesada).

Para cubrir la totalidad de este objetivo
es necesario cursar todas las
actividades del semestre por lo que
sélo al final del semestre, en la
evaluacién, compendiada, puede
lograrse su cobertura total.

7 En clase ver un libro de Picasso, en
donde se destaque su gran capacidad
como dibujante y pintor, suenorme
capacidad para recrear atmdsferas en
cuadros de sus épocas azul y rosa,
hablar de su procesos creativo y de su
deseo de transformar el arte
destruyendo las reglas imperantes
hasta ese momento y, por supuesto,
hablar de las Sefioritas de Avignon o El
Guernica y hablar de suimportancia 'y
su valor revolucionario dentro de la
Historia del Arte. Explicarles ese
proceso dialéctico de tesis-antitesis-
sintesis en el arte, para que les sea
mas facil comprender la constante
necesidad de transformaciéon y
renovacion del arte.

7 El estudiante dara su opinién en
clase, sobre alguna obra, antes y
después de la explicacion de los
diversos estilos o vanguardias y del
Arte Contempordneo. Se dard lectura
a las opiniones previas y se discutird
con el grupo los cambios en su
percepcion de las obras.




Generacién de actividades de caracter
colectivo que involucren la
participacién y el respeto por los
demds (frase no numerada)

8 Dar seguimiento al estudiante en la
realizacién de una bitacora del curso
donde comente todo lo que piense y
siente de sus trabajos plasticos, y de
las obras que se mostrardn en clase.
Asi como, de cualquier otro interés
que el estudiante tenga y que se
relacione con las actividades de la
clase.

9 Presentar continuamente en el
semestre obras pléstica de diversos
estilos, épocas, medios y autores,
explicandole brevemente al
estudiante el contexto de cada obra.

10 Crear en conjunto, con el grupo, un
cddigo normativo de respeto,
tolerancia, puntualidad, vocabulario y
aspectos que el profesor considere
pertinentes.

11 Se expone en clase que a partir de
los ready-mades, ya ni siquiera es
importante la factura de la obra, ya
que pasa a un segundo plano, dando
prioridad al concepto de la misma.
Después de esto, se muestra una obra
de arte contemporaneo pidiendo al
estudiante su opinién (oral o por
escrito para verificar si su actitud es
abierta e incluyente. Después de
alguna de estas apreciaciones, es mds
sencillo registrar si el joven ya tiene la
actitud necesaria para cubrir el perfil.

12 Utilizar técnicas expositiva-
participativa como: lectura de textos,
proyeccidn de videos con debate o
discusidn posterior, investigacion
documental que expondrd por
equipos en las clases.

13 Utilizar técnicas de dindmica grupal
durante las clases en el aula como:
lluvia de ideas, desglosando
conceptos a priori del tema.

14 Recordar constantemente con
técnicas grupales e individuales la
jerarquizacién de principios de :




ANEXOS

ANEXO 7

PLANEACIONES ACADEMICAS DE ARTES PLASTICAS 2002-2018

En este anexo, el lector podrd encontrar la sintesis de la documentacién disponible de los
ocho semestres seleccionados para el andlisis de la trayectoria docente y que conformaron
los ocho artefactos basicos para el portafolio. Se describe la evidencia, se comenta el hallazgo
de la revisién y después se incluye una de las fotografias representativas con un breve texto,
numeradas conforme el listado. Coloqué este conjunto de fotografias en un muro y armé un
mapa conceptual, lleno de notas y referencias, que me permitié identificar algunas relaciones
entre mi trayectoria profesional y la trayectoria de mi institucién. Estos y otros materiales
pueden consultarse en https://www.edumuseo.com/

Listado de evidencias que se utilizaron para el analisis de la trayectoria docente por semestre

NUM SEMESTRE

1 20012002 B
2 2003-2004 A
3 2006-2007 B
4 2008-2009 A
5 2011-2012 A
6 2012-2013 B
7 2016-2017 A
8 2017-2018 A

TIPO DE EVIDENCIAS DISPONIBLES
Se entregaban informes mensuales de actividades, no se manejaba una planeacién académica a
nivel institucional.
Actas de evaluacion, evaluaciones formativas y compendiadas.
Fotografias de visitas a museos de arte
IMA (informe mensual de actividades)
Actas de evaluacion, evaluaciones formativas y compendiadas.
Practicas colectivas en plantel (fotografias)
Discusiones colegiadas: materia optativa, evaluacion especial, criterios evaluacion
IMA (informe mensual de actividades)
Actas de evaluacion, evaluaciones formativas y compendiadas.
Practicas colectivas en plantel (fotografias y textos); museos de arte
Cartas sobre competencias, evaluacion global, formacién docente.
No se localizd la planeacién académica
Proyecto arte como terapia con evaluacion diagndstica
Ponencia sobre el plan de trabajo desde el enfoque de arte como terapia
Informe administrativo
Actas de evaluacion, evaluaciones formativas y compendiadas.
PAP (docencia, tutorfa e investigacion) . Informe semestral
Actas de evaluacién, evaluaciones formativas y compendiadas.
Guia de trabajo académico (competencias disciplinares)
PAP (docencia, tutoria e investigacion) . Informe semestral
Actas de evaluacion, evaluaciones formativas y compendiadas.
Memoria visual del proyecto colectivo. Registro fotografico y audiovisual
PAP (docencia, tutorfa e investigacién) . Informe semestral
Actas de evaluacién, evaluaciones formativas y compendiadas.
Propuestas sobre competencias
Registro de la produccién de estudiantes y museos de arte
PAP (docencia, tutoria e investigacion) . Informe semestral
Actas de evaluacién, evaluaciones formativas y compendiadas.
Proyecto financiado por el PECDA CDMX
Registro de la produccién de estudiantes



HALLAZGOS EN LOS ARTEFACTOS SELECCIONADOS
Nota: los fragmentos autoetnogrdficos de la bitdcora (2018-2020) se marcan en itdlicas

SEMESTRE 2001-2002 B. Ingreso a la docencia. La documentacion escolar de los primeros afios
se digitalizé entre 2005 y 2006 al Sistema General de Informacién Educativa (SGIE): listas de
grupo, actas de estudiantes y las evaluaciones compendiadas y formativas con los programas
de estudio 2001. En la lista de grupos de febrero del 2001 se observa la apertura de “grupos”
con solamente 1 o 2 estudiantes, en funcidn de las necesidades inmediatas, se trataba de
estudiantes que trabajaban en asesorias personalizadas porque tenian dificultades para conciliar
sus horarios escolares.

