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INTRODUCCION

Y por lo que respecta a nosotros, queridos mios,
todo lo que somos o podemos llegar a ser no
serd mas que un destello en los ojos de la
Sefiora Tierra

Chacko, creado por Arundhati Roy, tumbado en
la cama y con la mirada clavada en el cielo.

Escribo la historia sobre una pequefia escuela de escaleras estrechas y gastadas, sobre unos nifios*
en ese lugar que habitan con sus murmullos, pero que casi nunca escriben su historia. Esta pequefia
memoria, narra un afio de trabajo, mio y de muchas personas que acuden a ella a ensefiar y a
aprender.

Estas paginas se entrelazan bajo el formato de un "Estudio de caso". Por ello, encontrard en él un
analisis sobre los traslados de ciertas reflexiones, métodos, teorias, habitos y practicas que tuvieron
el propdsito de desarrollar el potencial sensible y creativo de los nifios de una escuela de Educacion
Especial en la Ciudad de México con la mediacion activa y respetuosa de sus madres y sus
maestras.

Lograr lo anterior, requeria algo més que transmitir una forma de ensefiar el arte a las profesoras, o
una forma de aprenderlo a los alumnos. Era necesaria la contribucion de los mas posibles y de un
claro convencimiento para que la comunidad escolar participara en su conjunto. Por ello, en este
andar, sobre el que narro, escriben los nifios, las profesoras, las madres y padres. Escriben aqui con
sus voces Yy acciones, con sus ideas y gestos. Cuentan por ahi, entre las lineas del texto, su historia
propia, entretejida, porque quiza sea la historia que conocen mejor que cualquier otra y pueden
decirla mejor que cualquier otro.

Tengo bien conocido que en los estudios de caso se leen los procedimientos y resultados de una
experiencia, expresada de manera sistematica. En esta estructura, primero encontrard el capitulo
introductorio que centra las vivencias en el contexto particular del Centro de Atencién Mdltiple no.
76, y aproxima a sus probleméticas y posibles vias de resolucion. Luego de ello, el marco teérico le
permitira entender desde qué perspectivas abordo las interrogantes y las implicaciones que éstas
tuvieron en la practica. Entonces podra entrar de lleno a la descripcién de la experiencia vital que se
dio durante un ciclo escolar, y los resultados que se obtuvieron. Finalmente, existe un proceso de
reflexion del caso y su contraste con otros estudios y teorias, que le ayudaran a poner en perspectiva
lo que ha leido.

! Género: Para agilizar la lectura, el uso de términos masculinos y femeninos (ejemplo: nifios y nifias) no se
utiliza en todas las ocasiones, en este texto se ha optado por el uso del género masculino pero se refiere, sin
lugar a dudas, a ambos. En el caso de las profesoras y madres, por el contrario se ha usado el género femenino
por ser estas en su totalidad o en su mayoria mujeres, aunque el término “madres” se refiere a ambos géneros.



Este recorrido, como narracidn, es Util para que pueda mirar el texto como una estrella en el cielo,
de la que no podemos ver més que la luz que emitio hace tiempo, y al mirarla concentrado descubra
si tiene algo de particular su parpadeo ritmico. Al mismo tiempo le ofrecer4 un panorama de
relaciones con otras estrellas, imaginando que construyen formas de reldmpagos o anfibios en este
entramado en que dialoga con otros analisis de experiencias similares y otras posibilidades de
abordaje tedrico.

Le pido, sin embargo, que no olvide lo que Cesare Pavese decia: “no se ve con qué derecho, ante
una pagina escrita, olvidamos el ser hombre y que un hombre nos habla”?. No olvide que estas
letras estan permeadas por mi perspectiva subjetiva, cargada de ideas, inflexiones y énfasis en la
narracion de la experiencia. Este tinte de subjetividad, no significa arbitrariedad ni falta de rigor
académico; mas bien que vera la experiencia a través de mi mirada, y eso es inevitable porgque soy
Yo quien escribe.

Espero que note los cambios logrados en la escuela que pueden apreciarse en las estadisticas de
participacion, en las entrevistas y en los multiples formatos de seguimiento y evaluacion, pero
espero que ademas pueda tratar de inmiscuirse en la escuela, de hilar una trama narrativa y extraer
algo de ella que va més alla de los resultados y se relaciona con el proceso de ida y vuelta que
sucede cotidianamente en las escuelas, del vinculo entre un nifio y su madre, o la dificil relacion
entre la educacion escolar y la educacion en casa.

Asi, confio que no olvidara al leer que yo estuve ahi desde febrero del afio pasado hasta el presente
julio, que habité entre libros y nifios, que enfermé algunos dias, que hubo avances y retrocesos.
Dias dificiles, equivocos y otros en que sentia tanta euforia por un gesto, una actitud, o un ligero
cambio en la participacion del alumno frente a una hoja en blanco esperando ser reinventada por su
creatividad espontanea. Y finalmente, anhelo poder evocar adecuadamente a todas esas personas
que construyeron a mi lado este proyecto y a las que entendi como Unica via de entenderme a mi
misma.

2 pavese Cesare. “Leer”. Articulo publicado en L’Unita, de Turin, el 20 de junio de 1945. Tomado de
http://www.ddooss.org/articulos/textos/Pavese.htm el 25 de mayo de 2011.



CAPITULO 1. CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE ESTUDIO

1.1 CENTRO DE ATENCION MULTIPLE NO. 76

El paisaje de la colonia Tacubaya, al poniente de la Ciudad de México, se muestra lleno de gente
que espera un autobus o sale del metro entre puestos de comida y ropa, cubiertos con lonas de
plastico de colores brillantes. Ahi por debajo, cantidades de basura desbordan los botes que
deberian contenerla. Como nudo entre distintas ramas, Tacubaya sirve como conexion vial entre
diferentes zonas.

lustracion 1. Tacubaya: Lonas brillantes, microbuses y nudo de vialidades

Ahi también se anudan historias complicadas de residentes con un bajo o medio desarrollo social,
carencias econoémicas, y delincuencia recurrente que posicionan a la colonia entre las cien mas
peligrosas de la ciudad.

Y como un hilo mas de la urdimbre, esta una escuela publica de Educacion Especial®, el Centro de
Atencion Mdltiple Setenta y seis (CAM 76). El espacio en el que transcurre la vida de esta
comunidad educativa, es la planta baja y primer piso de un edificio gris moderno de enormes
ventanas que originalmente fue instituto de salud mental. En los pisos superiores, se encuentra una
escuela secretarial con la que la escuela no tiene contacto alguno. Por la antigiedad de la

® por su carécter plblico, pertenece a la Direccién de Educacién Especial del Distrito Federal. En el pais
existen 1,316 centros que abarcan educacion inicial, preescolar, primaria, secundaria y de capacitacion
laboral.



construccién, su distribucion de espacios, materiales y mantenimiento, no cumple con las medidas
de seguridad requeridas, ni cuenta en su interior con rampas de acceso al primer piso, lo cual es
absurdo considerando las dificultades motrices de muchos alumnos.
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llustracion 2. CAM 76: gris edificio de amplias ventanas

Dentro de esas paredes, estudian setenta y cuatro nifios y jovenes de entre uno y catorce afios de
edad, con discapacidad severa y multiple (intelectual, motora y/o auditiva). Cada mafana, a las
ocho en punto, se distribuyen en ocho grupos: Maternal, que responde a Educacion Inicial;
Preescolar |, Preescolar Il = 11I; 1°, 2°, 3°, 4°, 5°- 6° de Primaria. Cada nifio es ubicado en cierta
agrupacion segun su edad cronoldgica y no por etapa cognitiva, problemas de desarrollo o
afinidades en sus intereses, lo cual representa un reto para las actividades pedagégicas®.

Al terminar su jornada escolar, a las doce y media de la tarde, los alumnos regresan a sus casas en
las zonas marginadas de la Delegacion Alvaro Obregon o de la Delegacion Miguel Hidalgo; un alto
porcentaje de ellos abre su puerta y se adentra en una dindmica familiar disfuncional con severos
problemas socioecondmicos ° y recibe otra educacién entre programas de television, tareas

* Anteriormente, los centros tenian una orientacién clinica y se centraban en una sola discapacidad y se
encontraban orientados a la autonomia y socializacion de los alumnos con minimos logros académicos. En la
década de los noventa, a partir del movimiento de integracidn educativa, fueron modificadas las Escuelas de
Educacién Especial (EEE) hacia modelos educativos y no clinicos como Centros de Atencion Multiple, donde
se integraron diferentes discapacidades. Esto implica una dificultad importante aun no superada para la
educacion de los alumnos. La formacion de las profesoras se centra en una sola discapacidad, lo cual implica
un doble esfuerzo para lograr una ensefianza efectiva. Ver Garcia Cedillo Ismael (et. al.). “La reforma fallida
de los Centros de Atencion Multiple en México”. Revista Electronica “Actualidades Investigativas en
Educacién” Universidad de Costa Rica, Volumen 9, Nimero 2, pp. 1-21.

> Centro de Atencién Maltiple no. 76. Plan Estratégico de Transformacién Escolar, 2011.



domésticas, juegos y platicas familiares, entre padres que en muchos casos se encuentran
desorientados y poco preparados para apoyarlos adecuadamente, pero que se esfuerzan por mejorar
y se involucran en las actividades de la escuela dia a dia.

1.2 INMERSION GERMINAL: DIAGNOSTICO

El lunes 31 de enero de 2011 inicié un nuevo habito en mi vida: cada lunes y martes desde ese dia 'y
hasta julio, asisti al CAM 76 para realizar el diagnéstico inicial que fue el subsuelo de las
estrategias que se implementaron posteriormente. Cuarenta y seis dias sin contar vacaciones y dias
no laborables, tuve cuarenta y seis dias que no son tanto para conocer la compleja vida de una
escuela.

Ese lunes, como cada mafana, el edificio se llend de vida antes de las ocho y desde esa hora,
durante veinte minutos, los alumnos, madres, padres de familia, profesoras y administrativos,
realizaron una rutina de activacion fisica en el pequefio patio de la escuela. Mdsica, saltos,
movimiento, despertar. Los nifios entraron a su salon, se saludaron con canciones e identificaron
visualmente su nombre escrito en una tarjeta mientras la profesora les pasaba lista.

Durante la hora y media siguiente, se desarrollaron las actividades pedagdgicas estructuradas en un
horario regido por la Secretaria de Educacién Publica (SEP), que determina la cantidad de horas por
semana para cada asignatura. Luego, media hora para desayunar y otra para salir a recreo.

Ya eran las once. Las clases continuaban, aunque casi todas las profesoras, piensan que el trabajo
mas importante de los alumnos sucede previo al recreo “porque ahorita ya estan cansados”, decian.
Una secuencia didactica mas.

Eran las doce horas con veinte minutos, a punto de terminar la jornada. Otra vez la escuela se
llenaba con madres en la puerta de cada sal6n, abarrotadas, escuchando las indicaciones de tareas,
hablando de forma personalizada con la profesora sobre las necesidades y comportamientos de los
alumnos durante el dia, o platicando con otras madres. El ruido se diluia algunos minutos después.
Escuela vacia.

En las semanas siguientes, conoci a todos los trabajadores de la escuela. Al entrar a los salones de
clases, me recibia una de las ocho profesoras titulares del grupo que desarrollaba las actividades
pedagdgicas previamente estructuradas mediante la adecuacion a las necesidades especificas de sus
alumnos del Plan y Programas de estudio de la SEP®.

® Los Centros de Atencién Mltiple deben ser instituciones que deben trabajar con los planes y programas de
educacion inicial, preescolar y primaria. Para ello, la SEP cuenta con materiales como el fichero de
adecuaciones curriculares para espafiol y matematicas de primero a sexto grados de educacién primaria, y el
Fichero de Accesibilidad Curricular por Discapacidad, elaborado en el marco de cooperacién con otros paises
de América Latina y financiado por la Organizacion de Estados Americanos. Ver Programa Nacional de
Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracién Educativa, México: SEP, 2002.



Y a veces, veia entrar y salir de los salones a la psicologa, la profesora de comunicacion o al de
educacion fisica, quienes apoyaban en sus especialidades dos veces por semana a cada grupo.
Detrés de los escritorios, en los espacios administrativos, se encontraba la trabajadora social un
administrador y un intendente. Al fondo, la directora y la asesora técnico-pedagégica, ocupadas, en
una doble tarea, de coordinar los aspectos pedagdgicos y administrativos de la escuela.

Pronto, traté de construir un horario metédico para observar las clases de educacion artistica en cada
grupo. Sin embargo, en varios no llevaban a cabo un horario o actividades especificas de la materia,
un par de maestras me comentaba: “es que los cantos y juegos que hacemos en las mafanas para
empezar el dia son educacion artistica porque cantamos y bailamos”.

Ante tal panorama, realicé un cuestionario para sistematizar informacion sobre las practicas
pedagdgicas de las profesoras respecto a la materia (planeacion, implementacion y evaluacion de
actividades), las cuales mostraron datos relevantes para la investigacion, ya que, lejos de dar alguna
tendencia global sobre la forma en que se ensefia arte en el Centro, lo que surgidé es una gran
heterogeneidad en cuanto a la concepcion de la materia. Resumo aqui los resultados. (Ver Anexo 1
con las gréaficas obtenidas a partir del cuestionario)

1. La SEP marca que se debe impartir una hora a la semana educacion artistica. En el CAM,
una profesora le dedica media hora, otras dos la trabajan una hora y dos méas durante dos
horas/semana. Sin embargo, tres profesoras no tienen un horario para la materia.

2. SOlo una profesora trabaja la asignatura a partir de sus propios aprendizajes esperados,
mientras las otras siete trabajan la materia como medio para ahondar en los contenidos de
otras.

3. Los cantos son la actividad mas frecuente de educacion artistica en seis grupos. Pintar e
ilustrar temas con diversos materiales plasticos, son estrategias que se utilizan regularmente
en cinco grupos. Una profesora recurre a las actividades del libro de la asignatura de la
SEP, otra més a la sensopercepcion para los alumnos del grupo Maternal, y una mas utiliza
bailes e instrumentos musicales como parte de la clase.

4. La mitad de las profesoras espera que con las actividades que desarrolla en educacion
artistica, el aprendizaje de otras asignaturas sea mas significativo para los alumnos. Dos de
ellas, esperan que mejore su expresion por medio de los lenguajes artisticos. Una mas
espera que los alumnos sigan instrucciones y otra que mejoren sus habilidades motrices.

5. Los logros de los alumnos que las maestras perciben, salvo el dominio de materiales
mencionado por dos profesoras y el control corporal que refirid una mas, se encuentran
relacionados con actitudes: paciencia, seguimiento de instrucciones, respeto de normas,
incremento de atencion y orden e involucramiento en las actividades.

6. Tres profesoras evallan s6lo actitudes (el seguimiento de indicaciones, el interés en la
actividad y el esfuerzo); dos s6lo consideran los resultados como la memorizacion de
cantos y los productos finales, una evalla a partir de los aprendizajes esperados del libro de
SEP, y dos mas alguna actitud aunada al grado de expresion de los alumnos.

A partir de este acercamiento primario, aparece un area de mejora importantisima: que las
profesoras aborden la educacidn artistica no como un medio, sino como fin en si mismo, como un
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espacio con sus propios aprendizajes esperados y competencias a desarrollar vinculadas al
pensamiento artistico’. Como segundos temas, no por ser menos relevantes, sino porque al mejorar
el primero se veran influidos, son la diversidad de estrategias didacticas y la variedad y pertinencia
de formas de evaluacion.

Las profesoras, en las planeaciones bimestrales que construyen para definir qué y como trabajaran
la asignatura, se valen de una redaccion bastante similar para estructurar el area de educacion
artistica:

“- Representar personajes y situaciones reales o imaginarias mediante el juego.
- Utilizar diversas técnicas plasticas y materiales variados.”

No hay méas de dos renglones en las planeaciones de seis maestras, asunto que no se relaciona sélo
con la cantidad, sino con sus implicaciones. De hecho, dos profesoras no redactaron nada para la
asignatura, presuponiendo, como ellas lo explican, que al realizar cualquier actividad manual o
musical en otra materia, se esta cubriendo el campo del arte.

Ellas también escriben informes para describir los avances de los alumnos. Sucede lo mismo, casi
todo se reduce a la siguiente frase: “El alumno muestra interés y participa bien en las actividades.
Repite las canciones de la rutina. Realiza actividades con diversos materiales.”

La escritura de planeaciones e informes sobre las asignaturas de espafiol, matematicas y ciencias
naturales es detallada, precisa y en ocasiones abundante. Menos para las humanidades o educacion
civica y ética. En estos documentos, se muestra evidente la creencia, no exclusiva de este CAM,
sino del sistema educativo del pais en general, que el lenguaje y el pensamiento matematico y
cientifico conforman los cimientos de la educacion basica®.

Pero fuera de los documentos estéa la vida. Entraba a los salones, a veces a observar y a veces las
maestras me permitian sugerir. En marzo, comence a participar como apoyo de algunas actividades
artisticas, y quisiera abordar dos ejemplos extraidos de la bitacora de observacion.

” Aunque més adelante se explicaré este asunto con mayor profundidad, cabe mencionar que el pensamiento
artistico, como lo marca la SEP, retomandolo de Elliot Eisner, se conforma por la sensibilidad, percepcion y
creatividad de los que se deducen tres ejes de ensefianza: la expresion, apreciacion y contextualizacién del
arte.

® Desde mi perspectiva, parece que esta orientacién proviene de diversos factores socioculturales e incluso
econdmicos. Por una parte, es evidente un resabio de la concepcion de la inteligencia centrada en el
razonamiento l6gico y verbal que viene heredada de las pruebas de Binet, e incluso, de las observaciones
piagetianas sobre la evolucion del pensamiento en el nifio, que centra los limites de las etapas de desarrollo en
base al lenguaje y la comprension de propiedades matematicas y fisicas del mundo. Por otro lado, en la
Educacion Bésica se ha extendido la idea de que las dos herramientas basicas para comprender el mundo son
la lectoescritura y las cuatro operaciones matematicas basicas.

Analizado desde otro factor, el econdmico, las artes y humanidades, no se han insertado en el mercado
comercial y laboral de manera estable y, en el contexto nacional, los artistas, fildsofos, escritores y
pensadores, tienen pocas posibilidades de éxito frente a la escasa demanda de sus servicios y la valoracion de
sus profesiones, hasta cierto grado, como de asuntos indtiles o superfluos para el desarrollo econémico que,
vistos desde una educacion orientada al mercado laboral, las dejan fuera de las prioridades escolares.
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1.

En segundo grado de primaria, pintamos frascos para volverlos diablitos. [...] Se les pidio [a los
alumnos] que eligieran un color para el suyo. A pesar de que la maestra insistio en que los diablos
eran rojos, se les ofrecieron diversos tipos de color para verter en el frasco y pintarlo. Ninguno
eligid el rojo [...]

Entonces se les entregaron hojas para que dibujaran el rostro, manos y piernas de los diablitos. Una
alumna dibujo al suyo sin forma clara y la maestra la regafio e hizo que lo repitiera [...] El de otro
[alumno] no qued6 de acuerdo al canon naturalista, por lo que la maestra prefirié dibujar ella misma
un diablito para el frasco. Pintd otros dos frascos rojos y les coloco extremidades y un sonriente
rostro”.

llustracion 3. De izquierda a derecha, segundo y Gltimo diablito de caras similares hechos por la maestra.

2.

En el grupo de maternal, trabajamos con tierra y agua [...] Se trajo un recipiente con agua y
sentamos a los nifios en el piso [...] Vaciamos pintura azul y los alumnos se sorprendieron por lo
que sucedia. Emplearon sus manos y una cuerda de estambre para imbuirla y plasmar trazos y
manchas en el papel. Disfrutaron mucho de la actividad y de la exploracion de los materiales. [...]
La supervision fue importante porque casi todos querian comerse la pintura [...]. Finalmente
cambiamos de ropa a los nifios y recogimos el salén. Tanto la maestra, como los nifios y yo,
pasamos un rato muy agradable, divertido e interesante.
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llustracion 4. Alumnos trabajando interesados y divertidos

En estos dos ejemplos, es evidente que estan implicitas diferentes perspectivas sobre el arte y la
educacion. En el primer caso, existen en el salén dos formas de trabajo que se enfrentan: la de los
nifios, y la de la maestra, como sujetando los extremos una cuerda que tiran hacia si mismos. Los
nifios jalan, y empiezan a experimentar con colores, con diferentes rostros, e incluso, alguno de
ellos pens6 en ponerle tres brazos. Pero la maestra tira de la cuerda con méas fuerza, y orilla a los
nifios a llegar al punto donde ella espera. Tanto asi que el cuarto diablito de la fotografia imita a los
que la maestra realizo.

Al final: Dos de los cinco diablitos fueron hechos por los nifios de manera esponténea y creativa.
Buenos productos finales... ;qué hay del aprendizaje?, seguramente los nifios aprendieron a seguir
instrucciones, aprendieron su lugar en la jerarquia de autoridades, y que los diablitos son rojos y
sonrientes. Pero de percepcion, sensibilidad y creatividad, quiza no aprendieron tanto. El arte fue
una habilidad manual de vaciar pintura, recortar y pegar, y una experiencia mas para confirmar que
el arte debe ser como otro quiere que sea. La educacién, se centra en la reproduccion de un modelo,
que, entre mejor copiado esta, mas cercano estara el nifio a lo que se espera de él, con todas las
implicaciones de aprobacion social, carifio y recompensas que ello implica.

Con el grupo de maternal, las cosas fluyen con el agua y la tierra hacia un solo sentido: el de
experimentar con el cuerpo, sentir y disfrutar. La maestra y los alumnos recorren juntos el mismo
rio, incluso cuando se mojan, tratan de comerse la pintura o untarse tierra en la cara. Aun ahi, la
maestra s6lo interviene con explicaciones breves, pero no regafios, sobre el peligro de estas
acciones mientras les limpia. De percepcion y sensibilidad hay mucho mas trabajo que en caso
anterior, aun cuando se trate de bebés. La clase de arte es un espacio para ser curioso, para
encontrarse con el mundo sensible de las cosas tan cotidianas que les rodean. La educacion es una
respuesta a la busqueda de los nifios, es consecuencia del andar curioso y exploratorio de un nifio
pequefio®.