Captura de imagen del SGIE correspondiente al semestre 2001-2002 B (lista de grupos)
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El informe mensual de febrero indica que se realizé una evaluacién diagndstica individual y
de expectativas del grupo y la realizacidn de practicas de dibujo y retrato. Existia un borrador del
programa que fuerechazado porlos profesores asique en elmomento que llegué no existia el programa
completo pero si un acuerdo para desarrollar 9 objetivos de aprendizaje que eran enunciados como
temas, aqui se transcriben dos evaluaciones compendiadas que se limitaban a un parrafo sobre el
logro académico global:

NAT -El estudiante manifesté constancia durante el curso y el intersemestre
pero requiere empefiarse mas en la comprension de concepto y no en la
memorizacidn o repeticion. Tampoco mostré interés en su desarrollo creativo. Se
le recomienda inscribirse a un grupo de trabajo para cubrir objetivos pendientes y
asesorfas individuales para trabajar la expresién oral y escrita.



GRC- Muchas felicidades. Tu desempefio en el curso fue excelente, pues lograste
avanzar en conocimientos y habilidades en esta asignatura. Espero que contindes
desarrollando tu creatividad y enfrentando los retos con la misma actitud.

1. SAN CARLOS, EL MALVADO Y EL NIVEL. Ciclos 2002 y 2003.

Como todo docente novato, mi propia experiencia como estudiante era el referente cercano
para desarrollar las actividades de ensefianza. No sé si porque en la ENAP solia escaparme
de mis clases para ir a dibujar con los artistas, pero mi deseo era que los estudiantes de
la preparatoria conocieran las artes visuales mas alld de su caracter de materia escolar, que
supieran que existia esa carrera y que atisbaran el ambiente de aprendizaje profesional. Un
estimado profesor que impartia dibujo en la Academia de San Carlos nos permitié acceder a su
taller y en pequefios grupos acudimos a dibujar ahi, a observar las esculturas y hablar sobre los
artistas que ahi estudiaron.

Al revisar las evidencias de los primeros anos de ensefianza en la Preparatoria nombré este nticleo
“Cuerpo, intimidad y confianza”. El referente de mi propia formacion me llevd a realizar prdcticas de
dibujo con modelos profesionales, a potenciar el uso de una percepcion integral al dibujar, pintar o en
gjercicios tridimensionales y eso atraviesa nuestros cuerpos. Tuve varias dudas al incluir esta imagen.
En primer lugar porque recabo uso de autorizacion de imagen para realizar mi investigacion, cuestion
fuera del alcance con esta fotografia de hace 18 afios. Los jovenes le preguntaron a la modelo le
preguntaron si podian fotografiarla, les dijo que no, pero que si podian tomarse una foto de recuerdo
juntos y esa fue la imagen que registré. Al final, decidi censurar los rostros, pero no las sonrisas.



En segundo lugar porque esta prdctica extra-aula me hizo ver que — mds alld lograr o no en
esa época los aprendizajes programdticos que buscaba — ya no seria posible realizar las sesiones
de dibujo con modelo en la escuela o ir a algun taller, sé que varios colegas en el IEMS realizaron
prdcticas semejantes y poco a poco las abandonamos. Tiene que ver la presencia de una normatividad
escolar y la mayor conciencia del profesorado por las implicaciones y los riesgos ya que trabajamos
con menores de edad. Pero siento que existe algo mds profundo, que tiene que ver con nuestra
sensibilidad hacia el cuerpo real, con una sujecion del deseo enfrentado a un clima cotidiano de
violencia. El espacio de dibujo con modelo en la prepa era un espacio seguro, en que los jovenes de la
diversidad sexual podian leer poesia y seleccionar la musica, las jovenes podian enfrentar un cuerpo
masculinoy platicar entre ellas, podian preguntar a los modelos lo que significaba esa vulnerabilidad
de la piel y se lograba esa particular concentracion personal y colectiva que surge en estas prdcticas.

Semestre 2003-2004 A. Si comparamos el nimero de estudiantes anterior con las listas del
siguiente afio es notable el aumento de estudiantes y grupos. Esto se debid a que se aceptaron
jovenes de nuevo ingreso dos veces en el mismo el ciclo escolar, habia una generacién
“intermedia” entre la segunda y tercera generacién debido a la presién social de los colonos que
buscaban el ingreso de mas jévenes.

Captura de imagen del SGIE correspondiente al semestre 2003-2004 A (lista de grupos)
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El modelo educativo esta disefiado para la atencién personalizada, atender mdas de 130
estudiantes grupos con promedio de 25 estudiantes en clases, asesorias y tutorias lo que
facilmente excede el tiempo completo de los profesores. Esto contrasta con el promedio de
300 0 mas estudiantes del sistema basado en clases en salones con mds de 40-45 estudiantes.
En esta asignatura, el promedio es alrededor de 90 estudiantes o0 120 en los planteles con mayor
matricula y espacios.



ANEXOS

;Qué es lo que no estd funcionando en el modelo que no supera el 40% de eficiencia terminal?
(O que no se notan cambios en las trayectorias de los jovenes (continuidad de asistencia, avance
regular en cursos)? Desde la perspectiva docente es fdcil afirmar que los jovenes simplemente
no estdn preparados y que “alguien” debe ensenarles a leer, redactar frases, usar estrategias de
estudio o las operaciones matemdticas bdsicas... La realidad es que no hay “alguien” mds. Cuando
decidimos apoyar a esa persona, doblamos nuestra apuesta: se trata de los contenidos de la
materia y ademds ensefianza personalizada de como aprender a aprender esos contenidos.

La otra parte de la ecuacion es la disposicion y las posibilidades objetivas de cada estudiante.
Tanto ellos como nosotros aludimos a las situaciones de vulnerabilidad en que se desarrollan, pero
el problema es cuando dichas condiciones son enunciadas para que se evalte que “si le echaron
ganas” y no en funcion de algun logro académico que ellos mismos perciban. Si el punto es solamente
que el profesor “los pasa o no”, se entiende la frustracion, la rebeldia o el valemadrismo que se
producen ante lo que se considera una injusticia porque su referente es: “Mis amigos pasaron y
yo no. No se vale porque todos le entregamos lo mismo y le eché ganas”.

Nota: |la fotografia representativa puede verse en el apartado 6.3 en el que se examina el performance
Clase de dibujo al aire libre (julio 2003).

Semestre 2006-2007 B. En este semestre alin no se contaba con especificaciones para elaborar la
planeacién académica, el formato eralibre. Utilicé unformato de columnas que detalla las actividades
sesidn por sesidn. En este semestre, el hilo tematico fue la estrategia Pensar en arte, formacion
recibida en el INBA e impartida por la Fundacién Cisneros en ocasidn de la exposicidn que exhibieron
en el Palacio de Bellas Artes. Aqui se muestra la primera sesién del curso de Artes Plasticas I.

Planeacién académica de agosto 2016 (fragmento correspondiente al objetivo 1).
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2. MUSICOS EN EL AULA DE ARTES. Ciclos 2006 y 2007.

Ademas de las estrategias de mediacidon en museos de arte, en esta etapa me interesé por
la relacién con otras asignaturas artisticas. Recorrimos los cinco metros entre nuestro salén
al de Mdsica para trabajar con la profesora Claudia Lizalde (Ver foto inferior). En el semestre
2006-2007 A, los estudiantes de Artes | trabajaron con el joven cantautor Leo Pagary quien
desarrolld una actividad para componer letras y yo propuse una secuencia didactica partir de
una cancién de su autoria que integraba la triada musica, emociones y color. El cierre de
la secuencia fue un concierto abierto a toda la comunidad. En este ciclo se identificé la
necesidad de contencién por parte de la docente y del grupo mismo cuando se trabaja a
partir de experiencia personales intensas.

ID DE IMAGEN_ AMM-SB2-004. Claudia Lizalde y estudiantes de artes pldsticas. 2006-2007 B

Con la profesora Elizalde inicié un proyecto para enlazar nuestras asignaturas que llegé a un
planteamiento sobre la interdisciplina entre musica y artes visuales. Y sobre la estrategia con Leo
Pagary escribi un texto titulado “MUsicos en el aula: poesia en imdgenes” que se publicé en 2007,
en el Cuaderno de apoyo a la docencia 5 (GDF-IEMS).

ID DE IMAGEN_ AMM-SB2-003. Recital de Leo Pagary. 2006-2007 A



ANEXOS

Un aspecto llamd mi atencion al examinar este conjunto fotogrdfico: la corporalidad. Varios
estudiantes (hombres) mantenian un brazo doblado con la mano en la barbilla o los brazos
cruzados al frente. En la foto de arriba puede observarse cdmo se ubicaron los estudiantes de
acuerdo a su sexo y cdmo diferian sus actitudes corporales, aunque todos mantenian la atencion y
la concentracion durante la produccion y ejecucion de las canciones. No creo que la reaccion fuera
solamente porque el cantante era hombre, sino ante las emociones que la musica provoca.

Creo que esta experiencia fue lo que me llevd a distinguir elementos en la tension que se produce
entre permitirse o contener la expresion emocional conforme a muchas variables, entre ellas
el sexo y el género. Si bien se produce en un contexto de produccion artistica, no podemos dar
por sentada la seguridad y el cobijo grupal que se requiere para manifestarse. Y ese lugar seguro
es, en buena medida, responsabilidad del docente. Pocos anos después, no era raro que los jovenes
se permitieran llorar en las primeras sesiones de las clases, porque aprendiamos que la “materia
prima” en las artes eran las emociones; la capacidad de llorar o contar algo personal en el salon
ocurria con mayor frecuencia entre las estudiantes mujeres.

La revision de los primeros 6 o 7 afios en el [EMS me permitio darme cuenta del acelerado
aprendizaje en aspectos pedagdgicos. Me sorprendio encontrar secuencias diddcticas y proyectos
detallados y bien estructurados, mds completos que los que he realizado en afos recientes. Un
factor importante fue el acompanamiento del equipo pedagdgico que a la fecha no ha logrado
su consolidacion institucional. Me inquietd darme cuenta de que no he progresado en el disefio
instruccional, en la presentacion y profundidad de las secuencias, en su evaluacion. La formacidn
docente oficial es organizada y gestionada por los propios docentes, sin mayor referente que las
propuestas del momento y después de 12 o 15 anos bajo ese mecanismo no es de extrafiar que no
existan lineas de investigacidn, repositorios con los resultados o socializacion continua entre pares.
Quizd eso también ha influido en que el nivel de exigencia propia haya disminuido.

Semestre 2008-2009 No fue posible localizar el PAP correspondiente a este semestre, pero
fue seleccionado por la importancia que tuvo la formacidn obtenida en el diplomado El arte
como terapia (CONACULTA - UAM). Se cuenta con el proyecto para el diplomado y un balance
del trabajo semestral. En este periodo también se suscriben varios acuerdos colegiados para fijar
la normatividad sobre el proceso de certificacidn, el reconocimiento de asignaturas cubiertasy la
cancelacién de reinscripciones por solicitud de profesores. Enseguida se trascribe un fragmento
de la propuesta para adaptar las premisas del arte-terapia al dmbito educativo.

“(...) si partimos de una concepcidn de la educacién que ve tanto a los docentes
como alos estudiantes como sujetos activos, con emociones, intereses y motivaciones
muy particulares, tenemos un primer lazo comun con los enfoques de la psicologia
humanista y la pedagogia critica.

El rol del docente lo planteo como un guia capaz de estructurar secuencias
diddcticas que permitan al estudiante la construccién de su propio conocimiento.
En nuestro modelo ha sido polémico afirmar que cada estudiante aprende “a
su ritmo”, si entendemos por ello que cada uno posee un estilo peculiar de



aprendizaje, anclado en los tipos de inteligencias concebidos por H. Gardner y que
se enfrentan a cada situacion educativa de manera diferente por un sinndmero
de variables (horario de la clase, motivacidn, situaciéon amorosa, dificultades para
la lectura, enfermedades, conflictos familiares, etc.) requerimos entonces, como
profesores, enfoques que impliquen rigor y flexibilidad. Rigor para ser exigentes
consigo mismos en la calidad de lo aprendido y flexibilidad en el modo en que se
aprende, distinguiendo en cada situacion “lo ensefiable y lo aprendible”. Es decir, a
veces lo importante no es el concepto, la férmula o el procedimiento sino la actitud
del individuo ante la situacién, la comprensién de lo que le impide avanzar en su
aprendizaje, la identificacion de lo que siente.

Como profesores nos angustianlos plazos paradesarrollar el programa, el cumplimiento
de las normas, la calidad y la cantidad de los productos entregados, y esta bien que sea
asf, si ello forma parte de la evaluacidn de nuestra labor. Hay que evitar, sin embargo,
que esa angustia opaque y oculte lo verdaderamente importante: somos formadores
de individuos en un momento importante de su desarrollo, no simples transmisores de
“El Conocimiento”, asi, con mayusculas. Un requisito deseable entodo docente es creer
realmente en la importancia de nuestra asignatura para la formacién integral del ser
humano en nuestros dias, pero esa importancia nunca debe sobrepasar la importancia
de ese ser humano que estd junto a nosotros.