% De hecho, tanto en programas de estudio como en la forma de impartir clases esta relacién entre la
exploracién del entorno como actividad central para el aprendizaje del ser humano aun es muy tenida en
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Para las maestras, la necesidad mas inmediata en su sentir es el aprendizaje sobre acciones
concretas que superen lo que hasta ahora trabajan, involucrando actividades mas complejas y
atractivas. Partiendo de mi observacion, creo que lo més importante es un cambio paulatino de la
vision del arte, que no sea para lograr que los nifios sigan instrucciones al pie de la letra o lleguen a
un producto final estandarizado, homogéneo, impecable, hecho a la idea de la maestra. EI cambio
deberia partir de la generacién de ambientes adecuados para que los nifios logren construir su
propio conocimiento, y avancen hacia el desarrollo de sus capacidades criticas y creativas, mediante
el enfrentamiento y resolucion de problemas, con el fin de acrecentar su participacion activa dentro
de la clase.

Durante estos meses, las maestras y los nifios se fueron acostumbrando a mi presencia, pero hasta
entonces no anuncié a las madres mis actividades porque queria que las maestras asumieran un
papel protagbnico. Sin embargo, esta decisién implicé un difuso conocimiento por parte de las
familias acerca de los beneficios que pudiera tener mi estancia en la escuela. En casi todos los
casos, las madres son las que se encargan de la educacion de sus hijos, a quienes las maestras poco
habian hablado de mi trabajo, por distraccion u olvido.

Las mamas saben que voy a ver en gqué benefician las artes a los nifios, como me presentaron un
lunes de enero. (Qué hago exactamente? Algunas suponen que soy maestra de artes. Otras que
“estudio a sus nifios”, y muy pocas ni sabian de mi presencia en la escuela.

Pensemos que los padres y madres no son una masa homogénea: hay aquellas que estan inmiscuidas
por completo en los asuntos escolares mediante la Asociacion de Padres de Familia o el Consejo
Escolar de Participacion Social, los que pretenden dejar a sus hijos para que la escuela des de la
educacion que no reciben en casa sin ningin compromiso de su parte, los que participan sélo
cuando se les exige como condicidn, los que evaden cualquier recomendacion de la psicéloga o la
trabajadora social, los que inscriben a sus hijos a la escuela para recibir una beca pero casi hunca los
llevan, las madres que cuentan con el apoyo del padre para una educacién compartida y la mayoria
de madres que no, las que trabajan hasta en fin de semana y envian a algin hermano mayor a
recoger a sus hijos, las sobreprotectoras, las responsables, las desinformadas, las que les mandan de
desayuno frituras y galletas, y las que cuidadosamente preparan un refrigerio saludable, y como
sean sus familias, a ningun nifio se le niega ejercer su derecho a asistir a la escuela.

Y con muchas de ellas, tuve varias platicas informales en espacios de las juntas de las profesoras o
al inicio y final de la jornada escolar, cuando me veian entrar o salir de mi trabajo en las aulas. Asi
indagué que casi todas ellas consideraban que las artes no eran lo mas relevante de la educacion de
sus hijos. Una me comentaba que lo necesario era “que nuestros hijos se valgan por si mismos,
porque luego cuando uno no esté... y las artes ¢para qué les van a servir entonces?”, otra le
contestaba “es que no nada mas es leer y escribir, que tal que hasta pueden hacer asi cosas manuales
0 bailar o algo y asi de eso viven, ¢verdad maestra?”.

cuenta durante la primera infancia, pero luego de ella, pareciera que se olvida que los nifios siguen
experimentando como parte esencial de su aprendizaje.
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En el caso de los alumnos que mostraban un gran interés por expresarse mediante algin lenguaje
artistico, las madres no sabian cdmo fomentarlo e incluso, llegaban a pensar que era una distraccion
de sus estudios. Unas pocas habian tratado de inscribirlos en alguna clase extraescolar pero
generalmente desistian porque en estos espacios no atendian adecuadamente a los nifios o les
comentaban que no tenian la infraestructura o el personal para atenderlos.

A pesar de una amplia gama de posturas frente a la utilidad o inutilidad del arte en la vida de sus
hijos, todas concordaron en que les veian muchas posibilidades de desarrollo en alguna de las &reas
artisticas y que casi a todos ellos les gustaba mucho la literatura, la fotografia, la danza, el teatro, la
pintura, la escultura, las artesanias y que podian apoyarlos en ese gusto para que fueran mas felices.

Estas capacidades potenciales tendrian lugar en la escuela, pero también en otro gran campo donde
el arte vive: la ciudad. En ella laten los grafitis de muros arrinconados, artesanos y artistas urbanos,
musicos de camiones, grandes colecciones en museos o galerias, teatros al aire libre o en centros
culturales, orquestas de barrio y de camara, ballet clasico, clases de hawaiano y danzas de
concheros en el corazén de la metropoli.

Los nifios no pueden estar ajenos a ello, y la escuela, en el mes de abril, buscd gestionar contactos
con el arte, por lo que organiz6 una salida al Museo de Antropologia con los alumnos, padres de
familia, profesoras de los grupos de 3°, 5° y 6° de primaria y yo.

llustracion 5. Nifia frente a la obra en el Museo Nacional de Antropologia

El personal de Servicios Educativos del Museo Gnicamente nos pudo ofrecer un guia para una de las
salas, “porque asi es la politica del museo, s6lo se puede una”. Aproveché mis estudios en Historia
del Arte para ofrecerles una guia a las salas del museo que interesaban a las profesoras, siendo ésta
una gran oportunidad para relacionarme con la comunidad escolar. Aunque improvisé, procuré ser
precisa, juguetona y sintética a la vez. Tanto alumnos como padres, estuvieron muy interesados y
contentos durante la visita. “Ojald pudiéramos ir a mas lados asi de museos o lugares culturales,
porque como que esto yo no lo habia entendido asi, me daba flojera y ya vi que no esta aburrido”,
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dice una mama. De hecho, las propias profesoras comentan su desconocimiento sobre la vida
cultural de la Ciudad y que generalmente “a todos nos parece algo dificil de comprender o
aburrido”. ¢ A donde llevaria incorporar la participacion activa de las maestras y familias en la vida
cultural de la ciudad? ¢Implicaria ello una modificacién paulatina de las relaciones del nifio para su
desarrollo afectivo, social y cognitivo al ofrecerle mas estimulos y herramientas para conocer el
mundo?

A modo de cierre del diagndstico inicial, esbozo aqui las necesidades de los involucrados,
retomadas de diversos registros implementados en la evaluacion inicial desde febrero hasta
principios de julio:

“A mi me gusta dibujar, pero no me sale bien casi”, me dice un alumno. Y una madre de familia:
“Si sabemos que la creatividad y las artes son importantes para los nifios, pero no sabemos c6mo
hacerle para desarrollarlas”. Por su parte, una de las maestras escribe en su cuestionario: “Me
gustaria conocer estrategias y actividades mas dinamicas y significativas para los alumnos en donde
le encuentren sentido y gusto [...] Me gustaria que no sélo se quedara como un proyecto, sino como
un trabajo fijo que podemos seguir trabajando, que lleve continuidad por si a los alumnos les agrada
y a nosotros también”.

La directora de la escuela explica: “Me interesaria que pudiéramos ver qué beneficios tienen las
artes para los nifios del CAM, porque es una materia que hemos descuidado y ahora la SEP ya
maneja programas de estudio y libros para los alumnos de la materia, pero no sabemos bien como
llevarlos a la practica”. Finalmente, yo escribia: “Me interesa indagar en la préctica artistica
audiovisual y corporal como herramienta para fortalecer las relaciones sociales entre nifios con
discapacidad intelectual con sus maestros y sus padres.”

1.3 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Mediante el siguiente arbol de problemas, podemos observar, en el centro del diagrama, la
problematica central: “los estudiantes del CAM 76 presentan dificultades en el desarrollo de la
competencia cultural y artistica”. Dicha competencia, que marcan el Plan y programas de la RIEB,
es entendida “como la capacidad de comprender y valorar criticamente las manifestaciones
culturales y artisticas propias y de los otros en respuesta a las demandas que se producen en el
entorno”. En el nivel inferior del problema central, se observan sus causas y en el nivel inmediato
superior, sus efectos. Por ultimo en la linea mas alta, se encuentra el efecto mayor de la
problemética.

9 SEP. Educacion Artistica. Libro para el docente, Primaria. Versién Preliminar. México: SEP, 2010, p.14.
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Los estudiantes aprecian las manifestaciones
artisticas de su entorno y se expresan mediante ellas|
de forma incipiente.

La creatividad,

Los alumnos estan Los alumnos tienen ercencion v sensibilidad
desmotivados en las dificultades para P dcplos a]yumnos s
actividades reflexionar criticamente

limitada

Los estudiantes del CAM 76 presentan dificultades en desarrollo de
la competencia cultural y artistica

| |
Las relaciones sociales en Las familias estan La asignatura se concibe
aula y familia son poco desinteresadas en asistir a por las maestras al
permisivas a la creatividad eventos artisticos servicio de otras, por lo
y reflexién de los alumnos que se trabaja sin disefio
curricular

lustracion 6. Arbol de problemas del estudio de caso

Podemos detectar hasta ahora tres grandes areas de oportunidad en la ensefianza de las artes en el
CAM 76: a) Las relaciones sociales en aula y familia son poco permisivas a la creatividad y
reflexion de los alumnos, b) EI desinterés de las familias por asistir a eventos artisticos de manera
cotidiana que les vuelve mas dificil el conocimiento de las artes para si mismos y por ende, para
ensefiarlo a los alumnos y c) La concepcion por parte de maestras como una asignatura sin
necesidad de disefio curricular puesto que se encuentra en servicio a los contenidos y propdsitos de
otras &reas del conocimiento.

1.4 OBJETIVOS

Derivado de lo anterior, el objetivo general de la investigacion es desarrollar la competencia cultural
y artistica en los alumnos del CAM 76 a través de la mediacién de profesoras, madres y padres de
familia. Asi, podemos considerar como objetivos especificos los siguientes:

1. Disefiar, implementar y evaluar con la comunidad educativa estrategias de mediacion de las
artes fundamentada en relaciones sociales permisivas a la creatividad y reflexién de los
alumnos.

2. Disefiar, implementar y evaluar con las madres y padres de familia estrategias que los
interesen en asistir a eventos culturales y artisticos.
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3. Disefiar, implementar y evaluar con las profesoras estrategias para abordar las artes como
un campo de conocimiento autbnomo que requiere para su ensefianza un disefio curricular
complejo.

Dichos objetivos no son sélo metas por cumplir, son mas bien intenciones que trazan una linea
hacia donde nos dirigimos y como se va cercando el amplio campo del objeto de estudio. En los
objetivos especificos, se encuentra de manera recurrente una liga entre el disefio, la implementacion
y la evaluacion que permitirdn movernos en un ascenso procesual de acciones y reflexiones, dando
pie a un analisis del caso que se centre en el movimiento, en los cambios y dinamicas involucradas.
En el general, de manera complementaria, se solidifica la espiral, y se buscan las relaciones en los
resultados, en el objeto consumado de los procesos descritos para el logro educativo de los alumnos
y las acciones que, retrospectivamente fueron llevadas a cabo.

1.5 HIPOTESIS DE INVESTIGACION

Considero a la hipdtesis desde su etimologia: “hipo”, lo que estd debajo de la tesis. Los
fundamentos, a los que pido regresar, repensar una y otra vez. Esta nace de la interpelacion de las
ideas que seran posteriormente desarrolladas.

Asi, la hipotesis que alimenta las acciones del proyecto es:

Los estudiantes del CAM 76 desarrollaran la competencia cultural y artistica al aprender en una
comunidad educativa (a) fundamentada en relaciones sociales permisivas a la creatividad y reflexion
de los alumnos, (b) interesada en experimentar las artes como préactica cotidiana y (c)que disefia un
curriculo para educacion artistica a partir de la corporeidad de los estudiantes.

A partir de ella, como elemento subterraneo del texto, se disefid el plan de accidn para la escuela
que seré abordado en el capitulo 3.

1.6 ENFOQUE METODOLOGICO

El punto de partida y llegada de este texto es suponer que las personas de la comunidad escolar son
quienes conocen mejor sus necesidades y que en ellas esta la capacidad de resolverlas. Bajo este
postulado, la solucion a ella requeria de una metodologia enriquecedora en que pudiera yo beber de
las ideas de los demés y viceversa, y por ello decidi basarme en la metodologia de investigacion-
accion participativa (1AP).

Me parece que la IAP es una forma en la que normalmente resolvemos situaciones cotidianas y
concretas: a través de la experiencia y la reflexién sobre ella. Asi, el método consiste en una
aproximacién que incorpora el trabajo educativo y lo reestructura mediante la elaboracion de una
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teoria que vuelve a ponerse en practica, generando una espiral fluida que considera las necesidades
de la comunidad en que se desarrolla y va evaluando su propia efectividad sobre la marcha™'.

Las caracteristicas de la investigacidn-accidn, en términos generales, son las siguientes: Por un lado,
se centra en un contexto situacional donde la participacion interdisciplinaria es comun para darle
una aplicacion inmediata, por lo que la evaluacion y retroalimentacion entre los participantes es
constante. Ademas, una cuestion fundamental que deriva este tipo de investigacion en algo mas
cualitativo y etnogréfico es que por su cardcter molar, no pretende aislar una variable sino analizar
el contexto en conjunto, utilizando instrumentos variados como entrevistas, observaciones,
cuestionarios y técnicas grupales.

Su finalidad es la resolucién de problemas cotidianos y la mejora de préacticas concretas; por ello,
parece pertinente en el caso si lo que se pretende modificar son las practicas culturales de la
comunidad, que paulatinamente repercutan en su forma de pensamiento. Sandin menciona que la
investigacion-accion busca basicamente “propiciar el cambio social, transformar la realidad y que
las personas tomen conciencia de su papel en ese proceso de transformacion.”*?

llustracion 7. Espiral del método que fluye con el tiempo

1 La Investigacion Accion Participativa, se enmarca dentro de la corriente critica-dialéctica, que tiene su
origen en las metodologias interpretativas que hicieron frente al positivismo que explica cuantitativamente
resultados educativos, para centrarse en procesos. Sin embargo, a diferencia de las metodologias
interpretativas como la antropologia o etnografia de la educacion, su finalidad no es la del andlisis tedrico sino
de la transformacién inmediata de las practicas.

12 Sandin, Marfa Paz. Investigacion cualitativa en Educacién: Fundamentos y tradiciones, Madrid: Mc. Graw
Hill, 2003.
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¢Qué significa entonces estar actuando en la realidad y reflexiondndola? Podria argumentarse que
se trata de un péndulo que va de la teoria a la practica, pero mas bien es algo que se va entretejiendo
en el trabajo diario. Decia Paulo Freire que “no hay palabra verdadera que no sea unién
inquebrantable entre accién y reflexion, y por ende, praxis”*. Con ello interpreto que, si bien la
reflexion puede conducirnos a grandes y estimulantes ideas, si éstas no se concretan se las llevara el
viento. Y si por otro lado, vivimos inmersos en el torbellino de esa realidad que nunca se detiene,
flotariamos por ahi en su corriente sin poder actuar no sélo dentro de ella, sino sobre ella.

Esta constante espiral de la investigacion-accion participativa (IAP) tiende a provocar una
transformacion paulatina de practicas educativas por medio de la reflexion colectiva y modificacion
consciente de ellas, al incorporar la experiencia dentro del entorno social.

El papel del investigador dentro de estos pardmetros, no parece ser de el que sabe, sino més bien
pienso en él como un murmullo, un observador pero también un animador que sugiere aqui y alla.
Es un asesor en la practica que diluye la autoridad del autor y la disemina entre los que participan.
Gestiona y cada vez se oculta mas tras bambalinas'®, para dar pie a la puesta en escena donde el
foco esta en los actores.

13 Freire, Paulo. Pedagogia del oprimido. New York: Herder & Herder, 1970, p. 70.
La Mtra. Karen Cordero encontré vinculos de esta vision con las ideas del filésofo chino Lao Tsé, cuando
decia que cuando el lider ha hecho su trabajo su gente piensa: lo hemos logrado por nosotros mismos.
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CAPITULO 2. MARCO TEORICO

Quiero poder ejercer libremente mi
derecho a explorar mi propia conciencia

Cultura profética

La hipdtesis de la investigacion que se enuncié al final del capitulo previo, se formulo
indudablemente de estas primeras impresiones de las necesidades del CAM 76 que conformaron un
mapa general de las practicas educativas. Pero también es cierto que no emergié Unicamente de la
realidad institucional, sino ademés de una reformulacién, como lo apunta la metodologia, a partir de
proyectos y escritos diversos que comentan y analizan ideas que exigen ser introducidas, desde su
propia voz para configurar en una pléyade desde donde observo la realidad.

Tedricos, académicos y educadores han abordado ya problemas similares o relacionados con el mio,
y en una platica con ellos mediante sus libros, algunas palabras tenian un eco en mi, y otras
parecian desvanecerse y desaparecer en el olvido. Lo que intento ahora es enlazarlo como lector,
con algunos brillantes destellos que le arrojen luz sobre este caso en particular y al mismo tiempo,
sobre otros lugares y situaciones.

2.1 LA AUTONOMIA DEL NINO CON DISCAPACIDAD EN EL PROCESO DE
APRENDIZAJE

Quisiera empezar exponiendo una doble situacion de vulnerabilidad que amenaza la autonomia del
alumno en la escuela de educacién especial: el ser nifio y el tener discapacidad®®.

La infancia, como condicion de vulnerabilidad, estd enraizada en la construccién violenta de la
educacion tradicional donde el adulto, como autoridad, suele imponer los saberes y su trascendencia
a los nifios sin considerar sus intereses ni formas de aprendizaje’®. En la vida cotidiana de la familia,
se presupone que la palabra del padre es mas importante que la del hijo, quien serd un maleducado
si interrumpe una conversacion de adultos, pero al que jamas se le pedird una disculpa por ser
silenciado con un grito cuando hablaba &gilmente. Desde antes que pueda recordarlo, el nifio conoce
ya su lugar en la familia, debajo del resto, e infiere que el afecto no le esta dado, sino condicionado,
porgue debe ser “obediente y bien portado” para ser querido.

Cuando entran a la escuela, los nifios buscaran complacer a su profesor haciendo lo que se espera de
ellos. “Los educadores piensan, los educandos son pensados. Los educadores hacen disciplina, los
educandos son disciplinados. Los educadores prescriben sus escogencias, los educandos siguen su
prescripcion”’ y llenaran de dieces su boleta, pero no confiardn en su experiencia propia para
plantear sus propias preguntas y quiza ni siquiera buscaran otras respuestas méas all4 de las dadas

1> A ellos se suman una cantidad variable de circunstancias que incrementan esta asimetria como el género, el
nivel socio-econédmico, el medio social, la raza, la lengua, etc.

6 Cfr. Novara, Daniele. Pedagogia del saber escuchar: Hacia formas educativas mas democréaticas y
abiertas, Madrid: Narcea, 2003.

" Freire, Paulo. Pedagogia del oprimido. New York: Herder & Herder, 1970.



21

por la autoridad, por temor al error que ha quedado desterrado de la educacion como un medio para
aprender. Obedeceran, seran académicamente exitosos, se adaptardn al mundo mas no lo
transformaran, y se irdn petrificando, haciéndose inmoviles acriticos, como mirados por Medusa,
con una personalidad complaciente que aprisiona a la auténtica, ya que desde pequefios se le ha
ensefiado que lo mé&s importante es obedecer aun en detrimento de su propia humanizacion.

La educacién no es domesticar, es hacer germinar una interaccion social con respeto y auto-respeto,
relaciones sociales mas horizontales y abiertas, una pedagogia de la escucha donde tenga la misma
importancia la voz de un humano de cinco afios y la del de treinta, sélo por ser una voz.

Para que la educacion critica sea posible en la escuela de educacion especial, se requiere que se
cuestione la pertinencia de las relaciones sociales que entablamos con los estudiantes, a los que les
conferimos una identidad que surge generalmente de sus limites y no de sus capacidades, puesto
que lo que aparece primero a nuestra vista son sus caracteristicas “anormales”. Desde este
horizonte, los “normales” imaginaron que son ellos quienes saben qué es lo mejor para las personas
con discapacidad, hasta donde son diferentes y hasta dénde pueden llegar. Han decidido por ellos.
Han naturalizado la expropiacion “de su derecho de autodeterminacién, en funcion de que los que
delimitan y se reconocen dentro de la normalidad son quienes se consideran con derecho a tal

expropiacion”®,

Esta condicion nos parece ya dada, pero nuestra idea de discapacidad no es exclusivamente
biolégica, sino una construccion cultural en que se manifiesta la asimetria entre los “normales™®® y
las personas con discapacidad. En ello, han ahondado los estudios de discapacidad (disability
studieszo), una corriente relativamente nueva, que postula, tal como lo hicieron los estudios de
género, que la categoria de discapacidad es una elaboracion humana derivada de las relaciones

disimiles de poder.

Una propuesta de encuentro con la discapacidad, es considerar que cierta condicion bioldgica puede
0 no, emerger como una discapacidad de acuerdo a un contexto especifico. Como un ejemplo,
pensemos en una nifia y un nifio de un dmbito rural, ambos tienen siete afios. Ella, trabaja con su
madre y no ha asistido a la escuela por lo que aun no sabe leer. El asiste a la escuela y es ciego de
nacimiento. Ella entra a la escuela. Se encuentran juntos en tres situaciones para su clase de musica:
a) frente a un libro de texto de musica (para ambos es imposible leer, para ella por su analfabetismo
y para €l por su ceguera) b) frente a un libro de texto de masica transcrito a Sistema Braille (ella no
puede leer pero él si gracias a los recursos que le brinda su contexto) y c) en un concierto de musica

'8 Noel Miguez, Maria. La discapacidad como construccién social. Montevideo: Ediciones Trilce, 2009, p.
53.