Del arte como terapia, en su vertiente humanista, rescato algunos puntos medulares que nos
apoyan en el ejercicio docente tal como lo entendemos aqui:

ela comprensidén del sujeto como unidad bio-sico-social. El estudiante aprende con
sus sentidos, sus emociones, sus sentimientos y su raciocinio. Nuestro abanico de
estrategias de aprendizaje debe ser pues, muy amplio.

¢ E| conflicto, el fracaso, el error son momentos importantes de construccién del
conocimiento. No hay por qué impedir que los vivencien, pero si acompafiarlos en
sus emociones ante ellos.

e Larelaciéon docente-estudiante no esentreiguales. Eldocente posee autoridad sobre
el estudiante (y la ejerce), pero dicha autoridad se legitima en la responsabilidad y la
actuacion ética. Lo que si es deseable construir es una relacidn equitativa: el docente
puede aprender del estudiante; los roles pueden invertirse durante el proceso,
Ademés el respeto es un camino de dos vias.

e Las tres actitudes bdsicas del terapeuta son perfectamente aplicables en el dmbito
docente: la escucha sin emitir juicios, la aceptacidn incondicional y la empatia.

*En un contexto clinico, el objeto o accién artistica son el medio que permite al
terapeuta y su cliente dialogar, en el aqui y el ahora. Pero aunque la produccién de la
obra entrafia en si cierto grado de satisfaccion e importa su resultado, el terapeuta sabe
que tanto o mas importante que la obra ensi, es el proceso de creacidn: lo que pasay lo
que no pasa; lo que se dice y se calla; los gestos, la concentracidn, los comentarios,
los movimientos. En nuestro proyecto educativo queremos evaluar procesos y se han
realizado propuestas para ello, ;hasta dédnde hemos logrado hacerlo?
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e En el arteterapia, el tipo de consignas o instrucciones que emite el facilitador
provocan una gran diferencia en el proceso. Aunque este aspecto ha sido sumamente
trabajado en el ambito educativo, no deja de sorprender que la funcionalidad de
las consignas del arte-terapia en el aula de artes plésticas (y creemos que pueden
aplicarse a ciertas actividades de otras asignaturas).

A continuacién abordaré cémo se disefia en general una sesién de arte-terapia y sus
fases intentando exponer qué elementos fui adaptando al aula de artes pldsticas. Uno
de los conflictos que tuve conforme avanzd el diplomado “El arte como terapia” era
justamente cdmo transitar de un espacio terapéutico a uno educativo, en realidad, lo
que me llegd a provocar més confusion eran las similitudes y la difusién de los limites
entre un campo y otro. Cuando estudiaba algtin concepto, metodologia o técnica
relevante era inevitable pensar en su reconversidn para trabajarlo en el aula o bien,
recordar experiencias similares dentro de nuestra practica docente.

Si re-leemos la propuesta de Jean-Pierre Klein sobre los factores que llama
“desencadenantes” ;podrfamos hacer un simil y hablar de cémo lograr la implicacién
personal en el proceso de aprendizaje?

Si asi fuese, hablarfamos de un sujeto que se sabe en una situacién particular (ser
aprendiz de una cierta asignatura, reconocer que acude por ciertos saberes);
requeririamos un dispositivo didactico que indujera a la implicacién personal (y aqui
varias estrategias mencionadas por Klein serian utiles, como recurrir a historias
imaginarias o utilizar los sentidos del olfato y el gusto). ;Y qué hay del docente como
guia sensible para lograr aprendizajes significativos y fomentar procesos creativos
que lleven a la transformacién del sujeto integral> Reconozco el atrevimiento de
“trasladar” tan literalmente conceptos profundos de un campo al otro, pero me
parece sugerente simplemente como ejercicio de colocarse en otro lugar y permitir
que las nociones ya impregnadas en nuestra practica afloren.

Fases de la sesidn de arte-terapia

Dependiendo pues, del terapeuta y el medio artistico elegido como base, se realiza el
disefio de sesiones. Generalmente existe una etapa de “caldeamiento” ointroduccién.
En esta etapa puede plantearse un tema, realizarse un ejercicio de meditacion
guiada, proponerse una actividad especifica. Posteriormente se dan las instrucciones
para la realizacidon de una obra con el medio elegido. Aunque la sesién puede ser
mas o0 menos directiva, de acuerdo al caso, la intervencién del facilitador debe ser muy
cuidadosa para dejar al participante actuar pero sabiéndose acompafnado. Después
de concluir el proceso de produccién de la obra, se pasa a una etapa de reflexidn;
es en la confrontacién con su obra donde el sujeto puede re-pensarse, verse y ver
su situacion desde otro punto de vista. Todo ello, sin que el facilitador interprete o
induzca un interpretacion tnica. Algunos autores agregan una fase de “cierre” que
es un tiempo de reflexion sobre lo acontecido durante la sesion.



Es muy importante que el acompafiante apoye y de opciones al sujeto en relacién a
la forma de su creacidn: le orientard en los materiales, el tipo de trazos, las opciones
de cromatismo disponible, pasar a formas complejas pero no comentard el
contenido de la obra que permite un modo indirecto de trabajar. Entre el sujeto y
el acompafante esta la pieza como punto de mediacidn, esto permite “hablar de mi
sin decir yo”, es decir, hay un artificio para hablar de si y repensarse sin exponerse
de manera directa. Y esto nos lleva a la segunda etapa: la impresién de la persona
ante lo que ha creado, reflexién, observacién, interiorizacién a partir de aquello que
realizd. Posteriormente, el proceso entra en otra etapa que puede variar: seguir
reflexionado, creando, destruyendo... La transformacion de la obra, su repeticidn,
su destruccién es lo que ayuda al individuo a transformarse. Klein hace una mencién
interesante sobre la transformacion del acompafiante: también cambia ya que es un
creador de formas de cuidado.