9 La discapacidad se observa bajo tres miradas que generalmente se encuentran imbricadas: la normalidad
estadistica, relativa a la frecuencia con que algo se presenta; la normalidad ideal de acuerdo a la cercania de
un modelo que se pretende alcanzar y la normalidad funcional, si se responde a lo que un grupo social espera
del individuo. Ruiz Alvarez, Luis. De la discapacidad como ideologia a la discapacidad como relacion
social. Tesis para obtener el titulo de Licenciado en Filosofia. México: UNAM, 2010.

®Derby, John. “Disability Studies and Art Education.” Studies in Art Education Vol. 52 Issue 2. 2011. 94-
111,
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(ambos aprehenden musica porque ni el analfabetismo ni la condicion bioldgica son relevantes para
la situacion).

La discapacidad entonces, surge como la percepcion e interpretacion cultural de un entorno social
sobre cierta caracteristica biologica que provoca que la persona no encuentre posibilidades efectivas
para si, ya sea por las expectativas sociales o los recursos que su contexto le brinda, y se descubra
entonces limitado®.

Al ser reconocida la discapacidad, es posible ofrecer al alumno situaciones que lo enfrenten a sus
limitantes para darle un espacio donde ésta se convierta en condicion pero no en determinismo. “La
mediacion en la discapacidad es efectuar un balance entre la imposibilidad real, la limitante, y el
potencial que tiene el sujeto que aprende para desarrollarse”®. La educacion, en tanto que todos los
humanos somos inacabados, consistira en hacer surgir las posibilidades latentes de desarrollo, esa
energia potencial para llevarla al movimiento.

Hacer esto, implica la escucha de las necesidades de los nifios, no a partir del asistencialismo, sino
de la creacion de posibilidades para que el alumno activo florezca mediante el establecimiento de
relaciones comunitarias abiertas que recuperen su horizonte cultural.

En referencia a ello, Paulo Freire apunta:

Una de las tareas mas importantes de la practica educativo-critica es propiciar las condiciones
para que los educandos en sus relaciones entre si y de todos con el profesor o profesora puedan
ensayar la experiencia profunda de asumirse. Asumirse como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformador, creador, realizador de suefios, capaz de sentir rabia
porque es capaz de amar. Asumirse como sujeto porque es capaz de reconocerse como objeto.
La asuncién de nosotros mismos no significa la exclusién de los otros. Es la "otredad" del "no
yo" o del td, la que me hace asumir el radicalismo de mi yo.?

El papel del padre y del profesor, como primeras formas de contacto con la autoridad en la infancia,
no es dictar su conocimiento, ni dejar al educando convertirse en un pequefio dictador, sino generar
un ambiente que dé lugar a la experimentacion, a la autonomia, reflexion, critica y toma de
decisiones, de donde evidentemente surge la personalidad creativa entendida como aquella que
resuelve problemas a partir de una busqueda propia. La creatividad y la autonomia, por tanto, se
encuentran intimamente vinculadas mediante la problematizacion, la curiosidad y la inquietud.

21 Cfr. Ruiz Alvarez, Op. cit.

%2 Frade Rubio, Laura. Competencias en educacién en educacion especial y en la inclusién educativa.
Meéxico: Calidad Educativa Consultores, 2011, p. 51

2 Freire, Paulo. Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica educativa. México: Siglo
veintiuno editores, 1997, p. 42.
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2.2 LA COMUNIDAD EN LA MEDIACION PARA EL APRENDIZAJE DE LAS ARTES

Quiero ir mas alla. No se trata de adaptarse, sino de crear, de transformar el mundo, de desarrollar
una educacion liberadora en la educacion especial, donde los estudiantes también tengan voz,
opinen critiquen, compartan y desplacen sus limites en un proceso de transformacion. “Esto implica
no so6lo un proceso educativo para que ellos y ellas lo puedan hacer, sino también un proceso
educativo para el resto de los miembros de la sociedad que tiene que aprender a ser solidaria,

democrética, inclusiva, y sobre todo democrética en la diversidad”?.

Pero el hablar de la sociedad, en su cardcter institucional e impersonal es un marco demasiado
amplio que rebasa esta investigacion. Sin embargo, si podemos hablar de una educacién
comunitaria, en una comunidad de educadores (padres, madres, compafieros y profesoras) y
educandos para que dialoguen de manera fraterna, en encuentros abiertos y dindmicos que sean
capaces de fomentar en los estudiantes la apropiacién y no la expropiacion de su derecho a
transformar el mundo a partir de la exploracién la propia conciencia.

Ya que ningin humano se educa solo, porque su mundo siempre estd mediado por su cultura, por la
humanizacion que otros han hecho de la realidad, Lev Vigotsky® coloca un énfasis particular en la
socializacién y en la importancia del trabajo individual insertado en una colectividad grupal, escolar
y social, por medio de la cual los alumnos pasan de la apropiacion externa a la construccion interna
de los elementos socio-culturales. El hace evidente que cualquier caracteristica cultural del alumno,
solo es posible después de una internalizacién psicolégica del medio social.

A partir de ello, es necesario ahondar en el papel de la comunidad como mediadora del aprendizaje,
quien interviene “por las herramientas en sentido figurado, por las herramientas del pensamiento,
por los medios, con ayuda de las cuales se realiza la operacidn intelectual, o sea, mediada con ayuda
de palabras™?.

Centrandonos en el ambito que nos compete, como ya lo comenta Pierre Bourdieu, el individuo
puede aprender sobre arte, s6lo con el contacto constante que lo familiarice con él.%” Por lo anterior,
es imposible que las profesoras y padres ensefien arte sin estar familiarizados con el mismo; se
requiere la comprensién misma del proceso artistico de creacion y apreciacion que implica un
desarrollo cultural particular: el relacionado con la experiencia con las manifestaciones artisticas.

Asi, surge una oportunidad de estrechar un lazo sincero con el ambito artistico, comprendiendo cuél
es la importancia de las artes para la formacion integral de los alumnos. A partir de ello, si la
educacion artistica quiere alcanzar una transformacion en los nifios, es necesario que se modifiquen

% Frade, Op. Cit., p. 59

% Vigotsky, Lev. Historia del desarrollo de las Funciones Psiquicas Superiores, Ciudad de la Habana: Ed.
Cientifico Técnica, 1987.

%8 Vigotsky, Lev. Obras escogidas. Madrid: Visor, 1997, p. 165.

2" Bourdieu, Pierre. “Elementos de una teorfa socioldgica de la percepcion artistica”. Silbermann (et. al.)
Sociologia del Arte, Buenos Aires: Nueva Visién, 1971.
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las estructuras de su comunidad (padres y maestros) de manera que ese ambiente contenga habitos,
actividades y espacios en donde el pensamiento artistico tenga una utilidad fundamental para la
configuracion integral de la persona; de lo contrario, aquello que se desarrolle en el aula quedaré
como un intento que no saldra de esas cuatro paredes.

Es decir, sobre estas bases se sostiene que si no existe un ambiente en que se ponga en practica la
competencia artistica y cultural, ésta no conducira a un aprendizaje significativo puesto que esta
fuera de la vida y de los referentes sociales del alumno. De manera que, si las habilidades que se
intentan desarrollar no tienen cabida en su medio social, seran inGtiles y desapareceran.

Por lo anterior, es necesario concebir al alumno no de manera individual, sino encarnado en un
entorno social del que forma parte y al que transforma, siendo éste el que puede condicionar lo que
el alumno considere importante para la reelaboracién de si mismo y del otro.

2.3 EL CURRICULO DE EDUCACION ARTISTICA EN LA ESCUELA DE EDUCACION
ESPECIAL

2.3.1 MARCO EDUCATIVO Y MARCO CLINICO

Los Programas de educacion artistica disefiados por la Secretaria de Educacién Publica para
Primaria®® fueron retomados fundamentalmente de los planteamientos de Elliot Eisner, a partir de lo
que él llamo el pensamiento artistico, integrado por la sensibilidad, la percepcion y la creatividad®.

Desde su trabajo en los ochentas dentro de la Fundacion Getty y la Universidad de Stanford, Eisner
junto a otros profesores de artes visuales buscaron crear un curriculo que no se centrara en la mera
produccion artistica, sino que contemplara otras disciplinas que dan sentido al arte, quedando asi
incluidas la historia del arte, critica de arte y la estética®®. En nuestro pais, con la reforma a la

% En el caso de preescolar, las artes se imparten dentro del campo formativo de Expresion y apreciacion
artistica, segin la Reforma Preescolar de 2004, organizada por competencias, y que considera cuatro areas:
musica, artes plasticas, danza y teatro. Esta articulado con el nivel de Primaria (Programa 2009), donde se
agrega el eje de contextualizacién y se siguen abarcando las mismas areas artisticas.

%9 Los términos, dentro de los Programas de la SEP, son definidos de la siguiente forma: A) Sensibilidad: la
capacidad de experimentar y reconocer una amplia gama de sensaciones, emociones y sentimientos; es la
facultad de distinguir, por medio de los sentidos, determinados aspectos y cualidades en los fendmenos
naturales, socioculturales y artisticos. B) percepcion: proceso que conjuga dos vertientes: por un lado tiene
que ver con la sensacion, con la manera en que los estimulos fisicos (el sonido, la luz, la temperatura, los
olores y sabores) inciden en los érganos de los sentidos y determinan la relacién que las personas establecen
con el mundo de las cosas; por otro lado, estan las experiencias, los conocimientos, los valores y las actitudes
que posibilitan la construccién de simbolos y significados a partir de la informacion que se recibe por medio
de los sentidos. C) Creatividad es la capacidad para resolver los problemas a los que se enfrentan en el uso de
las técnicas artisticas; y también, como la posibilidad de desarrollar ideas y soluciones propias. Para ampliar
los conceptos, véase SEP. Educacion bésica. Secundaria. Artes. Programas de estudio 2006. México: SEP,
2006, en el capitulo “Fundamentacion”.

% Este disefio se conoci6 como DBAE (Discipline- Based Art Education) o Educacién por el arte basada en
disciplinas que pretendia transformar la ensefianza del arte centrada exclusivamente en la produccién y que ha
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asignatura de educacion artistica, estas cuatro disciplinas quedaron incluidas dentro de tres ejes:
expresion (produccion), apreciacion (critica-estética) y contextualizacion (cultural e histérica)™, y
al mismo tiempo fueron trasplantadas desde la ensefianza de las artes visuales a la musica, teatro y
danza.

De ahi que se haya creado un curriculo que impligue en buena medida el desarrollo del andlisis y
cuestionamiento sobre la produccion, al abordar el arte desde una vision paralinglistica; es decir,
que lo asume como un lenguaje que requiere de una alfabetizacion para codificar y decodificar el
significado trasmitido a través de la experiencia de formas literarias, poéticas, visuales, auditivas y
coreograficas®.

En otros contextos y experiencias, las artes para personas con discapacidad han sido promovidas
basicamente® bajo el enfoque de arte terapia, que concibe al arte como sintoma de los conflictos
psiquicos del inconsciente, los cuales pueden superarse en una terapia de libre expresion®, “es una
practica que conjuga el ejercicio expresivo del si mismo con el autoconocimiento a través del

vinculo que el arte provee y promueve desde la introspeccion y la accion”®. Desde esta perspectiva,

tenido enormes repercusiones en la estructuracion de curriculos para las artes en las reformas educativas
latinoamericanas.

31 De hecho, esta propuesta fue trazada en 1987 por Ana Mae Barbosa en Brasil, conocida como “propuesta
triangular”, contemplando los mismos tres ejes.

%2 Eisner, Elliot. Educar la visi6n artistica, Barcelona: Paidés, 1995.

%% Se encuentra también el enfoque de profesionalizacion artistica de personas con discapacidad que no sera
abordado aqui porque se centra en la educacién de artistas. Algunas experiencias en México de esta area son
las tesis de Nayeli Pineda, de 2010 titulada Importancia del proceso creativo para el ejercicio artistico-
plastico en adultos con discapacidad mental, y de Rosalba Pego, que aborda un Taller de Escultura Ceramica
dentro de los programas de un Centro de Capacitacion para el Trabajo (CECATI). Destaca también un
proyecto de la Escuela de Iniciacidn Artistica 4 (INBA) sélo para el rea de musica, la Escuela Mexicana de
Arte Down, un taller de pintura de la Fundacién John Langdon Down. Sefia y Verbo. Teatro de sordos, realiza
obras de teatro incorporando el Lenguaje de Sefias Mexicano y la expresion corporal como alternativa a la
palabra, Danceability y Athenea Baker, el Ballet para la Discapacidad, compafiias dedicadas a la
incorporacion de bailarines con distintas discapacidades a la escena dancistica profesional, y algunas
asociaciones que buscan representar en conjunto a diversos artistas con diversas discapacidades, tal como el
Grupo de los 13 Artistas con Discapacidad Intelectual de Monterrey y la Asociacion Nacional de Artistas con
Discapacidad A.C., entre otros.

% Si bien, existe un antecedente en Freud y Lacan que apuntan sobre los vinculos entre la creacion y la
psique, o los estudios de Hans Prinzhorn (1922), podemos situar el origen del arte-terapia en la década de los
40s, bajo la idea de ayudar a las personas con discapacidad intelectual a lograr una rehabilitacion psicologica
y emocional. Margaret Naumburg en el libro Studies of Free Art Expression of Behaviour Disturbed Children
as a Means of Diagnosis and Therapy (1947), sistematiz6 el proceso artistico dentro de una perspectiva
psicoanalitica, ya que proponia un método para que los pacientes, mediante la produccion de imagenes,
plasmaran sus emociones y conflictos, de manera que pudieran ser comunicados de forma no verbal al
terapeuta para su diagndstico y tratamiento. Dicha postura tedrica, cristalizd en los afios 70s en Estados
Unidos de Norteamérica, cuando se uni6 a los movimientos civiles de asociaciones de padres de familia en
busca de la integracion y normalizacion, términos acufiados en la misma década para referirse a la exigencia
del respeto a los derechos humanos y la convivencia cotidiana entre personas con y sin discapacidad.

% Coll Espinosa, Francisco J. (coord.). Arteterapia: dinamicas de creacion y procesos terapéuticos. Murcia:
Universidad de Murcia, 2006, p. 52.
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el arte para personas con discapacidad se concibe como una rehabilitacién, catarsis, al tiempo que
eleva la autoestima de los estudiantes™.

El tomar el arte-terapia como respuesta a la ensefianza de las artes en los CAM, a pesar de sus
beneficios en el desarrollo individual, implica tres limitantes: 1) la necesidad de especialistas para
diagnosticar y tratar problemas a nivel consciente e inconsciente de manera adecuada, 2) la
prioridad del enfoque clinico en detrimento de los contenidos académicos de la asignatura que le
competen a la institucion por estar dentro de la educacion formal y 3) la relacion asimétrica de
poder entre el terapeuta y el paciente que le ha sido criticada a esta préctica®’.

Tenemos hasta ahora dos tendencias para la orientar ensefianza de las artes en educacion especial
que, si bien no son excluyentes, avanzan hacia diferentes objetivos: la primera, como propuesta
curricular de la SEP apunta hacia el desarrollo de habilidades cognitivas por medio del arte, y el arte
terapia tiene una tendencia expresiva que se centra en la mejora psiquica que concibe al arte como
un medio curativo.

2.3.2 PROPUESTA DE CURRICULO DE EDUCACION ARTISTICA EN LA ESCUELA DE
EDUCACION ESPECIAL

Ante esta divergencia en los enfoques metodoldgicos, la propuesta que desarrollo brevemente en
este apartado, es Util para redisefiar en los CAM la asignatura a partir del curriculo regular. Este
disefio propone desarrollar la funcién de la comunidad para la educacion, la cual consiste en prestar
al nifio las herramientas para que acceda desde la Zona de Desarrollo Real a la Zona de Desarrollo
Potencial® o, para decirlo de otro modo, para que cada alumno pueda partir desde su estado hasta el
dominio de su posibilidad inmediata por su propia actividad e iniciativa con ayuda de los
mediadores fisicos y simbodlicos. S6lo entonces podemos hablar de una educacién centrada en el
alumno, una educacion libertaria, una educacion para pensar.

El curriculo parte de la nocion de la corporeidad, entendida como “un espacio social, constituido
por elementos socioculturales, donde se comparten significados y simbologias relativas a un grupo
y que no reduce lo corporal a los rasgos fisicos, concretos y temporales”; es decir, la construccion

de significados que adquiere el cuerpo dentro de una perspectiva cultural especifica.

% Tilley, Pauline. El arte en la educacion especial. Barcelona: Ceac, 1978.Su titulo original en inglés es Art
in the Education of Subnormal Children, publicado en 1975. Polo Dowmat, Lilia. “Yo puedo, tu puedes... La
Expresion Artistica como puente de comunicacion para personas con discapacidad.” Arte, Individuo y
Sociedad. Anejo 1. 2002. 405-409.

%" Esta practica, como herencia decimonénica del tratamiento de disfuncionalidades y psicopatologia, le fue
criticada en los ochentas. Ver Derby, John. “Disability Studies and Art Education.” en Studies in Art
Education Vol. 52 Issue 2. 2011. 94-111.

% Términos acufiados por Vigotsky. La Zona de Desarrollo Real (ZDR) se entienden como las habilidades
cognitivas que el estudiante desarrolla por si mismo, y la Zona de Desarrollo Potencial (ZDP) son aquellas a
las que puede llegar con la mediacion o guia de personas mas capaces.

% Toneli, Maria Juracy Filgueiras, Karla Galvdo Adriao y Adriano Beiras. “Reflexiones sobre corporeidad y
constitucion de subjetividades en jovenes de una ciudad del sur de Brasil” en La ventana, Guadalajara, V.
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Asi, el eje de expresion como base del aprendizaje de las artes en la escuela de educacion especial,
permite, méas all4 de mecanizar procedimientos técnicos o producir objetos “bellos”, explorar los
vinculos entre el alumno y su entorno rebasando su condicion literal, objetiva, descrita de manera
impersonal. Una exploracion que sea la base del conocimiento desde los sentidos, desde el cuerpo,
para transitar hacia las significaciones culturales que cada uno de los estimulos percibidos pudiera
implicar.

La importancia del cuerpo para el aprendizaje estd ampliamente argumentada en la obra filos6fica
de Maurice Merleau-Ponty, quien formula que el conocimiento se da a través de la experiencia vital
que proporciona el cuerpo en el mundo. A diferencia de la ciencia, que construye un mundo
operativo y absoluto para otorgarle un orden, el arte trabaja a partir del mundo bruto existente, es
decir, del contacto directo con el mundo, sin buscar permanentemente la objetividad que obliga al
hombre a distanciarse de su objeto de estudio para poder analizarlo. El arte funda significados al
dejar que el entorno penetre en el creador por medio de los sentidos para ser reformulado. Asi, al
crear en el arte, el cuerpo es nuestra referencia para hacer sentido®. Es precisamente esta fundacion
de significados, la que se encuentra cargada de perspectivas culturales que se entretejen y
comunican.

Si bien la creacion implica el conocimiento propio de la marca del cuerpo sobre el mundo al
proyectar en él nuestras ideas, el s6lo hacer es parcial, porque el alumno no sélo produce para
manifestarse a si mismo, sino que se imagina a si mismo a través de los demas, es un ser social que
alimenta su creatividad del mundo, que sélo a través de los demas puede humanizarlo, culturalizarlo
y que requiere de encuentros nuevos, compartidos, para formar una representacion del entorno
mediante las experiencias que se le ofrecen a los sentidos.

Henri Bergson, desde este horizonte de corporeidad, sefiala que la experiencia no se queda en lo
sensible, sino que penetra por los sentidos en nuestra conciencia para ser mediatizada por la
intuicién, un desarrollo superior del instinto humano, “la simpatia por la cual uno se transporta al
interior de un objeto, para coincidir con aquello que tiene de Unico y en consecuencia, de
inexpresable”*. Estos encuentros crearan paulatinamente significado, aunque no necesariamente

4, n. 30,dic. 2009. Disponible en http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1405-
94362009000200009&Ing=es&nrm=iso consultado el 24 octubre de 2011.

0 Merleau-Ponty, Maurice. Fenomenologia de la percepcién, Espafia: Peninsula, 1994 (1952). Respecto a los
procesos creadores, ver Merleau-Ponty, Maurice “El ojo y la mente” en Harold Osborne, Estética. México:
F.C.E., 1979.

! Bergson, Henri. Introduccion a la Metafisica. México: UNAM, 1960. Edicién digitalizada disponible en
https://sites.google.com/site/aportacionesfilosoficas/bergson-henri-introduccion-a-la-metafisica-unam-
mexico-1960-edicion-digitalizada, consultada el 14 de octubre de 2011, p.11.
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habla*, y a ello se encamina la apreciacion del arte en el contexto de la escuela de educacion
especial®®.

Los procesos de pensamiento antes mencionados son para el alumno, una forma de experimentar el
mundo desde un horizonte distinto, que mediante la experiencia sensible transforma su percepcion
sobre si mismo y su alrededor. Y aungue el dualismo antropolégico de la tradicion occidental que
ha dividido la mente del cuerpo, puso en duda que al conocimiento se acceda a través de los
sentidos, desconfiando de la trascendencia de la subjetividad para conocer; es la realidad personal,
el sujeto, quien mediante su experiencia existe y actta en el mundo. Es s6lo a través de los sentidos
que el humano, al interactuar con el mundo y con los demas, se descubre separado de él y se da
cuenta de su propia presencia interna ¢y qué podria, sino esto, ser la conciencia?