3. ARTE-TERAPIA EN CONTEXTOS EDUCATIVOS. 2008-2009. Una consecuencia de la revisidon de
estos artefactos es la necesidad de revisar y renovar estas premisas que pusieron en practica
desde hace una década: el cuidado en el disefio instruccional para realizar una conexion
personal con el ejercicio visual y tener claridad en el objetivo; la posibilidad de elegir realizar o
no una practica, siempre y cuando el estudiante procure identificar los motivos a través de la
introspeccidn, la construccion del aula como espacio seguro en el que el grupo contiene cuando
es necesario. El dibujo del “arbol-abuelo” es una secuencia que incorporé desde hace muchos
afos, como adaptacién a un ejercicio que aprendi de Moisés Mendelewicz, la etapa inicial es
traer a la superficie la memoria familiar a partir del didlogo con un compafiero, después de traslada
el recuerdo propio sobre la persona (el abuelo, la abuela) a su representacién gréfica en un
arbol, en los dibujos de 2017 la variante fue incluirnos a nosotros mismos. La tercera fase es
reflexionar a partir de los dibujos, quien desee puede presentarlo al grupo y es el grupo el que
comenta lo que observa en la imagen, el oyente toma para si lo que desea. También es valido
hablar si se desee y entonces el dibujo no sirve de objeto mediador para repensar lo que se
expresd oralmente, siempre cuidando de que no se trata de “hacerlo bien”.
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ID DE IMAGEN_ AMM-SB6-003 Yy AMM-SB6-004. Serie “Dibujos de drboles” (2017)
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4. MURALES DEL PALACIO DE BELLAS ARTES, 2016 a la fecha. La secuencia consiste en una
actividad previa en el aula (revision a los murales mexicanos realizados entre 1922-1950 y a sus
técnicas), después se realiza la visita al Palacio de Bellas Artes en grupos de amigos para observar
el conjunto de murales de la segunda plantay realizar acciones que lleven ala produccidn creativa
que fue seleccionada por cada estudiante entre varias opciones: dibujo, narracién, entrevista,
fotografia, letra musical. La actividad post-visita consiste en la elaboracién de un reporte sobre la
experienciay la presentacion de su produccidn creativa. En algunas ocasiones acudimos en grupo
bajo otra dinamica pero se conservaba la devolucidén creativa. Este disefio de la secuencia es una
sintesis de dos estrategias: Ventanas del Aprendizaje y Acercamiento critico al museo de Francisco
Conde Infante; para la revisién inicial de obras en el aula utilizo la estrategia Pensar en arte.

ID DE IMAGEN_ AMM-SB6-001. Serie “Palacio de Bellas Artes” (2017)
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En 2007 trabajé con Lucio Lara la estrategia de Acercamiento critico al museo propuesto
por Francisco Condes Infante. En 2009, INBA gestiond formacidn para docentes con mediadores de la
Fundacion Cisneros y la estrategia Pensar en arte. Como parte de la maestria en museologia tomé un
curso con Paola Araiza y realicé mis prdcticas profesionales en el Museo de Arte Moderno con Teresa
Hidalgo, quien llevaba un programa de formacion para docentes de nivel medio superior llamado E/
museo te visita que incluia materiales diddcticos. Otra persona que contribuyd a esta formacion fue
Maria Ortiz con la que compartimos desde 2010 nuestras visitas en el Museo Tamayo y en el MAM.
En 2018 se colabord con el equipo educativo y voluntariado del Museo Jumex para el disefio de una
visita y se mantuvo el contacto dada la apertura para trabajar con docentes.

(Qué pensé al revisar las producciones de los jovenes, los resultados de esta estrategia? Por un
lado, que requiero mds disciplina pues ya habia pensado recopilarlos y producir una publicacion
digital que diera cuenta de la experiencia en museos desde los ojos de los jovenes. Los museos
operan bajo la I6gica de la Comunicacion-Difusion, esto es, afectar al publico de determinada



manera, son instituciones cerradas que centran su energia en la conservacion de sus mecanismos. Y
esto ocurre también en sus acciones educativas, auin cuando hay un ejercicio comunicativo diferente
(comunicacion interpersonal), lo mds frecuente es decirle al joven que por primera vez ingresa al
recinto lo que se espera de su comportamiento y lo que debe “aprender”, es decir, a reconocer ese
espacio como valor legitimo.

Semestre 2011-2012 A. En este semestre ya se habia formalizado la planeacién académica y
sus requisitos: enfoque de la asignatura, sintesis de contenidos, problematicas de aprendizaje
identificados, organizacién del curso y estrategias de ensefianza, opciones de evaluacién y
disefio semanal de las sesiones, programa para el estudiante y bibliografia. La correlacién entre
generacion escolary porcentaje de asistencia es de talimportancia que en el registro de asistencia
estudiantes estan desagregados por generacion y contar con un panorama mas preciso. En el
balance semestral se realizaron estas anotaciones sobre el curso optativo

(...) También hay un ntcleo significativo de estudiantes que asisten al plantel pero
no participan en las actividades académicas, han cubierto muy pocas materias, pero
se inscriben en los semestres subsecuentes. En cuanto al grupo 9514 solamente un
estudiante tenia cubiertas las materias de artes plasticas 1 y I, al parecer se inscribieron
por el horario pero sin contar con los elementos tedrico-practicos necesarios ni
disposicion para trabajar en dicha optativa. Al menos un tercio del grupo dejé de
asistir durante el primer mes.

(...) hubo un error basico de inicio: presuponer que los jévenes se conocian y podian
interactuar entre ellos. Ademas, el hecho de no conocerlos como estudiantes en los
cursos previos provocd cierto descontrol sobre conocimientos y habilidades previas a
aplicar en este curso.

En lasiguiente tabla, se sintetizaron las variaciones de los cursos optativos con una descripcidn
general y los vacios enla planeacidn.

2004-2005 A PRIMER ODA

2006-2007 B Curso de introduccién a la fotografia. Se plantea No se explicita un enfoque de ensefianza ni
una secuencia de actividades siguiendo el orden adecuaciones a los intereses de los jévenes m s alla
de objetivos de aprendizaje. de la seleccién de tépicos.

2011-2012 A Curso que posibilita usar medio visual debido al Fue un acierto la manera de reforzar conocimientos
ndmero reducido de estudiantes. Se realizé una sobre lenguaje visual en comun y relacionar pintura y
evaluacion diagndstica sobre practicas culturales, fotografia. La secuencia de objetivos de aprendizajes
medio expresivo preferido y disposicién al trabajo es mas flexible y se propicia a revisar los criterios de
de equipo. El primer mes se trabajé un proyecto evaluacion pero el énfasis esta en las unidades
comun con énfasis en el lenguaje visual. teméticas.

2012-2013 B Curso bajo formato de seminario-taller porque hay 4  El PAP estd mejor estructurado con enfoque,
estudiantes inscritos, se busca formar equipo para organizacion grupal y estrategias de aprendizaje,
que no deserten. En este semestre se transito hacia  bibliografia y programa para estudiante.
el aprendizaje basado en proyectos colectivos. Se propone un desglose de las competencias

disciplinares en conocimientos, habilidades y acritudes.