*2 Debemos distinguir aqui entre lenguaje y habla. Es bien sabido que la comprensién antecede a la
verbalizacion, y que las dificultades con estas pueden tener multiples origenes y que por ello no es pertinente
excluir el eje de apreciacion en la ensefianza de las artes de educacion especial.

*En el caso de educacion especial, de acuerdo a la edad y caracteristicas de cada nifio sera posible o no
orientarlo hacia el eje de contextualizacion. Michael Parsons refiere que por lo menos hasta los siete u ocho
afios, los nifios interpretan las obras a partir de su subjetividad emocional y sus experiencias cotidianas, y que
los procesos de andlisis necesarios para la contextualizacion y valoracion del arte surgen a edades mas
avanzadas. Si bien no muchos alumnos pueden llegar a realizarla, es preciso insistir en ejercitar una memoria
artistica vinculada con los entornos sociales, por mas elementales y breves que éstos sean. Ver Parsons,
Michael. Cémo entendemos el arte. Una perspectiva cognitivo-evolutiva de la experiencia estética,
Barcelona: Paidds, 2002.
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CAPITULO 3. ANALISIS DEL CASO

Me gusta ser persona porque la Historia que

me hago con los otros y de cuya hechura participo, es un
tiempo de posibilidades y no de determinismo

Paulo Freire

3.1FASE1
3.1.1 PLAN DE ACCION

Con la finalidad de brindar claridad al lector, se presentaran en el siguiente diagrama, los campos de
accion, “aquellos aspectos o dimensiones desde los cuales se puede abordar la propuesta de
solucion™*

( )
1. Orientacion S
teorico- 2. Participacion de
metodoldgica a las familias de los
profesoras. alumnos.
\ y.

Los estudiantes
desarrollan
significativamente
la competencia
cultural y artistica

llustracion 8. Campos de accion para la intervencién en el CAM 76

En agosto de 2011, puse a consideracion de la comunidad del CAM la planeacion de actividades
para ambos campos de accion, esperando éstos a su vez, incidieran en el logro educativo de los
alumnos. Las estrategias fueron primeramente discutidas con la directora y la asesora técnico-
pedagogica, quienes tienen un panorama mas amplio sobre el funcionamiento de la escuela. De las
propuestas, dos no fueron aceptadas: la participacién del Centro en actividades artisticas en
convocatorias abiertas™ y la implementacion de talleres artisticos para profesoras™.

* Evans Risco, Elizabeth. Orientaciones metodolégicas para la investigacién-accion. Propuesta para la
mejora de la practica pedagdgica. Lima: Ministerio de Educacion, s/f, p. 46. Versién electronica disponible
en http://es.scribd.com/doc/57133271/Orient-Metod-Investig.

** Esta idea no fue aceptada por el estrecho horario de educacién artistica (una hora a la semana) que no
permitira concretar los proyectos. Aun visto desde ahora, esta posibilidad de participacion de los alumnos,
padres o comunidad escolar en convocatorias abiertas a nivel delegacional, estatal, local me parecen una
oportunidad importante para dar reconocimiento y visibilidad al trabajo de los alumnos que exceda el aula.
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a) Campo de accion 1. Orientacion tedrico-metodoldgica a profesoras

Para el trabajo con las docentes, los senderos gque se entreveian eran dos: el primero, transitaba por
una perspectiva méas rapida y menos participativa, donde las profesoras recibirian de mi materiales
didacticos (papeles, herramientas, juguetes, etc.) y un compendio de actividades que pudieran
“copiar y pegar” a su planeacion bimestral, como lo solicitaron tres profesoras. Sin necesidad de
reflexionar sobre aspectos mas profundos de su préctica, implementarian simplemente las
actividades que les sugeria, en el mejor de los casos.

El segundo camino, en el que concordaban cinco maestras, les conferia un mayor protagonismo y
compromiso con el proyecto, en él mi participacion consistiria en orientar permanente su trabajo
con mi presencia en el aula. Fue esta via, la mas ardua pero seguramente mas duradera, la que
decidimos recorrer, con un ciclo de acompafiamiento pedagdégico, entendiendo al acompafiamiento,
como en la musica, al apoyo que los instrumentistas dan a la solista al Ilevar el mismo compas que
le de soporte®’. El ciclo fue pensado para que no hubiera dificultad por parte de las profesoras para
aterrizar la teoria, que sucede muy a menudo con los cursos de actualizacion a los que asisten; y por
otro lado que el aprendizaje sea mas horizontal, de manera que no se les da una hoja de sugerencias
al final de la clase observada, sino que comentamos como pares qué nos gusté mas, qué ideas
surgieron y qué podria funcionar*®. Aprendemos mutuamente. Este proceso se enriquece debido a
las distintas disciplinas a las que pertenecemos: la Historia del Arte y la Educacién Especial.

Se presenta en la siguiente tabla la matriz de organizacion de la estrategia imaginada para intervenir
desde el campo de accion 1. Orientacidn tedrico-metodoldgica a profesoras.

“® Esta idea no fue viable debido a la falta de tiempo de disponibilidad de las maestras, quienes en ocasiones
trabajan dos turnos, o tienen que ir por sus hijos o atender otros asuntos en las tardes. Dentro del horario
escolar, la dificultad estaba en encontrar espacios debido a que se tiene que atender permanentemente al
grupo, y en las juntas técnicas mensuales el Gltimo viernes de cada mes, las 6rdenes del dia siempre estan
saturadas. Sin embargo, desde mi punto de vista, esta estrategia podria ser muy exitosa y efectiva para
complementar la capacitacion de los docentes, debido a que asi podrian tener un mayor vivir el proceso de
creacion, comprender las habilidades que pone en juego el arte, generar mayor empatia con los alumnos al
ponerse en su lugar y experimentar de manera vivencial distintas estrategias pedagogicas, ambientes aulicos,
formas de planeacion y evaluacion.

" Antonio Bolivar comenta que “la mejora es algo a generar desde la propia escuela, en lugar de hacerla
depender de la puesta en practica de propuestas novedosas externas, y —como tal— un proceso. Dicha mejora
no consiste, entonces, en implementar bien (es decir, fielmente) ofertas externas, cuanto en generar cambios
en los modos de llevar a cabo la ensefianza y de funcionar los propios centros escolares y sus unidades
organizativas basicas (departamentos, ciclos, cursos, grupos)”. Bolivar, Antonio. “La asesoria al colectivo
docente y el trabajo en el aula” en La asesoria a las escuelas. Reflexiones para la mejora educativa y la
formacion continua de los maestros. México: SEP, 2006, p.77.

*® La manera mas comun para actualizar a las profesoras de las diferentes instituciones de la Secretaria de
Educacion Pdblica consiste en actualizaciones tedrico-metodoldgicas (cursos, seminarios, etc.) y el llamado
acompafamiento, en el cual el asesor técnico-pedagogico, director o asesor de la Zona, observan la clase y
dejan sugerencias por escrito a la docente frente a grupo. A pesar de los esfuerzos por pasar de las asesorias
verticales a las horizontales, la realidad en el CAM 76 es que, debido al espacio de interseccion entre las
apreciaciones del observador y la interpretacidon que de ellas hace la profesora, la puesta en préactica de las
mejoras pedagogicas se ejerce con dificultades. De hecho, en ocasiones es desgastante para ambas partes,
puesto que los observadores pueden dejar las sugerencias sin notar cambios en el aula y algunas profesoras
consideran que sélo se va a juzgar su trabajo en un aspecto negativo.
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Hipdtesis de Actividades Participantes Recursos Tiempos
accion®
La implementacion 1.Discusion critica de Docentes e Textos tedricosy ~ Una sesion
del ciclo de propuestas metodoldgicasy  investigadora metodoldgicos semanal,
acompafiamiento didcticas sobre la para la ensefianza que se
para profesoras ensefianza de las artes de las artes repetird
moviliza sus saberes vinculadas a las ciclicamente
docentes para planeaciones bimestrales luego de la
mejorar la docentes sesion 3
intervencion
pedagdgica, la 2. Implementacién en el Investigadora Planeacion Una sesion
afectividad en las aula una clase que aplique y alumnos impresa de la semanal en
clasesy la aspectos problematicos, secuencia el horario de
vinculacion de las detonadores de reflexién, didacticay la asignatura
artes con la transformadores y/o materiales en el grupo.
comunidad escolar propositivos de los textos didacticos acargo  Se repetira
de la sesion previa de la investigadora  ciclicamente
luego de la
sesion 1
3. Implementacién en el Docentes y Planeacion Una sesion
aula una clase desde el alumnos impresa de la semanal en
propio estilo de ensefianza secuencia el horario de
a partir de la reflexion y didactica, la asignatura
analisis de las sesiones materiales en el grupo.
previas didacticosacargo  Se repetira
de las docentes  ciclicamente
luego de la
sesion 2

De acuerdo a la hipétesis de accion se han definido tres areas de mejora que deben ser definidas:

-La intervencidn pedagdgica, como el conjunto de saberes docentes para la planeacion, ejecucion y
evaluacion de las actividades artisticas considerando los aprendizajes esperados de la asignatura y
las caracteristicas de cada uno de sus alumnos.

-La afectividad en las clases, entendida como la vinculacion personal de las profesoras con los
alumnos y el establecimiento de estructuras de relaciones sociales dentro del aula para favorecer la
autonomia, valoracion personal y socializacion de éstos.

-La vinculacion de las artes con la comunidad escolar, referente a la capacidad de la profesora para
generar en si misma, en los alumnos y sus familias, el habito de utilizar los lenguajes artisticos en la
vida cotidiana.

* La hipétesis de accion es la propuesta que gufa la investigacion- accién, estd fundamentada en el marco
tedrico e implica dos elementos: La accidn, es la estrategia concreta para resolver el problema y el resultado,
es decir, el sentido de la accion, el para qué de la misma al sefialar el cambio a lograr. Cfr. Evans Risco,
Elizabeth. Op. Cit.
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b) Campo de accidn 2. Participacion de las familias de los alumnos

En el caso de las madres de familia, la necesidad mas inmediata era la sensibilizacién sobre las
posibilidades del arte para el desarrollo de la educacion. Para resolverla, habia cuatro momentos en
que podia entrar en contacto con ellas: en el inicio de la jornada escolar, cuando realizdbamos la
rutina de activacion fisica en el patio, a la hora de la salida cuando cada madre se acercaba a la
maestra de su hijo para recibir las tareas, en las juntas bimestrales que se realizan por grupo para dar
a conocer los logros y retos de los nifios, y en el formato de Escuela para Padres. Fue este ultimo
formato el que me parecié mas adecuado por su mayor duracion para lograr conversar con las
madres sobre los temas de arte.

El formato de Escuela para Padres, ha sido mantenido ya desde hace varios afios como parte de las
actividades del area de Psicologia para dar orientaciones a las madres sobre temas de sexualidad,
conducta, nutricion, etc. Estas platicas se dan cada mes en una sesion de cuatro horas y media.

Se presenta en la siguiente tabla la matriz de organizacion de la estrategia disefiada para intervenir
desde el campo de accion 2. Participacion de las familias de los alumnos.

Tabla 2. Matriz de organizacién de Escuela para Padres

Hipétesis de accion Actividades Participantes Recursos Tiempos
La aplicacion de clases para 1. Exposicion y Padres, Material didactico,  Una sesion
padres sobre arte discusidn critica de madres e papel, plumones, mensual de
sensibilizara a las madres propuestas investigadora ~ computadoray  una hora, el
sobre su importancia y les metodoldgicas proyector, bancas altimo
orientara para que puedan  sgbre la ensefianza y mesas. martes de
fomentar el desarrollo de la de las artes en la cada mes.
competencia artistica y casa.
cultural en la casa a partir
del respeto y autonomia de
sus hijos.

Escuela para Padres tiende hacia una ensefianza vertical, debido a que el que sabe, en este caso la
psicologa o alguna profesora acompafante, recomienda lo que debieran hacer los tutores, aunque
generalmente se incorporan tiempos de escucha y de cooperacion entre las madres a través de
diversas dinamicas de animacion. Esta forma de organizacion, les parece adecuada a las asistentes,
de acuerdo a los comentarios escritos que durante varios afios ha recabado el area de Trabajo Social.
Por ello, de inicio, decidi mantener este formato, aunque dandole un mayor peso al trabajo reflexivo
de las madres. Sin embargo, se espera que con el paso el tiempo se pueda ir trabajando sin ideas
implementadas de mi parte de lo que debiera ser, sino de ideas generadas y revisadas entre todas
juntas.

Asimismo, las familias tenian la necesidad de aproximarse al arte mediante su vivencia; sin
embargo, a principios del ciclo, ain no me encontraba tan segura de cuél seria la via de solucion a
esta necesidad, puesto que la SEP admite Unicamente dos salidas escolares por ciclo escolar, y
podrian ocasionarse problemas politico-administrativos si yo o las maestras saliamos con los padres
y nifios en horarios distintos del de la jornada escolar como habian sugerido las madres de familia.
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Por ello, decidi que esta tercera estrategia derivaria, mas adelante, de las sugerencias de 1os mismos
padres y de la negociacion con las autoridades educativas.

3.1.2 LAS ACCIONES Y SUS LIMITES

La investigacion-accion es una metodologia que se opone al control del laboratorio, incorpora
elementos socio-afectivos, por ello “incorpora lo inesperado como material de revision, de tal
manera que justo lo inesperado es lo esperado de la intervencion”. Por ello es tan interesante hacer
una revision de esta primer fase, en donde encontré mis propios limites, los de mis expectativas, de
mi comunicacién con los demas, a quienes jamas miré como meros objetos de estudio, sino como a
personas complejas, con sus deseos, contradicciones, negaciones, negociaciones, frustraciones y
posibilidades que si algo tienen en comun es el espacio que cohabitan.

3.1.2.1 Ciclo de acompanamiento pedagdgico para profesoras

Para agosto de 2011, la puesta en practica del ciclo de acompafiamiento implicaba para las
profesoras un trabajo extra no remunerado econdmicamente, aunque les ofrecia la posibilidad de
llevar a cabo con mayor éxito sus actividades educativas. Comentamos en colegiado que, para que
la estrategia realmente fuera llevada a cabo como estaba proyectada, era necesario que ellas
iniciaran y terminaran con puntualidad las clases de educacidn artistica, participaran en las sesiones
metodoldgicas de manera activa y colaborativa, atendieran a las sugerencias que consideraran
pertinentes para mejorar su practica docente, organizaran y prepararan los materiales y espacios
para las actividades que coordinaran en la tercera sesion del ciclo y finalmente, que reflexionaran de
manera autocritica sobre su préactica de ensefianza®. A partir de ello, los niveles de participacion de
las profesoras y el alcance a estos aspectos variaron diametralmente debido a maultiples
circunstancias que se iran analizando (Ver Anexo 2 con instrumento de evaluacion y resultados
cuantitativos de participacion).

a) Desapego y permanencia

La maestra de primero de Primaria cuenta con dieciséis afios de experiencia laboral. Su grupo es
complejo, dos de los alumnos tienen problemas motrices o discapacidad intelectual no muy
profunda, cuatro mas hablan poco, pero comprenden bien lo que se les dice; y otros dos tienen
discapacidad intelectual profunda, deambulan en el salon y les cuesta centrar su atencion. A ellos
los entretiene con objetos brillantes o llamativos para dedicarse a los dos que comprenden mas
“porque es que es con los que se puede trabajar mejor”, dice.

%0 Moreno, Maria de los Angeles. “Intervencion e imaginario social” en Jiménez, Marco A. Encrucijadas de
lo imaginario. Autonomia y practica de la educacion. México: UACM, 2007, p. 241.

5! Estos mismos aspectos fueron los que se utilizaron para elaborar los indicadores de evaluacién de la
participacién docente que pueden consultarse en el Anexo 2.
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En el aula, disciplina a los nifios alzando la voz, prefiere el trabajo que requiera atencion y que estén
sentados, para ella es muy relevante que los estudiantes sigan instrucciones. Su salon esta lleno de
imagenes vistosas y coloridas que demuestran los trabajos o productos que los alumnos crean. Para
ella la clase de artes se relaciona més bien con la elaboracion de manualidades, las cuales muestra
con orgullo a los padres de familia, a quienes impresiona. Sin embargo, al observar la clase, la
profesora interviene constantemente en los trabajos de sus alumnos con la finalidad de que las cosas
gueden bien hechas, de manera que cae en un artificio al tener como evidencia los productos
visuales si no provienen de los nifios.

La primera clase muestra para el grupo, disefié una secuencia didactica para trabajar en el campo de
las artes visuales mediante actividades que requerian correr, moverse, reacomodar materiales,
dialogar y trabajar en equipos en la que todos los alumnos pudieran participar activamente. A la
siguiente sesion, que la profesora coording, la actividad realizada requirié un trabajo en la banca
que consistia en hacer planas con figuras geométricas en una secuencia determinada. S6lo uno pudo
hacerla, la profesora intervino para hacer el trabajo de los deméas alumnos.

Al platicar con la maestra al final de la sesion, me coment6 que era importante llevar este tipo de
actividades para que los nifios aumentaran sus tiempos de atencion y aprendieran a estar quietos en
su lugar “porque esas son las bases del aprendizaje”. Ese fue el motivo de que no retomara nada de
mi clase, donde “todo era un desorden y todos andaban para aca y para alla”. Insisti en abordar esta
idea:

El caos, la confusion, son desde un punto de vista tradicional elementos muy negativos para la
escuela. Un docente que no sabe imponer su autoridad y mantener en orden y en silencio su clase
se considera que es un mal profesor o que tiene un déficit de autoridad [...] pero si el profesor
sabe tolerar el caos, sélo tendra que “dar tiempo” y las cosas volveran a su cauce. Porque el caos
significa movimiento, cambio, promesa de algo nuevo, comienzo de un acto de aprendizaje y de
creatividad, sustrato indeterminado de todas las energias vitales de su potenciasz.

Pensé que quizd habria sido muy drastico el cambio, no porque la actividad realizada fuera
radicalmente novedosa, sino porque se habia generado con el mismo grupo una forma de trabajo
muy diferente. Inicié con algo inadecuado, asi que debia regresar sobre mis pasos. Cometi un error
que comprendi hasta despueés: traté de tirar demasiado rapido hacia otra direccion, primero debi
acompafiarla para vencer la resistencia al cambio. No logré imbuirla de imagenes nuevas.

El mismo desapego al proyecto mostré la profesora de tercero de Primaria, una maestra estricta y
disciplinada, que ha trabajado en CAM durante quince afos. Gusta de asistir a cursos de
actualizacion y destacarse del resto de sus compafieras. Frente a estas bondades, su principal
limitante es que siempre trabaja de manera solitaria y le cuesta trabajo recibir aportaciones de las
demas en el trabajo colegiado. Su principal area de docencia es la lectoescritura, en la cual se ha

52 Arroyo Galvan, Manuel. “Creatividad: ¢procesos cognitivos o contextos propicios?” en Montero Mendoza,
Maria Teresa (coord.). Cultura y creatividad infantil: arte, juego y desafios en los procesos formativos.
Ciudad Judrez: Universidad Auténoma de Ciudad Juarez, 2007, p.59.
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especializado con éxito. Sus planeaciones son congruentes con las caracteristicas de los alumnos y
en la préctica le gusta que los alumnos se esfuercen, al inculcar la disciplina en ocasiones es distante
y autoritaria, actitud que le ha ocasionado dificultades de empatia con los padres de familia, quienes
al mismo tiempo la miran como una figura de autoridad de la que respetan su trabajo.

Las clases que present6 en el ciclo, seleccionandolas del libro de trabajo de la SEP, fueron bien
llevadas aunque con un ligero exceso de explicacion conceptual que fue dificil de comprender por
los nifios. Cuando yo trabajaba coordinando la segunda sesion del ciclo, con actividades de
aprendizaje cooperativo que resultaron exitosas, la maestra no participaba. Tampoco llevaba a cabo
ninguna de mis sugerencias, que se centraban en estrategias de ensefianza avocadas al trabajo
cooperativo y a la vinculacion con los padres. En la tercera sesion del segundo ciclo, ella empleo el
tiempo en la asignatura de espafiol aun cuando entré a apoyarla, comentandome que habia decidido
destinar a veces el tiempo de la clase “a otras asignaturas mas importantes”.

Desde su punto de vista, no se trataba éste de un proyecto relevante puesto que creia que la
habilidad principal de la Educacion Especial es la adaptacion funcional del alumno en su entorno
mediante la lectoescritura basica, las cuatro operaciones matematicas y la comprension de aspectos
muy reducidos del ambito social que le rodea. Asimismo, argument6 que mi proyecto no era
congruente con el Plan Estratégico de Transformacion Escolar®, el cual estaba orientado a
competencias comunicativas (lenguaje verbal y escrito) por lo que carecia de relevancia.

Un caso més de indiferencia hacia el ciclo de acompafiamiento fue el de la maestra de cuarto grado,
quien tiene ya quince afios trabajando en la institucion. Su motivacion principal es el pago
econdmico y su estabilidad laboral, y ella misma reporta que ya no le gusta su trabajo en el aula ni
le motiva su labor desde hace varios afos. En el ciclo de acompafiamiento, pretendia que durante el
tiempo de la clase, yo coordinara la actividad con los nifios y ella dedicara tiempo a su
documentacion, a preparar el material o a observar sin ser participante. Su interés no estaba en
reflexionar sobre la practica sino en que yo le diera materiales de donde “copiar y pegar” las
actividades, y creia, como me lo comentaba, que eso seria una mejor ayuda que el darles a leer
aspectos tedrico-metodologicos.

b) Participacion vacilante y crisis naciente

La profesora de Preescolar | hacia un par de afios trabajaba en CAM, pero tenia una amplia
trayectoria en otras instituciones educativas. Su principal dificultad era el descontrol de grupo
acentuado por su dificultad para planear actividades acordes a los estudiantes, aungue reconocia sus

>3 El Plan Estratégico de Transformacién Escolar (PETE) es un disefio que realiza cada escuela inscrita al
Programa Escuelas de Calidad y tiene como finalidad trazar las metas cuantificables que la escuela pretende
alcanzar en el periodo inscrito en el programa, considerando cuatro dimensiones: Pedagdgica, Organizativa,
Administrativa y de Participacion Social que se orientan todas al logro de objetivos. En el caso del CAM 76,
estaba decidido orientar a la escuela hacia el logro de habilidades de comunicacién verbal y escrita de los
alumnos; sin embargo, ello no implica que no deban llevarse otro tipo de programas referentes a la no
violencia, educacion ambiental, educacion de género, etc.
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limitantes y tenia buena disposicién para la mejora. Problematicas similares presentaba la profesora
de Preescolar Il y Ill, con quince afios de trabajo en el &rea, quien sin embargo, al no lograr
controlar las conductas de los alumnos, terminaba gritandoles o siendo extremadamente autoritaria.