2017-2018 A Curso que propicia la seleccién de medio en funcién ~ Mejora la estructura del PAP, integra datos basicos de

del interés personal (6 estudiantes).

los cursos, relaciones entre objetivos, contenidos y
estrategias. Se comparten ejercicios en el taller que
alimenten los proyectos individuales.
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5. EL GRITO. PERFORMANCE.

El grito fue un proyecto de Teresa Margolles que acompafid la obra en situ que inaugurd
en la sala Fernando Gamboa en el Museo de Arte Moderno y se presentd el 3 de diciembre
del 2011. Los estudiantes inscritos conmigo apoyaron la realizacion de la instalacion en el MAM
literalmente “sudando” las camisetas, se extendié la invitacidon a otros grupos para realizar
el video-performance y el performance en vivo. En esta imagen Teresa explica al grupo cémo
surgid la idea y cdmo se ensayaria para el performance, en primer plano, a la derecha, esta £/
Lagarto, vocalista de Garrobos, a quien invitd la artista para ayudarnos a proyectar lavoz y trazar
los movimientos generales del performance en vivo.

ID DE IMAGEN_ AMM-n-SB4-002. Serie “El Grito. Performance en el MAM” (2011)

Aqui se presentan algunos fragmentos del texto de presentacién que se utilizé en la primera
version del portafolio.

(-..) Lainstruccidn era sencilla: usar las camisetas tanto tiempo como fuera posible,
durante todos los dias que quisieran. Debian devolverlas en la bolsa plastica con
cierre hermético para trasladarlas al MAM. Ahf se resguardarian hasta que la grasa
impregnada en las telas se aplicard enlos muros de vidrio de la sala Fernando Gamboa.
Las estrenamos en abril, en un partido de futbol. Entre el color de las camisetas grises
con nimero en la manga y los muros de la exCércel, no pude menos que pensar en
un juego de presidiarios. Un estudiante de Artes Il marcd el récord de uso: siete dias
seguidos continuos, solo se la quitd para bafiarse.

(...) La accién resultaba aparentemente sencilla: gritar lo mas fuerte posible.
Motivos politicos, familiares, econdmicos, sociales para levantar la voz sobran,
entonces y ahora. Pero gritar implica perder el control. El miedo a perder el control
se manifestaba en las risas nerviosas, en el volumen de la voz y la actitud corporal: no
podiamos gritar.
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ID DE IMAGEN_ AMM-n-SB4-001. Serie “El Grito. Performance en el MAM” (2011)

En este semestre, el 2011-2012 A marqué el inicio del estado intermedio de mi trayectoria docente,
los textos autoetnogrdficos del inicio de esta etapa son abundantes. Decidi realizar una maestria
que me inserto de nuevo en la esfera de los museos, los efectos de ser empleados gubernamentales y
las luchas sindicales estaban en auge, las problemdticas a nivel institucional y en los problemas de
ensefianza/aprendizaje eran mds nitidos en su complejidad. Se trabajaron “guias académicas” de
modo que se reflexionaran y reorientaran las acciones docentes, en particular, consensuar criterios
de evaluacion, siempre en torno a los micro-objetivos en el sentido de Giroux. La normatividad y
formalizacidon que se propuso para instituir ciertas acciones docentes, por ejemplo, los lineamientos
parala planeacion académica enfrentaron resistencias por los trabajadores, algunas con argumentos
endebles y sin contra-propuestas.
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El proyecto con Margolles me hizo repensar el aprendizaje de proyectos acompanados por
artistas, reconocer limitaciones e identificar elementos que no observaba entre mis estudiantes. La
generacion que trabajo con ella mientras tomaba Artes | después desarrollo performance con una
comprension bastante clara de las alcances y posibilidades de este medio. De alguna manera, los
artistas operan como catalizadores y dan paso a cruces de experiencias que, en el momento, es
casi imposible valorar. La autoridad docente resulta mds un obstdculo en un sistema que, en los
hechos, no contribuye a la formacion de la autonomia de los educandos y, al contrario, cultiva la
dependencia y la autoridad de saber.

Semestre 2012-2013 B. En la planeacién para Artes Il se incluyd una tabla para armonizar las
competencias, contenidos y criterios de evaluacién. A la luz de lo expuesto por Angel Diaz-
Barriga. En la tabla siguiente se expresa con claridad el fendmeno de “desagregacién” y por
tanto la contradiccidn entre una ensefianza basada en proyectos y que buscaba nombrarse, en
estos afios no me habia aproximado al enfoque de la ensefianza situada y la evaluacion auténtica.

Existe una fuerte contradiccion entre una ensefianza que, de forma intuitiva, estaba basada en
proyectos con el esquema de competencias que comunicaba formalmente. De manera que hay
que replantear un conjunto de premisas de tipo pedagdgico: la relacion entre micro-objetivos y
macro-objetivos, las posibilidades de su insercion en el flujo del aula, la comunicacion y acuerdos
sobre criterios de evaluacion que no pueden dirimirse solamente bajo la facilidad de “entregar
tantos trabajos”.
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Tengo claro que el proyecto The Sweet Life marco un punto de quiebre en la trayectoria, sefald la
necesidad de comprender lo que habia acontecido, nombrar el tipo de prdcticas que se habian logrado,
repensar su continuidad. La discordancia es esta necesidad se expreso como un alejamiento del
gjercicio docente, creia que la distancia era necesaria para observar algunos puntos ciegos.

Semestre 2016-2017 A. Este fue el semestre de retorno a la labor docente después de dos
afios y medio trabajando en otro campo profesional. El formato de planeacién tiene algunas
modificaciones menores y se normaliza de la entrega de programas para estudiantes, continuala
dificultad para comunicar el modo de evaluacidn, ya que se trabaja por “objetivos” que si estan
enlazados son dificiles de asir para los estudiantes, al indicarles actividades minimas recaemos en
“entrega trabajos para pasar”. Por otra parte, se generd un detallado reporte de los tutorados
queresulta de interés porque da cuenta de situaciones académicas individuales pero que reflejan
realidades compartidas entre por la poblacidn estudiantil. Aqui se muestra un fragmento del
diagndstico inicial y final del grupo de tutorados a partir de la documentacién y se hace notar que
los estudiantes regulares eran, en este momento, generacion 2015.

Decidi averiguar qué habia pasado con ellos. Eso indican las negritas en la columna derecha.

6. DERIVA, PINTURA EN GRAN FORMATO, FOTOGRAFIA E INTERVENCION. Ciclo 201;.

Esta secuencia es uno de los artefactos que surgié de la dindmica grupal en un grupo que
recursaba Artes Il. Como ya habian trabajado contenidos de pintura y arquitectura con distintos
profesores probé con una deriva desde la Preparatoria hasta la Iglesia de Santiago que es uno
de los templos cristianos mas antiguos de la Ciudad. Trazaron dibujos de su recorrido, tomaron
fotografias de personas, letreros y objetos.