Ambas desconocian las actividades de educacion artistica pertinentes para su grado y los
aprendizajes esperados para esta etapa de desarrollo. Su relacién con las madres no era positiva
debido a los pocos logros de los alumnos y a sus dificultades para comunicarse asertivamente con
los nifios y sus familias.

Las dos maestras de Preescolar me apoyaban completamente mientras yo coordinaba mi clase
muestra, disfrutaban de la clase; pero el dia que debian darla ellas, simplemente no llevaban
planeada la actividad e improvisaban con dificultad, por lo que me comentaban sobre su olvido o
falta de tiempo para organizar los tiempos y recursos de la sesion.

El avance de estas dos profesoras hacia los resultados fue lento y complicado. En los dos meses que
durd la primera fase, buscaron ya diferentes técnicas didacticas, cada vez menos comunes o usadas
por ellas y empezaron a investigar en diversas fuentes y a experimentar con diferentes medios
artisticos. En ellas, lo relevante fue la crisis de lo que venian practicando como educacidn artistica y
la idea de que era una asignatura para entretener a los alumnos. Sin embargo, la relacion que
establecian con los nifios durante las actividades siguié siendo autoritaria y/o sobreprotectora sin
gue para ellas esto aln fuera visible.

En la implementacion, muchas de las actividades llegaban entonces a ser tediosas y restringidas,
aunque en la planeacion eran adecuadas y tenian potencial. No se debia a la actividad en si, sino a la
forma de llevarla a cabo: silencio y orden exagerado, poca flexibilidad, falta de un ritmo acorde a
los tiempos de atencidn de los alumnos y de una actitud sorpresiva y juguetona.

c) Convergencia y transformacion

La profesora del grupo de Maternal y la de segundo de Primaria, cuentan solamente con un afio de
experiencia profesional. Esta ultima, seria y timida, prefiere el trabajo metddico, silencioso, de
mesa. Inculcaba buenos modales y disciplina a sus alumnos sin ser severa. Ahora, con el grupo de
segundo de Primaria, se sentia extrafia e insegura, creia que su estilo de ensefianza era mas
pertinente para los grados mas avanzados por ser de personalidad reservada y reflexiva.

A pesar de su compromiso con la investigacion, tenia ausencias justificadas por un curso que debid
tomar la Gltima semana de cada mes. El nimero de clases de educacion artistica se vio reducido a
tres sesiones al mes, desorganizando la continuidad de su trabajo y la constancia en el seguimiento
de tareas y actividades extraescolares.

La situacion con las madres de familia no fue muy positiva debido a que consideraban que el
ausentarse una cuarta parte del mes, aun cuando las faltas fueran debido a un curso de actualizacién
obligatorio, demeritaba la educacién de sus hijos. Ademas, la introversion de la profesora en
ocasiones era confundida por un par de mamas que la interpretaban como indiferencia hacia ellas y
los nifios. Ello imposibilitd la vinculacion entre familias y docente para el logro de las metas en
todas las asignaturas.



37

Dentro del aula, sin embargo, la profesora tuvo un cambio muy profundo: la aceptacién de que las
actividades ludicas no van en detrimento del trabajo del proceso cognitivo. Al inicio del ciclo de
acompafiamiento, luego de la primera clase muestra que di en el grupo, ella no se notaba muy
convencida y argumentaba que en las actividades, sus alumnos “se la pasan jugando y también
deben de trabajar”. A pesar de ello, tuvo la apertura suficiente para comenzar a estudiar con los
alumnos mediante actividades de aprendizaje cooperativo, de una manera mas ludica, menos
distante y jerarquica.

El buscar formas de trabajo con las artes, no s6lo implicé para ella ampliar un repertorio de
técnicas, sino mas bien una apertura a la nocion de arte que va mas alla de las bellas artes mediante
la transdisciplina. Aprender que a pesar de que la SEP estructura el programa en cuatro disciplinas,
éstas pueden ser mas amplias e incluir artesanias, disefio, fotografia, cine, musica tradicional, bailes
populares, etc. Ella comenta: “Yo pensaba: asi como que artisticas, ;qué vamos a hacer?, pues hay
que pintar algo... entonces el trabajo que hemos desarrollado pues me ha permitido ver que hay
otras actividades que van acordes a los nifios y que no necesariamente tiene que ser la pintura,
también acercarte a otros medios como a los museos, a los libros, y a muchos lugares para que ellos
puedan tener otro tipo de aprendizajes”.

La docente de Maternal, a pesar de su corta experiencia docente, mostraba una mayor afectividad
con los alumnos y con las madres de familia. Pero al buscar actividades para los alumnos de cero a
dos afios, se dio cuenta que no existia, como en el caso de Preescolar o Primaria, un programa de la
asignatura. Esta se contemplaba dentro del &mbito de desarrollo personal y social. Temia que las
actividades de preescolar que encontraba frecuentemente en libros fueran demasiado complejas para
sus alumnos: por un lado, se encontraban disefiadas para Preescolar y ademas, pensadas para
educacion regular.

Su principal logro fue generar mediante la investigacion, actividades para los alumnos en las que
pudieran participar de manera autébnoma, ya que generalmente, al tratar de producir trabajos
manuales vistosos o impedir que los alumnos maltrataran o chuparan los materiales, no les permitia
explorar su medio 0 expresar su propio sentir. “Yo al inicio si estaba siempre abierta, pero si
también decia: pero estan bebés, ;cdmo que artisticas? ;Qué van a hacer? Sin embargo conforme
fue avanzando el proyecto, me di cuenta de lo que los nifios son capaces de hacer, como todo lo que
es la musica, la danza, el teatro, la pintura, todo eso se pudo adaptar a los nifios de nivel Maternal y
de gué forma tan padre respondieron porque todo fue ludico”. Fue asi que se volvié mucho mas
flexible frente a los procesos individuales, motivo a sus alumnos a expresarse y les dio un mayor
margen de independencia.

Un ultimo caso fue la profesora del grupo de quinto-sexto. Egresada de Psicologia en una
universidad oaxaguefia, sus seis afios de experiencia en el Centro le daban un mayor dominio del
grupo. Su dificultad para ensefiar artes radicaba en el uso de actividades similares, instauradas como
un habito o modo de trabajo para abordar el arte centrado en la pintura.
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Al plantearse dudas sobre la ejecucion de las actividades que con anterioridad tomaba como base
cotidiana de la educacion artistica, buscaba informacion por si misma y pensaba sobre su practica,
reflexionaba y actuaba.

Para llegar a estos logros, me comentaba asertivamente sus ideas y escuchaba las mias, lo cual no
significd tomar todos mis comentarios, sino plantearselos seriamente y decidir por si misma con
plena conciencia de sus acciones.

d) Panorama global

La participacion de las maestras en la fase uno, en términos cuantitativos, no fue muy positiva. El
37.5% mostrd realmente una participacion protagonica en la investigacién y avances significativos
en el objetivo de la transformacién de practicas pedagogicas en la ensefianza de las artes. Otro
porcentaje igual no particip6 del proyecto, por lo que es imposible notar resultados y un 25%
mostrd un compromiso intermitente que puede ser fructifero si se trabaja sobre su involucramiento.

La hipotesis de accion de la estrategia fue: “La implementacion del ciclo de acompafiamiento para
profesoras moviliza sus saberes docentes para mejorar la intervencion pedagdgica, la afectividad en
las clases y la vinculacion de las artes con la comunidad escolar”* . Por ello, de manera
complementaria a la bitacora y entrevistas que han sido la fuente principal de los datos
anteriormente relatados, se evalu6 mediante un formato estandarizado que nos permite, si bien no
ahondar en las causas y perspectivas de las profesoras que ya se han explicitado arriba, contrastar
los resultados entre ellas. (Ver anexo 3 con el instrumento y los puntajes de cada profesora)

De esta forma, presento aqui los logros resumidos en estos tres ambitos desde la perspectiva
cuantitativa, ordenados en los tres grupos abordados previamente: Grupo A (desapego Yy
permanencia), grupo B (participacion vacilante y crisis naciente) y grupo C (convergencia y
transformacion).

Grupo A Grupo B Grupo C

Grado que las profesoras atienden Preescolar Preescolar Maternal 5°-6°
I Iyl

Intervencidn pedagdgica (Agosto) 16 5 5 5 12 6 13

Intervencion pedagogica (Octubre) 10

Puntaje de logro (Agosto- Octubre) + +2 +4 +5 +3 \ +4 +5 \ +4

Afectividad en clase (Agosto)
Afectividad en clase (Octubre 13 10 19 11 19
Puntaje de logro (Agosto- Octubre) +1 +1 +2 \ +8 +6 \ +6

Vinculacion comunitaria (Agosto)

Vinculacion comunitaria (Octubre)
Puntaje de logro (Agosto- Octubre) +3 +3 \ +6 +2 \ +5

Suma (Agosto)

Suma (Octubre 28 39 26 26 23 47 29 47
Puntaje total de logro (Agosto- Octubre) +3 | +2 | +5 +9 +8 | +18 +13 | +15

~ ¥ © | O

o B

> Vid. Supra. 3.3.1 Plan de accion.
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A partir de la tabla anterior, podemos responder, en términos cuantitativos, como inician las
profesoras (Agosto), como terminan (octubre) y cuénto se ha transformado su practica pedagdgica
(puntaje de logro).

De un total de 75 puntos posibles, se observa que las profesoras de los grupos de 3° y 5°-6° grado se
encuentran arriba de los 30 puntos, la profesora de Maternal se ubica muy cerca a este nimero. Las
de 1° y Ana 4° grado rebasan los 20, y las de Preescolar y 2° ain no lo hacen. Sin embargo para
octubre, las profesoras de Maternal y 5°-6° grado que estaban alrededor de los 30 puntos, logran
desarrollarse hasta 47, la profesora de 3° se mantiene sobre los treinta, mientras que el resto se
ubica ya rebasando los 20 puntos.

El puntaje de logro resulta ser el dato méas relevante para la investigacion, debido a que va
reportando en qué medida avanza una profesora sobre su propio desempefio, considerando sus
conocimientos previos. En este ambito, que las profesoras del grupo C tuvieron una transformacion
maés radical y rapida que las del grupo B, y éstas a su vez que las del grupo A, quienes no
transformaron casi en nada sus préacticas.

La correlacién entre las mejoras en la practica y la participacion activa de las profesoras en el ciclo
de acompafiamiento fue evidente desde el analisis ya realizado y también desde el punto de vista
cuantitativo (Ver Anexo 4), lo cual no significa que la participacién activa sea la causa Unica de la
mejora docente, ya que pueden incidir en ella factores como el arraigo de habitos, la motivacién u
otros factores de indole psicoldgica o sociocultural; sin embargo, es evidente que aquellas
profesoras que mostraron una actividad mayor en el ciclo, tuvieron cambios mas profundos.

Sin embargo, queda la pregunta de ¢por qué ciertas profesoras se involucraron mas que otras?, no se
trata solamente de falta de ganas. Para responder a la pregunta, es necesario ahondar en la
interpelacion entre las caracteristicas de las profesoras, las mias y las de la estrategia. En estos
aspectos, se presentan las siguientes generalidades:

1. Las profesoras involucradas son mas jovenes y tienen menor experiencia laboral, por lo que
se encuentran mas abiertas a cualquier tipo de sugerencia.

Todas las profesoras del CAM opinaban que para ser buenas profesoras, aprendian de su propia
experiencia, de los afios que llevaban. Cuatro de ellas comentaron que también aprendian de la
experiencia de los demés. Fueron éstas Gltimas (a cargo de Maternal, 2°, 5°-6° y Preescolar 1) las
gue colaboraron mas con el proyecto porque consideraban relevante escuchar recomendaciones de
todo el personal, opinaban que el ciclo de acompafiamiento también les permitia darse cuenta de lo
valioso de su propia personalidad y sus conocimientos, de los que yo me enriqueci. Por otro lado,
las cuatro que confiaban sélo en su practica misma, que al mismo tiempo son las que cuentan con
amplia experiencia laboral, argumentaban que ésta s6lo se puede adquirir con los afios, por lo que
las personas que estan en posicion de aconsejar a las deméas son las que llevan mas afios en el
servicio. De ello se deriva que siendo yo mucho mas joven y sin experiencia docente en educacion
especial, no resultara confiable para mejorar su préactica.
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Mi propia forma de trabajo, que buscd ser respetuosa y rescatar las experiencias y practicas
profesionales de las maestras que pudieran ser Gtiles para acercarnos al campo artistico, fue
considerada como una debilidad o falta de autoridad por parte de estas profesoras, quienes
comentaban que seguramente era que no sabia yo tanto y estaba viendo que ideas “les robaba”. Al
negarme en esta primera etapa con tres profesoras a solo darles un recetario de actividades cada
bimestre del ciclo escolar en las que ellas s6lo aplicaran lo ya disefiado, reafirmé su desconfianza.
Quiza, hubiera convenido darselas y después observar y reflexionar en los resultados de este
proceso, no lo sé.

2. Para las profesoras que tienen estilos de ensefianza flexibles> les es mas facil incorporar la
ensefianza de las artes bajo la filosofia curricular del programa de estudio Educacion
Artistica de la SEP.

El disefio curricular no solamente implica una seleccion de los temas a ensefiar, sino también
reflexiona sobre cudl es la relacion de los contenidos con la experiencia del estudiante y cuél es la
intervencion ideal del profesor para comunicarlos. De acuerdo a los programas vigentes, la
educacion artistica esta relacionada con los contenidos mismos de la materia, que impone una
vision de aprendizaje activo. Se relaciona mas con una perspectiva que enfatiza la relevancia de la
interaccion con los medios, la experiencia y la resolucion de problemas a través del planteamiento
de conflictos cognitivos, los cuales fueron mas facilmente de comprender y aplicar para aquellas
profesoras que tenian un estilo de ensefianza flexible y centrada en los alumnos. Contrariamente, las
profesoras que mostraron resistencia a participar en el proyecto estan enraizadas en modelos
educativos que acentlan la transmision de conocimientos a los alumnos, quienes desde este
enfoque, lo reciben sin la intervencion de su interpretacion subjetiva.

De estas diferentes interacciones entre el deber ser y los estilos de ensefianza, se desarrollan
maltiples formas de comprender e implementar la estructura curricular, al ser el profesor quien
media entre los contenidos y los alumnos. “El profesor es por ello, un agente decisivo para que el
curriculum real sea el proyecto cultural desarrollado en las condiciones objetivas, tal como él se las
representa, y bajo el tamiz de los procesos subjetivos a través de los que se despliega en la
accion”®.

Brota entonces aqui una limitante importante del ciclo de acompafiamiento y sus alcances: Al
realizar un acompafiamiento que no implementa soluciones répidas, sino el desarrollo de un
profesionalismo reflexivo®’, la estrategia mostré un mejor recibimiento en las profesoras con un
perfil profesional orientado hacia la flexibilidad, la afectividad y el aprendizaje centrado en el

% Los estilos de ensefianza flexibles, también lados estilos “al azar” por Kathleen Butler, se apoyan més que
en secuencias de orden, en estructuras dinamicas que se centran en la acci6on y espontaneidad,
experimentacion y métodos variados. Cfr. Butler, Kethleen A. Learning and Teaching Style; in theory and
practice. Connecticut: The Learner’s Dimension, 1984.

>® Gimeno Sacristan, José. El curriculum: una reflexién sobre la practica. Madrid: Morata, 2007, p. 232.

" Término de David Perkins referente al desarrollo de capacidades de los profesores para aprender a
aprender, para comprender su realidad institucional y actuar en ella. Ver Perkins, David. La escuela
inteligente. Del adiestramiento de la memoria a la educacidn de la mente. Barcelona: Gedisa, 1995.
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alumno y no en aquellas que muestran perfiles de orden, estabilidad e impersonalismo. Por ello,
sera necesario ahondar en la siguiente fase en la relacion entre el disefio curricular y los estilos de
ensefianza.

Partiendo de la premisa metodoldgica de que cada actor de la comunidad conoce sus necesidades y
esta en él resolverlas, la idea de obligarlas a entrar en el programa es inGtil dado que nadie puede
obligar a otra persona a aprender algo que no quiere. Es posible que lleven a cabo las clases
muestra, pero sin un proceso de reflexion autocritica, no se dard ninguna mejora significativa. Por
ello consideré que el acompafiamiento en este caso, debia estar orientada a una mejora previa: el
vencimiento de su resistencia al cambio sin forzar sus procesos. Esto permitiria que no asumieran el
proyecto como una imposicién, y que posiblemente tuvieran una mayor confianza en el proyecto y
en mi para apoyarlas al ver los resultados de las profesoras participantes.

3.1.2.2. Sensibilizacién en Escuela para padres vy origen del mural de
recomendaciones

Era el Gltimo martes del mes de agosto. Abigarradas en un salén, con la presencia de veintitrés
madres y un padre de familia, se abri6 el didlogo acerca de sus ideas sobre el impacto de las artes en
sus hijos. “El procedimiento partia del universo teméatico de esa comunidad, universo que se
ubicaba en las ideas, esperanzas, dudas y desafios, ‘unidad epocal’ de la vida total, elementos que
formaban parte de un todo dialécticamente relacionado” % es decir, del encuentro entre las
perspectivas sobre la educacion artistica.

Se miraban entre ellas, y en una lluvia de ideas unas diez mujeres comentaban sobre las bondades
de retomarla: “es que haciendo todo eso como que se desestresan” dice una, “también les sirve
como para que coordinen mas, asi como pintando y eso” comenta otra, “y en poner atencion, porque
se tienen que fijar”, “bueno y en la escuela también para que compartan los materiales, y limpien y

€s0”, “y como que a ellos les gusta”...

... Si, “yo llevé a mi hijo a unas clases de bateria, pero no pudo bien aunque si vi que tiene facilidad

para eso”, “mis nifias, por ejemplo, les gusta mas todo eso de la pachanga, de bailar”...

..."“pero eso no es arte, dice la otra, ay si, ya hasta las fiestas de quince afios vas a decir que es

cultura”, “pues si”, dice otra, “¢0 no, maestra?”. “;Qué creen las demas?”, les digo.

En esta primera sesion, las madres de familia pensaban en el arte como algo interesante pero al
mismo tiempo dificil y a veces aburrido, distante. Luego de presentarles cierta perspectiva de la
cultura y el arte como aquellos elementos no necesariamente elitistas ni totalmente
institucionalizados, se quedan pensando... una de ellas comenta: “pues piensa uno cosas mas serias,
como mas... no tanto que fueran tan divertidas, pues”, “ah, pues entonces asi si soy bien culta”,
dice otra y rie. La mitad se qued6 pensativa pero no expreso nada mas.

%8 Ordofiez, Jacinto. Introducccién a la pedagogia, San José Costa Rica: Universidad Estatal a Distancia,
2004, p. 192.
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En sus comentarios, las participantes compartian la importancia de que sus hijos se expresaran por
medio del arte, para que “aunque sea por esa forma puedan comunicar asi lo que sienten o que estan
pensando”. Les pregunté qué habilidades artisticas notaban en sus hijos y en sus respuestas, a
excepcion de cuatro madres, el resto mostré un desconocimiento del tema... “pues si les gusta, pero
es0 no es que tengan habilidad, asi como para ser artistas, ¢(no?”, comentd inmediatamente una de
ellas.

A partir de ese comentario, abordé brevemente la perspectiva de qué era la competencia cultural y
artistica y los programas de estudio, de manera que las madres pudieran tener un marco general
sobre la finalidad de la educacion artistica en la escuela. Luego de ello, parecié disiparse su duda
sobre si el proyecto pretendia formar artistas. Fue entonces cuando les comenté sobre las diferentes
estrategias que pretendia el proyecto. La mayoria estaba de acuerdo con las estrategias. Otro
pequefio sector de cuatro o cinco madres, miraba con indiferencia o extrafieza lo que pretendia yo
hacer en la escuela, porque les parecia mejor que yo les diera directamente clases a sus hijos, como
habian funcionado otros proyectos en la escuela, donde el especialista atiende a los alumnos.

En esta primera sesion, las madres quedaron interesadas, pero sobre todo, lo trascendente de esa
junta fue que quedd en ellos la inquietud por conocer acerca de las posibilidades del arte y la
educacion artistica como algo més que dibujar y cantar.

Les pregunté qué temas proponian para la agenda de Escuela para Padres, entonces se miraron un
poco desconcertadas, y aunque habia la posibilidad de definir nueve temas, y las madres se
esforzaban por decir algunos mas, se lleg6 sélo a seis: masica, creatividad, teatro, baile y narracién
oral a los cuales se dedicaria una sesién completa para cada uno. Me llam6 inmediatamente la
atencion que no se interesara por abordar el tema de artes plasticas, quiza porque consideraran que
era el area de la que comprendian mejor sus bases. Consideramos que conforme la marcha, irian
brotando més temas para abordar y finalizo la sesion.

Al siguiente mes, las dieciocho participantes y yo ahondamos en el contenido de la musica. La
psicologa me habia sugerido que, a partir de su experiencia, “es mejor abordar cuestiones muy
concretas sobre la forma en que las madres deben mejorar”, mas que comentarles cosas que no
estuvieran directamente relacionadas con sus hijos. Por ello, centré la presentacion sobre el impacto
de la musica en el desarrollo infantil a partir del formato que trabajaba la psicologa: ofrecerles una
exposicion especializada incorporando sus experiencias y luego dar pie a dinamicas o ejercicios.
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llustracion 9. Escuela para Padres

Comencé abriendo nuevamente el tema a partir de sus propias experiencias y, sorpresivamente, me
enteré entonces que casi nadie pone musica variada. Que de hecho, casi nadie escucha musica en
casa porque encienden la television desde el regreso de la escuela hasta el anochecer. De los
dieciocho participantes, s6lo cuatro refirieron escuchar “la musica de discos”. A pesar de ello, si
notaban indicios musicales en los alumnos como los golpeteos ritmicos, la sensibilidad hacia la
musica que los llevaba a ponerle mucha atencion, la atraccion por fuentes sonoras o los
movimientos espontaneos con algunos géneros musicales. A partir de este darse cuenta, percibieron
de una forma distinta a sus hijos y valoraron més estas aptitudes; las caras de sorpresa y entusiasmo
aparecieron en algunas madres.

Al final de la sesion, realizamos juntas algunos ejercicios de ritmica, apreciacion, y comentamos
algunas actividades que pueden hacer con sus hijos en casa intercambiando ideas entre todas. Les
parecio muy interesante el tema y participaron activamente, de hecho, ocho de ellas me solicitaron
si les podia estructurar un breve programa de actividades de casa adecuado para sus hijos, parecia
que se iniciaba el convencimiento de que la musica es algo mas que entretenimiento.

En estas primeras dos sesiones el impacto de la estrategia fue positivo en dos sentidos: en primera,
sobre la familiarizacién de las madres sobre la investigacion y las ideas que planteaba, y en
segunda, la conciencia sobre la importancia de su papel como madres para el desarrollo de la
competencia artistica, vista no como algo secundario sino como una parte fundamental para el
desarrollo integral de sus hijos.

Les comenté sobre la problematica de las salidas escolares a sitios culturales, y a partir de las ideas
de un par de mamas, se decidié construir una cartelera en un periddico mural de la escuela para que
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pudieran asistir a ellos, porque, argumentaban, no lo hacian por desconocimiento de los eventos o
porque todos eran “como para ya adultos y los nifios se aburren y empiezan a dar lata”.

El mural de recomendaciones buscd promover y evaluar la aproximacién de las familias a los
lenguajes artisticos para vivirlos como elementos cotidianos valiosos en el desarrollo integral de los
alumnos.

Tabla 3. Matriz de organizacién del mural de recomendaciones

Hipdtesis de accion Actividades Participantes Recursos Tiempos
La implementacion 1. Difusion de eventos Investigadora  Pizarrdn, carteles  Una vez por
del mural de artisticos de la cartelera y hojas impresas semana,
recomendaciones cultural infantil de la ciudad con los eventos. cada lunes.
aumentara la
asistencia faml!lar a 2. Asistencia a eventos Padres y Recursos Fines de
eventos artisticos artisticos del mural de madres de econémicos para semana
recomendaciones familia, el transporte
alumnos
3. Registro de asistencia en Padres y Hojas de Enel
hojas de seguimiento madres de seguimiento transcurso
familia colocadas afuera de la
de las aulas semana
siguiente a
la asistencia
al evento.

Se les anunci6 a las familias, en la ceremonia civica del siguiente lunes y con pequefios carteles, la
dinamica a realizar y nadie mostré alguna duda. Pero, contrariamente a lo que esperaba, en dos
semanas, solo tres familias participaron, una de ellas integrada por dos alumnas que son gemelas. El
resultado en términos numéricos es de cuatro nifios y tres madres de familia. Sin embargo, algo
alentador es que una familia asisti6 a diez eventos en un mes y otra a cuatro: se ha logrado
transformar un habito.

A pesar de que veintidos familias, en promedio, participan en Escuela para Padres con frecuencia e
interés (que son ademas aquellas que cotidianamente tienen participacion en todas las actividades
generadas por la escuela), sélo el 13.6% de ellas se ha involucrado en la asistencia a eventos
culturales de la ciudad; este nimero representa el 4% de las familias totales del CAM.
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m Asistentes Escuela para Padres

No participantes en ninguna estrategia . )
® No participantes en recomendaciones

Participantes en recomendaciones

llustracién 10. Gréficas de participacion familiar

Esto significa que, a pesar de que en Escuela para Padres, las mamas muestran interés en los
aportes del arte en la educacion de sus hijos, la ruptura de la inercia y los habitos familiares de
permanencia en el hogar, desgano o falta de tiempo que exceden la sesion mensual y que permean
la vida cotidiana no estan siendo transformados. La estrategia de recomendaciones, aun entre las
madres que tienen un sentido de pertenencia al CAM 76, no ha logrado un cambio relevante.

Al analizar conjuntamente estos resultados en la sesion del Gltimo martes de octubre en Escuela
para Padres, las veintitrés mamas comentaron sobre las razones de su baja participacion: la
principal es la falta de tiempo y de planeacion debido a que son ellas quienes se hacen cargo de la
educacion de sus hijos y del hogar, pero muchas de ellas, paralelamente, trabajan. Comentaron que
no tienen tiempo para la vida publica debido a las obligaciones familiares y domésticas, a diferencia
de los hombres que tienen una mayor participacion publica deslindada de la crianza de las y los
alumnos para vincularse a largas jornadas de trabajo. Incluso, dos de ellas, comentaron que incidia a
veces la falta de “permiso” o concesion de dinero para los transportes por parte de los padres o las
dificultades de movilidad para que una madre, desplazandose sola en la ciudad, cuide al mismo
tiempo a varios hijos o hijas en la calle.

En estos comentarios observamos imbricada una desigualdad de género. A pesar de que la toma de
decisiones sobre las y los nifios es tomada en un 90% por las madres de familia, son éstas al mismo
tiempo, las que cuentan con mayores obligaciones en la crianza de los alumnos.

Ademas, otro aspecto relevante para ellas fue comentar con sinceridad que en muchas ocasiones no
tenian ganas y “no se ponian en el lugar del nifio, porque preferimos quedarnos en la casa a ver
tele”. En ciertos casos, las madres de familia se han habituado a pasar sus dias frente al televisor,
que también educa a sus hijos y ello implica un mayor confort que entretenerse fuera de casa.

Al mismo tiempo, comentan sobre el temor al mal comportamiento de sus hijos en publico, el cual
esta relacionado mas bien con el juicio que otras personas emiten sobre los alumnos y sobre las
formas de crianza de las madres, “porque luego quedamos como malas mamas porque no se
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comportan, y se nos quedan viendo asi como de... ay, ésta no sabe educar a su hijo, pero como no
saben bien de como es esto, pues uno se siente incobmodo, y luego si uno los regafia, pues también”.

La meta primera, por tanto, es involucrar a las familias de Escuela para Padres lo suficiente y al
final del ciclo, contar minimamente con la participacion de éstas. Por tanto, el principal ambito de
mejora en las estrategias familiares consiste en generar una mayor motivacion entre las madres que
incremente la participacion en las recomendaciones culturales y hacer uso de la propia experiencia
de aquellas que tienen experiencias exitosas en las salidas con sus hijos para que motiven a las
demas.

En Escuela para padres, se debe seguir insistiendo en las ventajas que puede tener la participacion
en la vida cultural para la educacion de sus hijos, pero también para el ejercicio de sus propios
derechos como mujeres. Asimismo, era necesario charlar con los padres para que no consideraran
que sus esposas debian pedirles permiso para asistir a eventos con sus hijas e hijos, y para que ellos
se involucraran mas en las salidas familiares, en la medida que su trabajo lo permitiera.

3.2 FAsell

3.2.1 SEGUNDO PLAN DE ACCION

a) Campo de accion 1. Orientacion tedrico-metodoldgica a las profesoras

En noviembre de 2011, fue necesario realizar un ajuste en las estrategias realizadas en la fase previa
partiendo de las necesidades de los actores educativos reportadas en las diversas entrevistas y
registros de observacion.

El ciclo de acompafiamiento, ademas de focalizarse en las tres profesoras que desearon hacerlo, se
sintetizd en dos sesiones formales y una de carécter informal, quedando estructurado de la siguiente
manera:

Tabla 4. Segunda matriz de organizacion del ciclo de acompafiamiento

Hipdtesis de accion Actividades Participantes Recursos Tiempos
La implementacion 1.Discusion critica de Docentes e Textos tedricosy ~ Una sesion
del ciclo de propuestas metodoldgicasy  investigadora metodol6gicos informal a
acompafiamiento didcticas sobre la para la ensefianza  la semana,
para profesoras ensefianza de las artes de las artes en tiempos
moviliza sus saberes vinculadas a las extra-
docentes para planeaciones bimestrales escolares.
mejorar la docentes
intervencion
pedagogica, la 2. Implementar en el aula  Investigadora Planeacion Una sesion
afectividad en las una clase que aplique impresa de la semanal en
clasesy la aspectos problematicos, secuencia el horario
vinculacion de las detonadores de reflexion, didactica y dela
artes con la transformadores y/o materiales asignatura
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comunidad escolar propositivos de los textos didécticos a cargo  en el grupo.
de la sesién previa de la investigadora  Se repetira
ciclicamente
luego de la
sesion 3
3. Implementar en el aula Docentes Planeacion Una sesion
una clase desde el propio impresa de la semanal en
estilo de ensefianza a partir secuencia el horario
de la reflexion y analisis de didéctica, de la
las sesiones previas. materiales asignatura
didacticos a cargo  en el grupo.
de las docentes Se repetira
ciclicamente
luego de la
sesion 2

Esta modificacion permitiria que el ciclo se desarrollara con las mismas actividades, pero que fuera
cubierto en dos semanas en lugar de tres, de forma que se pudieran dar cuatro ciclos al bimestre y
que, al mismo tiempo, se agilizaran los procesos de mejora docente.

Como sugerencia de las profesoras, asesora técnica y directora, se disefié otra estrategia que
apoyara al cuerpo docente: los talleres artisticos. En ellos se buscaba que las profesoras visibilizaran
sus areas de oportunidad respecto a sus practicas pedagdgicas, con miras a que en un futuro, desde
su propia iniciativa decidieran transformarlas.

Durante el ciclo escolar 2010-2011, se habian implementado ya en la escuela cuatro talleres en los
cuales las maestras habian trabajado en parejas como parte del trabajo colegiado al tiempo que los
alumnos se vieran favorecidos con la socializacién entre diferentes grados. El taller de técnicas
estaba orientado a la construccion de objetos tridimensionales con diferentes materiales, el taller de
contamos un cuento se dirigia a la comprension verbal, aumento de vocabulario y expresién
linglistica. Ademas habia un taller de pintura y otro de cantos y juegos.

A pesar de que era favorecido el trabajo colegiado, las actividades de los talleres generalmente no
favorecian sus propios objetivos, sino més bien desviaban los esfuerzos hacia actividades diversas,
de las que pocos avances fueron vistos; tampoco existié una evaluacion de resultados, por lo que
éstos fueron espacios casi siempre desaprovechados. En el taller de pintura, las maestras, luego de
unos meses, comenzaron a trabajar actividades con rondas infantiles, lo cual cubria mas bien los
objetivos del taller de cantos y juegos. En el taller de técnicas también se pintaba sobre papel en
buena parte de las sesiones, de la misma forma que en el taller de contamos un cuento, donde los
alumnos dedicaban gran parte del tiempo a pintar personajes de las narraciones.

Ahora, se habia acordado nombrar a los talleres a partir de las cuatro areas artisticas que marca la
SEP (artes plasticas, teatro, danza y musica), ya que éstos tenian cierto perfil, desde el ciclo
anterior, que los orientaba hacia las artes. De esta forma, la matriz de organizacion quedd
estructurada como sigue:
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Tabla 5. Matriz de organizacion de los talleres artisticos

Actividades

Hipétesis de accion Participantes Recursos Tiempos

La implementacion
talleres artisticos
incidira en el
cuestionamiento de
las practicas de
ensefianza de las
artes en las ocho
profesoras del CAM
76

1.Conformacion
de parejas
docentes

Profesoras

Formatos de
registro, cuaderno
de acuerdos.

Ultima semana de
octubre

2. Seleccion de
taller que sera
impartido por la
pareja docente

Profesoras

Formatos de
registro, cuaderno
de acuerdos.

Ultima semana de
octubre

3. Planeacién
conjunta de
objetivos,
actividades e
instrumentos de

Profesoras

Planeacion
impresa, formatos
de evaluacion

Bimestral (Gltima
semana de
octubre, primera
de enero, Gltima de
febrero y Gltima de

evaluacion del abril)
taller
4. Profesoras y Planeacion Cada lunes del
Implementacién alumnos impresa, ciclode 11:15ama
de talleres materiales 12:15 pm
didécticos, aulas.
5. Sesiones de Profesoras e Planeacion Horario

asesoria y apoyo

investigadora

impresa, textos
metodoldgicos,

extraescolar a
peticion de las

compendios de profesoras
actividades

6. Evaluacion Profesoras, Planeacion, Bimestral (Gltima

conjunta asesora formatos de semana de
técnica e evaluacion, octubre, primera
investigadora portafolios de de enero, Gltima de
evidencias, febrero y Gltima de

registros abril)

audiovisuales

Entonces, a partir de noviembre de 2011, se dividiria a los nifios en cuatro grupos, cada uno de 18
alumnos de diferentes grados, pero con caracteristicas comunes. Se implementarian los 4 talleres de
artes, que tendrian duracion de dos meses (noviembre-diciembre, enero-febrero, marzo-abril, mayo-
junio). Cada grupo pasaria por uno de los talleres durante un bimestre y luego rotaria hacia otro
hasta completar las cuatro areas artisticas con la finalidad de que los alumnos pudieran tener una
introduccidn a cada una de ellas.

Tabla 6. Rotacion de grupos en los talleres artisticos

Artes plésticas Danza Teatro Mdsica
Nov.-Dic. Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Ene.-feb. Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 1
Mar.-abr. Grupo 3 Grupo 4 Grupo 1 Grupo 2
May.- Jun. Grupo 4 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
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b) Campo de accidn 2. Participacion de las familias de los alumnos

En el caso de Escuela para padres, no se planeé cambio alguno. Sin embargo, para el mural de
recomendaciones, se realizaron los siguientes cambios (resaltados en negritas en la matriz de
organizacion):

Tabla 7. Segunda matriz de organizacion del mural de recomendaciones

Hipdtesis de accion Actividades Participantes Recursos Tiempos
La implementacion del 1. Difusion de eventos Investigadora, Pizarron, Una vez por
mural de artisticos de la cartelera padres y carteles, folletos, semana,
recomendaciones cultural infantil de la madres de recortes de cada lunes.
~ aumentara la ciudad familia periédico o
asistencia fa[m_llar a revistas y hojas
eventos artisticos impresas con los
eventos
2. Asistencia a eventos Padres y Recursos Fines de
artisticos del mural de madres de econémicos para semana
recomendaciones familia, el transporte
alumnos
3. Registro de asistencia en Padres y Cartel de Enel
hojas de seguimiento madres de seguimiento, transcurso
familia fotografias de la
familiares en los semana
espacios siguiente a
visitados, hojas  la asistencia
para comentarios  al evento.
4. Premiacién simbélica  Investigadora  Juguetes o libros Ultima
de alumnos asistentes y alumnos econémicos semana de
cada mes

De esta forma, el periédico mural se transformo hacia algo mas interactivo: de ser un lugar donde
solo yo colocaba recomendaciones, se propuso como un espacio en que las madres pudieran
intervenir al colocar fotografias de sus hijos en los lugares, no sélo como evidencia de su asistencia,
sino sobre todo, para invitar a los demas mediante la evocacion visual, para seducir con las
particularidades de los espacios. Asimismo, ellas podrian escribir sus opiniones y comentarios y
sugerir lugares para visitar, puesto que mis sugerencias sélo se referirian a la cartelera infantil o de
ofertas culturales dirigidas especificamente al pablico familiar.

Asimismo, acordamos establecer un sistema de recompensas simbdlicas mediante una premiacion
mensual con el obsequio de un juguete de muy bajo costo (aproximadamente de diez o quince
pesos) a los alumnos que participaran en las actividades para reconocer publicamente el esfuerzo
que realizaban las familias y los estudiantes.

3.2.2 LAS ACCIONES Y SUS ALCANCES

En esta segunda y ultima fase del proyecto, aparecieron amplios horizontes y limites, que
trascendieron a los previos, y que nos hicieron crecer juntos. Aprendi que la asesoria en la escuela
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requiere paciencia, que no consiste en una empresa de conquista o de extirpar los vicios de los
nifios, padres y maestros; por el contrario, se trata de generar reflexiones, de hacerlos inseguros para
que concluyan en sus propias seguridades. El rescate de la naturaleza conflictiva del aprendizaje no
se pretende ocultar en los resultados, por el contrario, se manifiestan conflictos y posibilidades de
superacion a ellos.

3.2.2.1 Ciclo de acompafiamiento pedagdgico

El trabajo con las tres profesoras involucradas en la fase I, adquirié una mayor profundidad debido
a la optimizacion de mi tiempo. Debido a que solo asisti al CAM los dias lunes y martes, la atencion
a ocho grupos en la fase | reducia las clases a cincuenta minutos e implicaba que la apertura y cierre
de las actividades se realizara con rapidez. Ahora, con tres grupos, me era posible alargar las clases
a una hora y podia, si era necesario, realizar con ellas charlas y dialogar con detenimiento sobre sus
inquietudes.

a) Maternal

El grupo de Maternal (educacion inicial), estaba conformado por cinco alumnos y cuatro alumnas.
Sus edades oscilaban entre dos y cinco afios® y presentaban diversos tipos de discapacidad
intelectual y motriz. Asimismo las etapas de desarrollo de los alumnos eran muy heterogéneas al
tener alumnos que tenian apenas los movimientos de un bebé, otros que gateaban y otros mas que
ya se habian iniciado en la marcha. A nivel cognitivo, habia aquellos que se encontraban en una
exploracion sensorial, mientras otros comenzaban la representacion simbdlica y la manifiestan con
algunas palabras (Ver Anexo 5 con la caracterizacion del grupo, que se coloca debido a la
complejidad del grupo).

Particularmente en este nivel, no existe un programa de estudio para la ensefianza de artes debido a
que la Educacion Inicial no es obligatoria dentro del sistema escolar nacional ni tiene una
regularizacion de contenidos. Por ello, la investigacion y adecuacion de las actividades que la
profesora realizara era esencial. Asi, se partié de la revision a la version preliminar del Modelo de
Atencion con Enfoque Integral ® para estructurar el trabajo.

En dicha propuesta, el arte forma parte del &ambito Pensamiento y representacion, que fomenta la
capacidad de representacion con simbolos y signos, la simulacion de procesos y eventos reales, la
resolucion de problemas mediante el ensayo con herramientas y técnicas, la presencia de actitudes
indagatorias y exploracion activa, la representacion corporal de seres y situaciones cotidianas y el
uso del dibujo para la representacion de la experiencia. EI Modelo no describe algin contenido
sugerido o actividades precisas, pero brinda orientaciones metodoldgicas sobre los ambientes y

%9 Habia un alumno de cinco afios en el aula de Maternal debido a un ajuste que se realizé de manera interna
en el CAM para que el alumno tuviera una atencion mas personalizada en este grupo.

%0 |_a SEP esté trabajando en un desarrollo curricular para nifios de 0 a 3 afios llamado Modelo de Atencién
con Enfoque Integral. Cfr. SEP, Modelo de Atencion con Enfoque Integral. Documento para discusion,
Meéxico: SEP, s/f, disponible en http://es.scribd.com/doc/54736454/Modelo-de-Enfoque-Integral.
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situaciones de aprendizaje basados en el respeto a los derechos de los nifios, en el papel del agente
educativo para ofrecer experiencias enriquecedoras en ambientes dulicos favorables y en el fomento
a la indagacion y exploracion activa del alumno.

Las primeras actividades que trabajamos en el aula, partieron de la exploracion del espacio y del
movimiento, puesto que nuestro primer interés, al trabajar con un grupo tan diverso, era poder
incorporar a todos los alumnos en las actividades.

Aunque al inicio la profesora se mostraba insegura sobre la facultad de sus alumnos para aprender
en situaciones que en el CAM 76 se trabajan en 1° y 2° de Preescolar, pronto se dio cuenta que sus
alumnos eran muy aptos. Ella comentaba: “Y bueno, también nos dimos cuenta qué tan capaces
eran, por ejemplo, esta Ultima vez que hicieron musica hasta solitos, o sin que nosotros ya les
ensefiaramos, al observar, ellos solitos lo hacen y te das cuenta cdmo tienen iniciativa”.

llustracion 11. Preparacion y juego de la orquesta tropical

Una dificultad para la implementacion de las actividades, fue la poca socializacion de los alumnos,
quienes en muchas ocasiones golpeaban, se arrancaban el material o lloraban, en parte por su poco
tiempo de escolaridad que los acostumbraba a la posesion unica de los objetos y también porque
los nifios de esa edad tienden al egocentrismo y al juego aislado. Sin embargo, paulatinamente
experimentamos con pequefios grupos conformados con alumnos de caracteristicas similares o
complementarias, segin se requiriera, y descubriamos qué nifios eran mas afines y cdmo podian
enriguecerse unos a otros a partir de la diferencia.