Situacion Iniciai Situacion mnai
Generacién 2014. Cubrié primer semestre y dejé de avanzar. Inscrita en Dejod de presentarse a los cursos. Asistia
tres cursos de tercer semestre y en Mate Il. Se sugiere entrevista individual a tutorias, al final del semestre dejé de

FSA para conocer causas del rezago. Abandono de cursos, excepto con presentarse en el plantel, se desconocen
Griselda. Asistia a tutorifas. los motivos. RECESO INDEFINIDO al
finalizar este semestre.
Generacién 2012. No ha cubierto ningtin semestre completo. Rezago en  Dejd de asistir al plantel al finalizar el
matematicas, fisica y quimica. Ha cubierto materias de todos los semestres semestre. EGRESADA en enero 2019.
pero aun le faltan 11. Inscrita en 3 cursos que no son los éptimos para

MMA concluir en cinco afios (posiblemente no alcanzo cupo). Llevara cursos de
artes simultdneamente. Entrevista individual. Asistencias constantes, faltas
esporddicas en algun curso. No asiste a tutorias.

Generacién 2015. No ha cubierto el primer semestre. ALTO RIESGO DE Asistencia discontinua y abandono de
DESERCION debido al rezago acumulado, solamente tres materias cursos. No asiste a tutorias; no ha
cubiertas. Se sugiere entrevista con padres o tutores. Inscrito a dos cursos notificado a padres para que asistan.
A de segundo semestre y dos cursos de tercer semestre. Asistencia ESTUDIANTE ACTIVO. En julio de 2020
discontinua y abandono de cursos. No asiste a tutorias. registro estaba por egresar.

Generacién 2015. Ha cubierto el primer afio, excepto filosoffa. Inscrito en  Cursos en intersemestre; buena

tercer semestre, excepto dicha materia. Preguntar opciones para comunicacién con su padre. RECESO

cobertura de filosofia I. Asiste a clases de manera constante. INDEFINIDO en julio del 2019 por
enfermedad crénica y agravada.

MGJ
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La discontinuidad en su asistencia fue lo que llevd a trabajar de manera segmentada, en
funcién de que los asistentes definieran el alcance y las soluciones para la siguiente fase de la
practica y que el resto pudiera reintegrarse. Por eso llegamos al mural en papel, fondeando con
la técnica dripping como juego y con el privilegio de contar con un nifio (hijo de una alumna)
al que le encantaba pintar con los pies. Y después marcando algunos objetos y agregando
fotografias blanco y negro. Se mostré asi en la fachada de acceso al plantel y cuando iniciamos
contenidos de arte contemporaneo les propuse intervenirlo agregando historias sobre el mural,
documentando narraciones en audio o interviniendo una fotografia del mural.
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ID DE IMAGEN_ AMM-n-SB6-006. Croquis de un equipo de estudiantes. Grupo R403.
Firmado Yazlyn, Karina, Martin, Brenda. 07/ septiembre/2016

Semestre 2017-2018 A. El informe de fin de ciclo senala la conveniencia de dar continuidad a
los ejercicios de corporalidad que se retomaron a partir de los cursos de actualizacidn de las
dos jornadas académicas pasadas que fueron disefiadas por artistas del TLC y Fundacién A47 a
partir de la gestién de los propios docentes. Este semestre estuvo marcado por la aceptacién en
el PECDA CDMX 2018, asi que en el otofio del 2017 se produjeron grabados en relieve, practica
usual en Artes | con el objetivo de exponer en sitios fuera del plantel (Barrio de Estampas,
marzo-abril 2018). Fue un semestre de intensas actividades, de forma paralela a los cursos que



integraban secuencias planificadas con los artistas y, por supuesto, los efectos del sismo. Se
trabajé la planeacidn, gestidn, disefio y pre-produccién de las acciones de primavera: lo que seria
el mural cerdmico Cuentos de pared coordinado por Cristina Buendia (FAD-UNAM)y coproducido
con los asistentes a su taller en el Centro Cultural Mexiquense Bicentenario y el Taller Salamandra
| Cerdmica Contempordnea; la exposicion colectiva de Buendia con Gustavo Rodriguez Valtierra
(Territorio Adentro), el micro-taller de fotografia con Vianney Jiménez Hurtado. Posteriormente
serealizaria otras acciones puntuales (mural gréfico para el laboratorio de computacidn, el taller
de joyeria en barro y una accidn festiva con pigmentos color-holi).

Es dificil realizar una ponderacion global del proyecto PECDA porque se realizé en varios sitios, con
diferentes grupos y actividades muy diversas. A distancia, la idea de ramificar en funcion del contacto
artistas/jovenes fue su fortaleza, pero también su debilidad en el sentido de que no habia una
sola accion reconocible, sino racimos de actividades que eclosionaban a diferentes ritmos. Fue
importante en términos de experiencia profesional y personal, por la red afectiva que se tejio con
varias personas, estudiantes incluidos y porque se abrieron otras posibilidades de accion.

7. Barrio de estampas, 2018. Los resultados de la produccién gréfica en el otofio del 2017,
permitieron integrar una coleccién de aproximadamente 40 estampas, lamayoriade 20 x30 cm, que
abordaban diferentes temas y que fueron englobados bajo el titulo que propuso una estudiante.
Se presentaron entre marzo y abril del 2019 en la Preparatoria, en el Centro Cultural Acatitla y en
dos secundarias cercanas, esta Ultima actividad fue bastante particular porque removié la memoria
escolar de los jévenes bachilleres.

ID DE IMAGEN_ LRSB7-001 Ismael Romo. Black and White, 2017. Grabado en madera.
Fotografia: Luis Ramirez
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Para el cartel y las postales de difusion, se seleccionaron 7 estampas. De esas estampas, utilicé la
de Romo para la portada del catdlogo, lo hice por la riqueza de texturas y el contraste que logrd,
mi lectura de la imagen apuntaba al transitar por la ciudad, al cruce por barrios y colonias cuyas
historias desconocemos.