Al presentarse en un encuentro regional de Educacion Especial, la profesora expuso algunas
actividades que realizdbamos utilizando pinceles, creando pequefias esculturas de masas
comestibles, armando una orquesta, haciendo danza “dentro de un circo”, etc. Los docentes que la
escucharon estaban sorprendidos por tres razones: 1) que las actividades que presento se trabajaban
habitualmente en Preescolar, 2) que los alumnos mostraban un dominio de ellas a pesar de su edad y
discapacidad, y 3) que en educacion inicial de los CAM, las mamas de cada alumno estan presentes
todo el dia apoyando a sus hijos de manera personalizada y en el CAM 76, la profesora y la
asistente educativa coordinaban entre las dos las actividades con nueve nifios.
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A partir de ello, la profesora se motivd ain més y se dio cuenta de los logros de los alumnos, y
disefi6 actividades basadas en el aprendizaje cooperativo, observando que podia utilizarse incluso
en edades tempranas. Este gran interés y reconocimiento de logros, ademas se vio reflejado en su
planeacion, que en el mes de enero le dio a Educacidn Artistica un peso considerable y equitativo
respecto a otras asignaturas. “veo que ahora existe en mi planeacion el apartado de educacion
artistica, porque a lo mejor si lo tenia como que muy abandonado, a lo mejor sin darme cuenta en
mi planeacion anexaba a veces: bueno, vamos a pintar un cuadro ¢no?, sin embargo quedaba asi,
como aislado y no estaba viendo yo que cosas favorecia pintar un cuadro en realidad.”

Por Gltimo, es necesario hablar del gran avance que logré hacia el involucramiento de los padres de
familia, quienes casi en todos los casos sobreprotegian a sus hijos, lo cual les imposibilitaba en
ocasiones, consolidar nuevos aprendizajes por una falta de ejercicio o practica de cierta habilidad.
Por ello, la maestra semanalmente colocaba fotografias, productos visuales o relatorias sobre las
actividades que realizaban y comentaba con las familias lo que los alumnos eran capaces de hacer
en la escuela; ademas les facilitaba actividades en casa para fortalecer el trabajo en el aula

b) Segundo grado

El grupo de segundo de primaria estaba integrado por diez estudiantes. De ellos, dos alumnas tenian
cinco afios y estaban en ese grupo porque su discapacidad era muy ligera, dos nifios tenian ya once
afios y una discapacidad mas severa que los limita en sus movimientos y en el lenguaje. Los otros
seis, estaban alrededor de los nueve afios y presentaban diferentes tipos de discapacidad intelectual,
pero todos podian comunicarse verbalmente, comprender el lenguaje concreto y desplazarse con
facilidad, igual que las nifias de cinco afios que pertenecian al grupo.

Por las caracteristicas del conjunto, era posible trabajar en educacidn artistica ejercicios de
expresion 'y apreciacion mas complejos con descripciones, analisis, clasificaciones, juegos
imaginativos, desplazamientos, etc., pero habria que disefar estrategias diferenciadas para los dos
alumnos que por su estado real no podrian realizar ninguna de las anteriores.

La profesora y yo trabajamos, como se hablé en el marco tedrico, sobre la nocién de corporeidad.
Esta idea entra en correspondencia con los programas de estudio de la SEP disefiados para primero
y segundo de Primaria, bajo el tema general de “mi cuerpo, mis emociones y yo”, que busca partir
del propio cuerpo y la consciencia de él como instrumento para expresarse, comunicarse y
comprender el mundo. Por ello, la profesora estudio y retomé actividades de ambos grados en el
bimestre de octubre a noviembre. Los alumnos comenzaron a consolidar nociones espaciales,
exploraron una amplia gama de sensaciones téctiles y estudiaron casi siempre en dos o tres
pequefios grupos segun el nimero de estudiantes que hubieran asistido ese dia.

Para el mes de enero, la profesora comenz6 a involucrarse en trabajos mas complejos que ya no
partian necesariamente de los libros de texto del grado escolar, como puestas montajes de obras de
teatro, disefios coreograficos y actividades de movimiento, relacionadas mas con el estilo de
aprendizaje kinestésico predominante en el grupo.
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lustracion 12. Juegos imaginativos: El pollo y el granjero, y el lobo capturando a la bailarina

También, mediante actividades de juego imaginativo ahondamos en aspectos de las artes plasticas,
siempre vistas como huella del movimiento del cuerpo, de manera que las artes se entretejieron:
“Creo que la nueva forma de ver educacion artistica es que no quedan como cosas aisladas [las artes
plasticas, danza, musica y teatro] sino que se puede pues, englobar con todas las materias, todas
tiene que ver”.

La profesora permitié a los alumnos participar con mas autonomia y dejé de preocuparse por los
resultados finales a los que anteriormente estaba sujeta debido a que los padres esperaban “trabajos
bonitos para poner en la casa”, lo cual implicaba que ella los interviniera demasiado. Esto devino en
la flexibilidad frente a los procesos individuales de los alumnos, permitiéndoles llegar a resultados
inesperados.

Las actividades que la profesora promovio a partir de enero, no solamente incrementaron en
cantidad, sino que respetaron mas los procesos individuales y dejaron de centrarse exclusivamente
en la produccion de manualidades. Al mismo tiempo, la profesora comenz6 a aplicar estrategias
comunes Yy diferenciadas en su grupo, que surgieron de la misma experimentacion con los equipos
de trabajo. De esta forma, en una sesion, se incorporaban estrategias alternativas para los alumnos
con poca movilidad corporal para que aun asi pudieran hacerse participes de la exploracion
sensorial o del movimiento ritmico. Sin embargo, esto no siempre fue tan exitoso por algunas
planeaciones que aun creyendo que ya estaban adecuadas para los alumnos con discapacidades méas
profundas, cuando se implementaban resultaban todavia muy elevadas, y aun quedaron ahi areas de
mejora.

La vinculacion con los padres de familia, fue mejorando paulatinamente en muchos casos; sin
embargo, no logro consolidarse del todo y la confluencia entre el apoyo de la profesora y los padres
de familia no se desarroll6 por completo debido a la falta de comunicacién o errores interpretativos
sobre los comentarios que realizaba la docente respecto a las areas de mejora de los estudiantes,
situacion en que la profesora ya trabaja para establecer una comunicacion asertiva.
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¢) Quinto y sexto grado

El grupo de quinto y sexto de primaria se integraba por tres alumnos y siete alumnas, todos con
discapacidad intelectual. EI grupo era bastante homogéneo en el nivel cognitivo, salvo dos de sus
estudiantes. Uno de ellos, tenia ya un pensamiento complejo que incorporaba lenguaje metaférico y
una alumna mostraba dificultad en la regulacion de emociones, organizacion del lenguaje,
concentracion y alteraciones de la memoria.

La profesora de grupo tenia ya mas experiencia de trabajo en el grupo y dominaba en buen grado
los contenidos y enfoques de la asignatura. Debido a su creatividad y a la busqueda permanente de
situaciones didacticas novedosas, el ciclo de acompafiamiento se estructurd, en su caso, tendiendo
hacia la mejora de los otros dos &mbitos: la afectividad en las clases y la vinculacion comunitaria.

En el aula, existian muchos conflictos entre los alumnos que llegaban a insultarse, romperse los
trabajos, llorar, no respetar turnos, etc. Debido a que estaban habituados a trabajar por separado
para que precisamente no pelearan, su capacidad de compartir, respetar e interactuar en relaciones
constructivas no estaba ni medianamente desarrollada.

Frente a estas problematicas, y no sin retrocesos y retos, la profesora comenzd a trabajar en
pequefios grupos y gran grupo, de manera individual y en parejas las actividades de artes, incluso
las de expresion que habitualmente se imaginan en el CAM como necesariamente individuales.

De la misma manera, foment6 el dialogo y discusion de obras, exposiciones de los alumnos, y
analisis de perspectivas y significados en el arte. Esto permitié no sélo la mejor relacién entre los
alumnos, sino un aprendizaje entre desde el intercambio de ideas y adquisicion de conocimientos
gue provenian de ellos mismos.

La participacion del grupo también se vertio en la reflexion sobre las consecuencias de sus acciones
cuando participaban en conflictos, que eran aprovechados en la clase para analizarlos. Como una
estrategia realmente til fue el teatro-foro, que consiste en actuar cierta situacion problematica
dentro del grupo y cualquier espectador del publico (en este caso los mismos alumnos), pueden
detener o pausar la escena para tomar el lugar de uno de los personajes y resolver de forma distinta
el conflicto.

Estrategias diferenciadas como el uso de mascaras, titeres y otros objetos de transferencia, fueron
muy Utiles para incorporar en el didlogo a los alumnos que mostraban una mayor introversion, a los
gue también se les daba mas tiempo para pensar y compartir sus ideas. Estas modificaciones dieron
resultados muy pronto: para el mes de noviembre, Alberto®, que mostraba ya un pensamiento
adolescente pero al mismo tiempo era retraido y silencioso, nunca habia querido participar en
actividades de teatro o danza por considerarlas ridiculas. Sin embargo, le fue comisionada como
tarea especial la eleccidn de la musica y el disefio coreogréfico de un bailable para el grupo, y al ser

81 por ser demasiados los alumnos que participaron en el estudio de caso y con la finalidad de facilitar la
lectura, se han utilizado para el reporte nombres propios que no son el nombre real de los alumnos, con la
finalidad de proteger la confidencialidad de sus datos.
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fanético del rock clésico en inglés, se prepar6 para ello con pasion y disefié no sélo la coreografia,
sino ademas trazé vestuarios y participd como solista con los pasos mas complejos llenos de
oscuridad y fuerza.

Sus padres estaban muy emocionados porque era la primera vez que queria presentarse en publico y
los invit6 a verlo bailar. Los alumnos, ya en este actuar colaborativo, acompafiaron a Alberto y a
pesar de no compartir sus gustos musicales, infirieron la relevancia de esta actividad y respetaron lo
acordado grupalmente.

A partir del profundo reconocimiento de sus padres a nuestro trabajo, la profesora observo el
impacto que podia tener la asignatura en los alumnos y disefi6 estrategias diferenciadas para cada
uno, de manera que, a pesar de ser el grupo mas homogéneo de los tres que aqui se han presentado,
ella consider6 actividades para que cada estudiante avanzara en sus propias limitantes comprensivas
y expresivas, teniendo un gran impacto en el desarrollo de la competencia artistica.

De manera complementaria, y a raiz de este mismo evento, buscé mayor vinculacion con los padres,
que asistian al salén a presentaciones y trabajaban con hijos en equipos, ganando incluso un
concurso delegacional de pifiatas donde los alumnos fueron parte activa y no se “corrigio su
trabajo”. Comentd la profesora: “Considero que fue muy respetuosa en esta parte de: son ellos,
¢no?, y si rompian, si pintaban chueco, se les iban dando los elementos pero era todo un producto
de ellos, era un esfuerzo de ellos, y o mas importante, era un reconocimiento hacia ellos”.

Finalmente, a peticion de los padres que se encontraban involucrados en los procesos de aprendizaje
de sus hijos, organizamos salidas de fin de semana, una ya cerca del mes de abril y otra en junio,
siendo experiencias inolvidables para vivir algunos temas de arquitectura que trabajabamos en el
aula. Ello llevé a la profesora, que antes estaba desvinculada del arte, a cambiar su propia persona
en un acto profundo y duradero:

De manera personal, ¢qué ha cambiado? Pues si ha cambiado mucho, mi forma de mirar, de
pensar y de hacer ;no?, no me daba yo la oportunidad de asistir con regularidad, con
frecuencia, a un museo, un teatro y yo creo que el que estés en ese mundo, ese ambiente, te
permite ver que hay infinidad de cosas que ti puedes aprender, que tl puedes conocer, y que
no nada mas soy yo, ¢no?, sino que yo jalo a mi esposo, a mis hijos, y me pude percatar como
lo disfrutaban, como todos lo viviamos de una manera muy intensa.
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llustracién 13. Grupo de 5° y 6° sobre la béveda de la Catedral Metropolitana

d) Panorama global

Los personales procesos vividos por las profesoras tienen ciertos aspectos comunes que derivan,
como se pretendia, en la planificacion, gestién y evaluacion de los aprendizajes en atencién a la
diversidad del grupo, la construccién de ambientes para el aprendizaje autbonomo y creativo y la
implicacion de los padres en la educacion artistica de los estudiantes. (Ver en Anexo 6 la evaluacion
cuantitativa y gréaficas de nivel de logro de competencias docentes).

En las tres profesoras se incrementd notablemente el dominio de contenidos de Educacion Artistica
y su didactica, el desarrollo de una planeacion que considerara los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo, la implementacién de actividades que implicaran un desafio
creativo y ludico para los nifios, la adecuacion de una actividad a las caracteristicas individuales de
cada alumno y el uso de instrumentos de evaluacion que ofrecieran informacion pertinente y precisa
sobre la marcha del aprendizaje de los alumnos.

Su nocidn sobre el arte se transformd de ser algo estrictamente relacionado con las bellas artes
(particularmente con la pintura y la musica) para verlo como una actividad que nos humaniza al
concientizarnos sobre nuestro propio cuerpo y la interpelaciéon con un mundo dotado de
significados. Una de ellas narra:

El que haya transcurrido todo este tiempo bajo el acompafiamiento, yo creo que te ensefia a mirar
las cosas de una manera diferente, que no nada mas es el maestro y el alumno, sino que todos
somos aqui aprendices, todos somos parte de... y pues bueno, yo creo que hasta la raya que
pintamos con la mirada, la miro como arte.

Por ello, la estructura que cada profesora cred para la ensefianza de las artes en su grado integro
desde multiples enfoques, la autoexpresion y la corporeidad, que las llevo a desarrollar dos tipos de
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estrategias de ensefianza: unas comunes a todo el grupo y otras diferenciadas para los estudiantes
que asi lo requirieran. Las tres incorporaron actividades para trabajarse en pequefio y gran grupo, de
manera que las profesoras se involucraron en el trabajo como pares y al mismo tiempo, los alumnos
compartieron sus conocimientos, educandose mutuamente y conduciendo asi a la reflexion
conjunta.

Asi, se modificaron paulatinamente las estructuras de relaciones sociales dentro del aula hacia la
autonomia, valoracion personal y socializacion al promover la participacion respetuosa y autonoma
del alumnado, su motivacién para vencer sus limitantes expresivas, el fomento a espacios de
aprendizaje cooperativo y la flexibilidad frente a sus procesos individuales.

A partir de las estrategias comunes y diferenciadas, cada maestra cred indicadores y construyd
instrumentos para evaluar de manera diversificada, lo cual dio como origen informes finales sobre
el desarrollo de la competencia artistica y cultural mas precisos e integrales que los que rindieron en
el informe inicial (Ver diferencias en el Anexo 7 con un ejemplo).

Por ultimo se promovi6 la capacidad de la profesora para involucrar a diferentes agentes educativos
en las actividades artisticas de su grupo, la vinculacion de los aprendizajes en el aula con las tareas
en casa, la invitacion a los padres a asistir a eventos culturales y la realizacion de eventos artisticos
publicos con el grupo. La incorporacidn de los padres de familia se dio con mayor efectividad en los
grupos de Maternal y 5° y 6°, siendo en el primer caso, gestionada como una forma de mostrar a los
padres las capacidades y logros de los alumnos para impactar en la interacciéon familiar que tiende
generalmente a la sobreproteccién, y en el segundo, como una manera de integracién grupal entre
los alumnos, madres y la profesora misma.

3.2.2.2 Talleres artisticos

La estrategia de talleres tuvo como hip6tesis de accion: “La implementacion de talleres artisticos
incidiré en el cuestionamiento de las practicas de ensefianza de las artes en las ocho profesoras del
CAM 76” %, Mediante el trabajo en binas, se pretendia que las maestras se enriquecieran y
cuestionaran a partir de las experiencias de las demas, por ello fueron las profesoras quienes
eligieron a la compariera con la que deseaban trabajar. Las parejas quedaron integradas asi:

-Artes plésticas: Profesoras de 1° y Preescolar 11y I11.
-Danza: Profesoras de Maternal y 5°-6°

-Mdsica: Profesoras de 2°y 3°

-Teatro: Profesoras de Preescolar 111y 4°

Como he apuntado en el analisis del ciclo de acompafiamiento de la fase I, parecia haber estilos de
ensefianza mas dificiles de adecuarse a los propdsitos de la asignatura bajo el enfoque de la reforma

82 v/id Supra., 3.2.1 Segundo plan de accién
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a la asignatura. De manera muy significativa, todas seleccionaron como pareja a aquella que tenia
un estilo de ensefianza similar®, como lo describe la siguiente tabla.

Tabla 8. Estilos de ensefianza de las parejas docentes en los talleres

Artes Plasticas. Estilo concreto-secuencial: se
orienta hacia experiencias practicas con materiales
concretos y aprecia el orden en el aula, las rutinas.
Esperan de los alumnos que sigan instrucciones y
completen el producto final siguiendo todos los
pasos.

Musica. Estilo abstracto-secuencial: Trabaja ideas
abstractas, simbolos y conceptos sobre ambientes
impersonales, estructurados y ordenados. Esperan
de los alumnos que sean analiticos, sustenten sus
ideas con datos, fomentan la lectura.

Teatro. Estilo concreto-al azar: Mantiene un interés
en las actividades pragmaticas y anima a los
estudiantes a resolver problemas con su creatividad y
le gusta experimentar para encontrar respuestas.
Esperan de los alumnos que descubran las
cualidades de los objetos por si mismos.

Danza. Estilo abstracto-al azar: Disfrutan de
actividades creativas, trabajan por temas generales,
se enfocan a los estudiantes de manera individual, se
comportan de manera espontanea. Esperan de los
alumnos que tengan autoconfianza, cooperen y se
comuniquen.

La eleccion de parejas nos permite inferir que

las docentes se ven reflejadas, por su estilo de

ensefianza e incluso su personalidad, en alguna de sus comparieras, y que al mismo tiempo,
muestran cierta imposibilidad de buscar la comprension profunda y el aprendizaje de un estilo
radicalmente distinto al propio.

Por ello, podemos precisar que los estilos menos compatibles con el enfoque de la RIEB son a) el
concreto-secuencial, debido a que se ha conceptualizado al arte, en el disefio curricular, como una
contraposicion a las secuencias estandarizadas, repetitivas y homogéneas y a la mera produccion®;
y b) el estilo abstracto-secuencial, por su ambiente impersonal, tampoco es tan acorde con los
planteamientos tedricos del nuevo enfoque, pero a diferencia del anterior permite, si es bien llevado,
que los alumnos desarrollen procesos de anélisis y decodificacion de las obras. Por lo anterior,
podria esperarse que las profesoras de los talleres de Artes Plasticas y Musica, tuvieran mayores
dificultades para implementar las actividades.

En la siguiente tabla se presentan los objetivos y las actividades de cada uno de los talleres
realizados en el primer bimestre, asi como la autoevaluacion que cada profesora realizé sobre la
pertinencia de las actividades y los cambios que requieren implementarse.

8 |os estilos de ensefianza fueron clasificados por Kethleen Butler en cuatro tipos: concreto-secuencial, abstracto-
secuencial, concreto-al azar, abstracto-al azar. Cfr. Butler, Kethleen A. Learning and Teaching Style; in theory and
practice. Connecticut: The Learner’s Dimension, 1984.

® Recordemos los fundamentos de las cuatro disciplinas de Eisner y los tres ejes de aprendizajes de las artes de curriculo
de la SEP
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Taller Obijetivo Actividades (resumen) Pertinencia de las Cambios
actividades
Artes  Comparen las Rellenar un dibujo con Se buscaron  Ninguno

plasticas sensaciones de cera, papiroflexia, actividades diversas
textura de diferentes creacion de un fdsil,
objetos que perciben creacion de un vitral
con el tacto y la vista.  simulado con plastico y

papeles.
Musica  Reconocerael pulso Canto de canciones, Buena, con Tener mas variedad de
de la musica gjercicios de audiciéon, complejidad instrumentos.
uso de instrumentos creciente, al final
musicales  siguiendo tocaron su
ritmos. instrumento.

Teatro Potenciar en los nifios Representacion de La planeacion fue Organizacién y
la sensibilidad, la estados de animo, buena, hizo falta comunicacién entre
iniciativa, la situaciones cotidianas, organizacion y maestras, una guia y
curiosidad, la lectura y escenificacion buena ejecucion, al apoyo para  poder
espontaneidad y la de cuentos. final no se hizo realizar las actividades
creatividad mediante ninguna del taller.
experiencias que representacion
propicien la teatral.
expresion personal a
partir de distintos
lenguajes del teatro.

Danza Que los alumnos Ubicacion en mapas Las actividades se Actividades para todas
desarrollen del estado de Oaxaca, llevaron a cabo los alumnos y cambio
competencias disefio de traje tipico de salon
comunicativas a oaxaquefio, ensayos de
través de la expresion un baile tradicional del
corporal mediante la estado.
danza regional.

A finales del mes de noviembre, las primeras docentes que entraron en conflicto fueron las de
danza, que ademas se encontraban, ambas, participando en el ciclo de acompafiamiento pedagdgico.
Como puede observarse en el cuadro anterior, la Unica actividad referente a la danza, es el ensayo
sistematico de los pasos de un bailable regional, por lo cual era imposible que desarrollaran en los
estudiantes la expresion corporal y la comunicacién personal que pretendian. Luego de que
comprendieran tal incompatibilidad, y estudiaran mejor los elementos basicos de la danza,
reestructuraron rapidamente sus estrategias de ensefianza y lograron resultados positivos.

En el caso del taller de musica, se observa que el objetivo tiende a la conceptualizacion y orden mas
que a la experimentacién. Sin embargo, se me permitio hacerles la sugerencia de trabajar en grupo y
a partir de la corporeidad, por lo que se realizaron cantos, percusiones corporales y luego
instrumentales dirigidas a la construccion conceptual de la nocién de pulso. A pesar de que se
trabajaron en un ambiente muy estricto, por el propio estilo de las docentes, las profesoras
disefiaron secuencias que posibilitaban que los alumnos interactuaran entre si y auto-regularan su
conducta, siendo un taller que trabajé con mucha disciplina y perseverancia. El taller obtuvo desde
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el primer bimestre logros que si bien no estaban dirigidos al descubrimiento ladico, lograron
cumplir su proposito que finalmente acabd partiendo del cuerpo mismo de los alumnos, dando
muestra de que cualquier estilo de ensefianza puede, bien llevado, dar frutos en el campo de las
artes.

llustracién 14. Espacio del taller

En el taller de teatro, la estrategia llevd, como se pretendia, al cuestionamiento de las practicas
pedagdgicas ante los minimos de resultados con el primer grupo. Ambas maestras se percataron que
no tenian mas ideas para ensefiar el teatro que la expresion facial de emociones y la representacion
de rutinas cotidianas para los nifios, en buena medida porque desconocian cualquier elemento del
teatro y no asistian a espectaculos teatrales desde hace afios. Ver a las maestras en una crisis es un
sino importante, porque es la semilla de la creatividad para probar nuevas cosas aunque no todas
funcionen. Conforme avanzaron los bimestres, aprendieron sobre juego simbodlico, la misma
estructura fisica del escenario, expresion corporal, juegos verbales y dindmicas para trabajar sobre
la expresividad y confianza.