Los profesores del plantel habian propuesto la temdtica del entorno urbano como motivo para
realizar estas grdficas y hacer exposiciones conjuntas. Me proponia escribir acerca de la intervencion
particular de cada docente que se reconoce en los formatos, la mayor o menor soltura del trazo y
las soluciones técnicas, pero al hacerlo se atravesd la contradiccion de que aro tras afio, los artistas-
docentes intentan realizar su propia produccion pero este trabajo de tiempo completo no deja lugar
para ello. Una compainera me decia que cada diciembre se deprimia porque queria volteara ver un
ano lleno de obra y no habia tal, y es que conforme han transcurrido los aios, ademds de lo laboral
se atraviesan exigencias de crianza de hijos y cuidado de padres y otros miembros de la familia, en
especial para las mujeres. O presiones econdmicas y de salud. En este momento, mientras realizo
la correccion de estilo de estos anexos, las personas estdn confinadas y me pregunto cudntos de
nosotros logramos traspasar el desequilibrio de la pandemia y volver a la produccion visual, bajo el
supuesto de que ahora si tendriamos tiempo.

8. Pinturas al dleo. Este Ultimo artefacto también corresponde a la practica habitual del
curso de Artes Il. Generalmente son piezas que forman parte de la exposicién escolar de fin de
semestre. En algunos grupos de recursamiento se trabajan tematicas elegidas por el grupoy con
especial interés en el aspecto técnico pues muchos ya realizaron un primer ejercicio con dleos,
acrilicos y/o acuarelas.

ID DE IMAGEN_ AMM-SB8-001_ Jaqueline Roman. Sin titulo (manzana verde), 2020.
Acrilico y 8leo sobre madera.



ANEXO 8
THE SWEET LiFe. INSTALACION. PERFORMANCE. FOTO GRAFIA.
MEMORIA VISUAL EN COLECTIVO

En este anexo el lector podra revisar fragmentos de la memoria del proyecto The Sweet Life para describir
las etapas del proyecto. La Memoria incluyé un directorio, créditos y dos apartados, uno que describe las
etapas del proyecto y el otro con los resultados.

INTRODUCCION

La historia va registrando para no olvidar, la memoria como espacio dinamico, sensible al
tiempo, entrecruza lo personal con lo comunitario. Cuando hablamos de una memoria visual
en colectivo. Aqui nos proponemos generar un espacio para la memoria, que se guarda distinta
segun le experiencia de cada uno. Esperamos que este documento sirva para recordar la
experiencia individual y para activar la memoria colectiva.

El proyecto The Sweet Life surgid en febrero del 2013 por iniciativa de un los estudiantes de la
materia optativa de artes plasticas, a la que se sumaron estudiantes del curso de Artes Plasticas Il,
generacién 2011. Su produccidn fue posible gracias a la colaboracién material y/o financiera de
docentes, trabajadores administrativos y los propios jévenes.

Esta publicacidn fue ensamblada en dos partes. En Procesos se narran las actividades previas a
The Sweet Life, es decir, lo que se trabajé pararealizar laambientacidn artistica, el performanceyla
muestra fotografica. En la segunda seccidn, titulada Experiencias, se integraron cuatro documentos
fotograficos sobre la elaboracién del algoddn de azicar, la ambientacién y el performance,
gracias a la solidaridad de Fredy Pastrana, Erick Alan Garcia y Fabian Sdnchez y Mauricio Limdn.

PROCESOS

Cuando revisamos los procesos creativos de algunos artistas contempordneos en México,
descubrimos And a Big Fellow Too, una obra que nos impacté fuertemente. Aunque conocimos
otras propuestas artisticas y empezamos a trabajar en nuestro proyecto personal, todos los de
la optativa queriamos hacer algo similar a la instalacién de Mauricio Limén.

Ante tanta insistencia, nuestra profesora de artes nos reté a redactar el proyecto para enviarlo
al artista y comunicarle nuestra intencién de “plagiar” su obra. Para nuestra sorpresa, jMauricio
Limdn respondid que estaba interesado en conocer el proceso! Nos contacté con don Arnoldo, el
algodonero de tres generaciones y el proyecto empezd a crecer con la participacion de muchas
mas personas.

Discutimos la idea hasta elegir la del ciclo vital, queriamos representar el ciclo de la vida:
la nifiez, la juventud, la madurez y la vejez a través de un laberinto que provocard diversas
sensaciones. Don Arnoldo nos dijo que podria manejar el algoddn para que expresara las fases
de la vida, creemos que le gustd la idea porque él y el algoddn de azuicar son uno: “Me fusiono
con el algodén, hombre y maquina somos la misma cosa”.
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El proyecto The Sweet Life se desarrollé en cinco fases (planeacién, disefio, produccién,
presentacion y evaluacién) que no fueron consecutivas, es decir, las actividades se realizaron
de manera simultdnea aunque pertenecian a fases distintas. Al final, participaron de forma
directa mas de 35 estudiantes, patrocinaron el proyecto mds de 50 profesores y los 30 kilos de
azlcar que se ocuparon fueron donados por trabajadores administrativos y operativos.

EXPERIENCIAS

El algoddn de azicar es una golosina aparentemente simple, conocer su elaboracién fue una
verdadera sorpresa. El fuego es el ingrediente inicial, junto con la fuerza centrifuga provoca que
el azucar pase de un estado sdlido a un “estado vaporoso” por decirlo asi. Dependiendo de las
condiciones de humedad, temperatura y del proceso de fabricacidn, el algoddn de aztcar tiene
distintas cualidades y duracién.

El algoddn de azlcar es un ente vivo, la humedad y la temperatura le afectan. Nace de la
transformacion y no deja de cambiar. En la sala audiovisual que adaptamos, Don Arnoldo produjo
algoddn de azucar alrededor de cuatro horas.; la humedad en el espacio y las corrientes de aire
no permitian que el algoddn durard mas que unos pocos minutos.

Conforme el tiempo pasaba, el algodén moria, expresando los ciclos vitales del ser humano.
Debido a las condiciones de humedad, se decidid invitar a las personas a observar el proceso en
vez de pedirles que pasaran conforme se terminaba cada zona. De esa manera, fue posible que
experimentaran el placer de trabajar con este material: el aroma, las luces, la suavidad, el antojo
de tocarlo y las sorpresas fotograficas.

“Cuando yo llegué y me empecé a quitar la ropa, como que si senti... un poco de nervios, un
poco de miedo. Pero ya después cuando me empezé a llenar con el algodén, ya como que me fui
tranquilizando. Te desconecta de todo lo que esta pasando alrededor, se podria decir que ya no
oyes lo que esta pasando alrededor. Inclusive... sabes que estan ahi pero pues ya, no los sientes.
Sabes que hay gente pero no, no se siente la presencia. Sentia la presencia del algoddn... y la
presencia de don Arnoldo, pero de él, ya como que sdlo sentia su voz... asi como en un estado
de trance.

Ver Memoria completa, fotografia y videos en el portafolio www.edumuseo.com
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