Sin embargo, fue hasta el fin del ciclo escolar cuando colaboraron para que los estudiantes
montaran una obra de teatro, con actividades pertinentes integradas en ejercicios de expresion y
apreciacion. Pero dicha planeacion fue imposible de ejecutarse plenamente por la falta de control en
la disciplina de los alumnos. Al final de los talleres, las profesoras se percataron de que son sus
actitudes, ritmos y trato con el grupo el que es susceptible de mejorar y comenzaron a trabajar ya
enello.

La Gltima pareja, a cargo de artes plasticas, persistio sin cuestionamientos sobre la ensefianza de
manualidades y priorizando el seguimiento de instrucciones. Ante mis comentarios sobre la
incongruencia entre propositos y actividades del taller, una de las profesoras reaccion6 con enojo y
dijo que era imposible trabajar en equipo y con estrategias diferenciadas. Para apoyarla, realicé una
clase en el taller retomando estos aspectos, la cual resultd divertida y creativa, pero no fue retomada
porque, decia “ya tenemos planeadas nuestras cosas y es otra vez hacer todo”. A pesar de que la otra
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educadora del taller observo fallas en la clase, ambas mas bien culparon a los padres de los pocos
avances de los alumnos, ya que éstos no siempre cumplian con los materiales solicitados para el
taller, pero jamas ellas indagaron en el motivo de su poco apoyo.

Podemos observar que en tres de los cuatro talleres, las profesoras cuestionaron las practicas
pedagogicas ante las limitantes de los resultados obtenidos, y en el caso de una Ultima pareja, ésta
no cuestiono para nada sus practicas.

Yo habia proyectado que las profesoras de artes plasticas y musica, por su estilo de ensefianza,
tendrian mas dificultades para incorporar los elementos conceptuales de los programas de estudio
de la SEP y de los postulados tedricos del presente proyecto lo cual las llevaria a un
replanteamiento de su quehacer docente; sin embargo, resultd que el taller de artes plasticas neg6
cualquier conflicto propio y el de musica incorpor6 con gran facilidad elementos de cambio.

Por ello, para la comprensién de los procesos globales de las profesoras en los talleres artisticos, es
necesario hacer una distincion entre estilo de ensefianza y competencia docente, ya que el primero
se refiere a los rasgos personales que confieren identidad y particularidad a cada docente® (voz,
expresion corporal, forma de vestir, nivel de energia, motivacion y tendencias o preferencias
cognoscitivas) y la segunda se distingue por ser “aquella habilidad que permite la ejecucion correcta
de una tarea, lo que implica tanto la posesidén de ciertos conocimientos como la préactica en la
resolucion de tareas”®®, de manera gue dentro de los cuatro estilos antes referidos se puede o no,
tener mayor o menor competencia segin la forma en que el docente enfrenta problematicas
especificas.

Esto indica que el estilo de ensefianza no necesariamente debe reinventarse para empatar con el que
propone el enfoque de la asignatura, sino que, como se hizo en el taller de masica, es mas pertinente
incorporar elementos del mismo que lo “equilibren” o acerquen a éste. Sin embargo, si se hace
necesario trabajar sobre las competencias docentes en cualquier estilo.

Esto se observa en las profesoras de musica que, debido a su estilo abstracto-secuencial,
pretendieron la construccién conceptual en los alumnos, y generaron espacios de interaccion
ordenados, pero fue mediante el despliegue de competencias generales como organizar y animar
situaciones de aprendizaje, gestionar la progresion de los aprendizajes e implicar a los alumnos en
su aprendizaje y en su trabajo®’ que lograron incorporar conceptos y caracteristicas nuevas para
resolver la problematica de abordar un campo de conocimiento que se distingue por su
experimentacion y sensibilidad. Por el contrario, a pesar que el estilo de ensefianza de las profesoras
de teatro se relacionaba méas con los enfoques filoséficos de los programas de la SEP, el poco

% Blanco, E. Compendio de metodologias en la ensefianza de lectura y estilos de aprendizaje. Ponce:
Pontificia Universidad Catdlica de Puerto Rico, 1994.

% Comellas, M. J. (Comp.). Las competencias del profesorado para la accién tutorial. Barcelona: Praxis,
2002, p. 19.

87 Competencias retomadas de Perrenoud, Pierre. Diez nuevas competencias para ensefiar. Barcelona: Gra6,

2004.
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desarrollo de estas mismas competencias hizo imposible, a pesar de la pertinencia de las
actividades, que éstas fueran relevantes, significativas y motivadoras para los alumnos.

Por otro lado, es necesario mencionar que a partir de los cambios que se dieron en las précticas de
las profesoras de los talleres, a medida que las actividades artisticas se modificaron para hacerlas
mas ludicas e involucrando otros sentidos, experiencias y relaciones en el aula, nacié la necesidad
de un espacio para las actividades de las y los alumnos que requerian desplazamiento, movimiento,
proyeccion de audiovisuales en gran formato (solo se hacia en computadoras personales de las
maestras, pero tienen la desventaja de ser una para todo el grupo) , y otras actividades que se
complicaron por la falta de un espacio adecuado.

llustracion 15. Madres participando en taller de danza

Por ello, mediante el apoyo econdmico recibido del CONACULTA y el Instituto Nacional de Bellas
Artes como premio de la Beca “Educacion Artistica 2011 fue posible remodelar, pintar, amueblar
y acondicionar con muebles especializados, telones, ldmparas y equipo audiovisual un aula de artes
y sensopercepcidn, inaugurada la primera semana de julio y Gltima del ciclo escolar 2011-2012,
donde los alumnos pueden tener nuevos encuentros con el mundo y consigo mismos. Este incentivo
ha provocado que en el presente ciclo, las maestras se involucren mucho mas en su propia
transformacion para ensefiar las artes.

%8 La propuesta “Creando juntos y juntas. El arte como vinculo en la comunidad escolar del CAM 76" fue uno
de los proyectos de intervencién social ganadores de la beca en abril de 2012, que ofrece un estimulo
econémico para desarrollar ideas de iniciacion artistica a nivel nacional.
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3.2.2.3 Sensibilizacién en Escuela para Padres

La limitante principal de la estrategia fue, como en la fase I, el nimero de participantes, debido a
que éste siempre oscild entre las dieciseis y veintidos madres de familia, las cuales frecuentemente
se encontraban vinculadas a las diversas actividades del CAM, por lo que aquellas que trabajan
durante el dia 0 no se integran a la comunidad educativa de manera activa, quedaron fuera de la
sensibilizacion de Escuela para Padres.

Las dindmicas de las sesiones incorporaron el analisis de las areas de educacion artistica que las
madres habian programado. Sin embargo, paulatinamente se daba un cambio en el formato de
ensefianza, que tendia mas hacia la realizacion de actividades propias del area que se abordaba; es
decir, que cuando veiamos la relevancia y aspectos elementales del teatro, danza o literatura,
también se realizaba un pequefio taller que los pusiera en préctica. Al hacerlo, no todas las madres
tenian la confianza para participar, se avergonzaban y pensaban que iban a ser criticadas, por lo que
se dificultaba la fluidez de las sesiones.

Pero en otro sentido, el experimentar las actividades artisticas les permitié darse cuenta de la
complejidad que ellas implican, y asi poder evaluar y reflexionar después qué fue lo que se puso en
juego en cada dinamica. La comprension de la relevancia del arte que generd este tipo de
acercamiento fue realmente trascendente: habian dejado de creer que era sélo entretenimiento para
entrar en aspectos profundos y complejos de las implicaciones de la creacién y apreciacién. Se
dieron cuenta que no era sencillo quitarse la pena, colaborar en grupos, discutir significados, mirar
desde una sensibilidad particular o transitar de la imitacién a la creacidn artistica.

lustracion 16. Sesion de Escuela para Padres
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Este cambio de formato, también permitio el analisis de algunos elementos del lenguaje artistico
para comprender mas definidamente sus elementos basicos, con la finalidad de que cuando las
madres y padres asistieran a eventos culturales lo compartieran con sus hijos.

En otras sesiones intercaladas, se abordaron de manera profunda y participativa, los elementos
transversales que formaban parte del proyecto: creatividad, autonomia, no violencia y trabajo en
equipo. Me veian pensativas, tratando de saber si mi disciplina positiva, mi idea de no forzar al nifio
o el aprendizaje mediante el juego tendrian algin resultado. Al inicio me preguntaban “si era
normal” que su hijo hablara con mufiecos, que cantara solo, o que dibujara sin sentido. Esas
preguntas por la normalidad y la forma de controlar a sus hijos fueron sustituidas por la interrogante
de “qué puedo hacer para...”, y por comentarios positivos sobre las cosas creativas y espontaneas
que hacian sus nifios todo el tiempo en casa.

Mediante la discusion conjunta en el trabajo de varias sesiones, ellas se percataron de la
reproduccion de patrones sociales que las hacia sobreproteger y/o violentar de manera autoritaria a
sus hijos. Por ello, como tarea de la sesion del mes de enero, acordamos que cada una realizaria una
actividad artistica de las que habiamos abordado, en casa o en la calle, tratando de aplicar el
principio del respeto al alumno que implicaba su derecho a la autonomia y la no violencia.

Una de las madres respondio a la tarea con lo siguiente:

Fuimos a una casa de instrumentos musicales y el empleado se porté muy bien, lo dejo [al
nifio] tocar la bateria, un teclado y le platicd de algunos otros como la tuba, las maracas, el
violin, y lo invité a que regresara cuando quisiera.

Otra coment6 en la sesidén que trabajaron en casa una de las actividades ritmicas que habiamos
visto, y que cuando al nifio dejo de interesarle, dejé de presionarlo para seguir trabajando en ella,
porque casi siempre, como se les sugiere dentro de la misma Escuela para Padres, las tareas deben
ser bajo supervision de los padres en un horario fijo, sin distracciones y creandoles un habito de
estar sentados y terminar la tarea en una sola jornada®.

A partir de estas dos experiencias, las asistentes sugirieron gue se les dejaran tareas a los alumnos,
pero que fuera yo quien las orientara debido a que, aunque habiamos visto algunas opciones de
acciones concretas en las sesiones, la mayoria no sabia cual era la mas adecuada para sus hijos y
cémo llevarla a cabo.

Las tareas, acorde al resto del proyecto, tuvieron las siguientes condiciones para su realizacion:

1. Serian para las madres que quisieran participar en ellas de manera voluntaria.

% De ninguna manera trato de decir que esta Ultima forma no sea adecuada, Unicamente busco marcar la
diferencia entre ambas perspectivas, y hacer ver que corresponden a diferentes propdsitos puesto que en mi
caso, no se trataba de tareas sistematicas de una asignatura, sino de opciones ludicas para indagar en una
experiencia vital del arte.
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2. Cada tarea seria personalizada; es decir, disefiada a partir de las necesidades del nifio o
nifa.

3. Las tareas siempre llevarian una respuesta o comentario de mi parte.

4. Implicaban la participacion de la familia para su realizacién.

5. No debian ser realizadas por la madre o padre, sino debian procurar que el alumno lo
hiciera solo sin importar el resultado.

6. La funcion del adulto era motivar al alumno presentandole la tarea como un juego y no
obligandolo a hacerla.

Asi, las madres me entregaron un folder para archivar las tareas. Los martes yo metia en cada uno
la hoja con la tarea, ellas la tomaban, realizaban la tarea en el transcurso de la semana y dejaban
nuevamente el folder el lunes siguiente con la entrega para ser revisada.

Asi, quince alumnos de diferentes grados trabajaron sobre ellas. Estas podian referirse a alguna de
las areas del arte que trabajan los programas, implicando alguno de los elementos transversales
tocados en Escuela para Padres.

Una de esas tareas, por ejemplo, fue para fomentar la autonomia y no violencia. Consistia en que
una noche, el nifio o nifia haria el papel de la mama o papa y viceversa. El alumno le daria de cenar
al padre, lo cambiaria, leeria un cuento o cualquier cosa que formara parte del “ritual nocturno”
familiar. La intencion era, con el apoyo el teatro y el juego imaginativo, poner en evidencia para los
tutores la perspectiva que el alumno tenia de su papel y al mismo tiempo le hiciera ver que no sélo
podia ser cuidado sino también cuidar de alguien.

Transcribo aqui fragmentos de la experiencia que escribieron dos madres con la tarea:

1.
Me ayudd a ponerme la piyama, me cont6 un cuento, me ayudé a lavarme los dientes, creo
que en realidad me reflejé con lo que yo le hago. Fue algo interesante y me senti feliz por lo
carifiosa que fue y también muy atenta, quisiera expresar mas pero no me salen las palabras,
solo me quedo con la bonita experiencia.

2.

Se puso de mama y me senti un poco rara, en el sentido que muchas de las cosas simples las
hace uno ya mecanicamente y para ella fueron muy importantes, sobre todo cuando lleg6 la
hora del cuento ya que lo invento ella [...]. Luego me arrop6 en la cama, me dio un gran
beso acompafiada de un abrazo y apago la luz de mi cuarto. Se acab6 mi noche especial.

Otra, por ejemplo, consistié en dejarle a un alumno, para consolidar su nocidén de los colores, que
todo un dia utilizara ropa, comida, juguetes, etc. de su color favorito. La madre relato: “Estaba
sorprendido de que todo fuera rojo, le expliqué que era un dia de rojo (el color que €l escogid), me
contesto: ‘a pus si pus si’. Pero esper0 a que me descuidara, entrd a mi recamara y se pint6 todo de
rojo con un labial”. Frente a ello, la madre que en otro caso le hubiera regafiado, fue mas
considerada, tratdé de comprender la perspectiva del alumno y se sorprendié del grado de
comprension del nifio, que no sabia que tuviera.
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En otros casos, las tareas que disefié no fueron tan certeras y las madres tuvieron dificultades para
involucrar a los alumnos, pero siguieron la idea de respetarlos: “Pues primero le explico qué vamos
a hacer, y a veces no le parece el tema de la tarea, pero ya que lo estd haciendo le gusta mucho”,
comenta una. A otro nifio que aborrece las texturas y cualquier trabajo que le ensucie, le dejé pintar
con utensilios. Sumama inmediatamente me dijo que no esperara resultados, pero sorpresivamente,
luego de que ella se pusiera a hacer la actividad en casa como un ejemplo, el nifio particip6é con
soltura.

llustracién 17. Tarea para pintar con utensilios de cocina

En este sentido, podemos darnos cuenta del papel fundamental de los tutores para la mediacién,
puesto que es a través de las oportunidades, explicaciones, herramientas e instrumentos que ellos les
brindan, que los alumnos pueden trabajar siendo respetados y al mismo tiempo, participando de la
mano con las figuras mas influyentes en su educacion: sus padres, que ahora no eran dictadores,
sino el sustento que permitia a los nifios tomar responsabilidades, riesgos, consentir y disentir
siempre respetandose también a si mismos y a su papel de educadores.
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3.2.2.4 Mural de recomendaciones

El objetivo trazado para el mural de recomendaciones, habia sido pensado para la fase Il para
incrementar la participacion familiar en eventos culturales de la Ciudad y fundamentalmente la
meta era incluir la participacion de los veintidos padres de familia implicados en las sesiones de
Escuela para Padres. Para el mes de enero, eran dieciocho, en vez de cuatro, los alumnos
participantes en la estrategia; situacion no tan alentadora considerando que habian transcurrido las
vacaciones de diciembre y que aun asi s6lo este nimero habia incluido al arte en sus planes, por lo
que era probable que el nimero descendiera al siguiente bimestre que no tenia periodos
vacacionales.

A pesar de ello, no se obligd a nadie a participar. Con la premiacion de los nifios en el mes de enero,
muchos padres comenzaron a preguntar de qué se trataba lo de las salidas y a interesarse en asistir,
claro, no por el premio, puesto que se trataba de un mero reconocimiento simbolico tres veces mas
barato que lo que costaria pagar el transporte y alimentacion de la familia en una salida por la
Ciudad.

Para reforzar este interés, los invité a participar, traté mas bien de ponerles ahi el arte como algo
atractivo y placentero, que les espera. Al mismo tiempo, comenzaron a correr rumores a la entrada y
salida sobre los lugares gque algunos visitaron el fin de semana, y los nifios comentaban sobre sus
visitas con sus compafieros. Eso alentd a los dos, padres e hijos, a preguntarse a donde salir la otra
semana para encontrar un lugar en el arte.

O sea, no me costo trabajo empezar este proyecto ya que pues a las nifias les gusta
participar en todo lo que sean eventos culturales, recreativos, deportivos. Si fue algo nuevo
en el sentido que dice uno: ;como puede ser que en esta ciudad, que tengamos tanta cultura
y tantas cosas por conocer que estamos como cerrados? Y de alguna manera el proyecto nos
abrié esa puerta para conocer todo tipo de eventos, centros, teatro, museos, y la verdad ha
valido la pena.

No se sale con la consigna de copiar cédulas, o aprender formalmente algo, sino de aprovechar el
mundo que nos rodea, de crear nuevos recuerdos en los nifios, recuerdos que quizé en el futuro
hagan que sientan a sus padres cercanos, los hagan sonreir y construir imagenes: un museo 0 una
melodia, o un recuerdo vago del olor a tierra mojada en un concierto al aire libre. “Yo digo que
antes lo haciamos porque nos decia la escuela, 0 porque teniamos que ir a fuerzas a un museo, pero
asi, que qué fascinada estaba con los museos, pues no... pero ahora si, porque ya los vi desde otro
modo, més divertido y ya le encontré el chiste de ir”, comenta una madre.

Paulatinamente, con las salidas, muchos vencen el temor fundamental del comportamiento del nifio
en publico, se sorprenden luego de sentir que conocen tan bien los limites de sus hijos al ver que se
comportan “a la altura de los deméas” en eventos publicos y que no les incomodan, sino que les
enorgullecen:
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Se porta bien eh, ya le empiezo a leer lo que dice, y le explico, y si se puede tocar y eso, lo
hace, que por qué, pregunta, pues ya ahi le explico pues si puedo, si no, pues nada mas le
leo, lo que dice ahi y ya se queda conforme. Luego no puede tocar y se enoja, pero ya sabe
gue en un museo no se puede tocar, ya hasta si ve que hay una rayita, ya dice: mama, ¢no?
y sefiala la raya, o sea, ya sabe para qué sirve.

« 2K
L1 DR

llustracion 18. Alumnas en Chapultepec, luego de un paseo cultural

Es asi que conforme pasan los bimestres se fueron incrementando el nimero de participantes, y
también el nimero de eventos a los que asisten, manteniéndose siempre la media de tres o cuatro
eventos por alumno al bimestre. Sin embargo, dicho promedio estadistico no refleja la realidad de la
participacion no homogénea de alumnos que salen hasta ocho veces y otros que lo hacen apenas una
0 dos.
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Segun los habitos de consumo cultural™ de los habitantes de la ciudad, en un afio el 43% no ha
asistido a un espectéaculo de danza, 32% a un concierto de musica, 58% a una obra de teatro, 45% a
un museo, 46% a una exposicion de artes plasticas o visuales, 75% a un centro cultural, 66% a un
monumento historico y 59% a fiestas tradicionales.

Con base en ello, podemos interpretar que aun cuando en el CAM un alumno asista sélo a un evento
por bimestre, los alumnos en un futuro asistirian a ocho eventos culturales al afio (seis familiares y
dos con la escuela). Si partimos de la media de tres o cuatro eventos bimestrales, ello implicaria que
acudirian a veinte o veinticinco eventos anuales, superando por mucho los habitos culturales de la
urbe.

Es importante, entonces, enfatizar que con la estrategia se han generado cambios en los habitos
familiares. Una madre explica: “Yo por ejemplo cuando empezamos a salir, le decia [a mi hijo]:
vamos a salir, y [decia] aaiii, ashhh, le digo: andale, vamos a salir, es la tarea de la maestra Erika...
mmm bueno, ya. Y ahora me dice que a donde, que a donde vamos a ir a sacar fotos, y ya le digo yo
a donde vamos y ya: si, si, pero o sea, pues un cambio asi [ademan de muy grande]”.

Al final del proyecto, casi todas las madres y padres de familia piensan en el arte como una
oportunidad de realizacion y descubrimiento con gran interés, y lo consideran una parte
fundamental del desarrollo de sus hijos e hijas.

lHustracion 19. Estudiante y su padre en la exposicion de Fernando Botero, Palacio de Bellas Artes

" CONACULTA. Encuesta Nacional de habitos, practicas y consumo culturales. Distrito Federal. México:
Conaculta, 2010. Disponible en version electrdnica en http://www.conaculta.gob.mx/encuesta_nacional.php,
consultada el 9 de junio de 2012.
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Respecto a los cambios en la dinamica familiar por la incorporacion de las salidas semanales, mas
de la mitad de las madres del CAM, ha decidido ejercer su derecho a la participacion en la vida
cultural del pais y ha buscado repartir o delegar responsabilidades domésticas de manera més
equitativa entre sus hijos, hijas y pareja para poder asistir a eventos culturales, por lo que los padres
de familia comprenden paulatinamente que su pareja tiene los mismos derechos de participacion
publica, aumentando su participacion en las salidas familiares, en las tareas de seguimiento artistico
y compartiendo responsabilidades de crianza.

Incluso, algunos grupos de madres de familia se han organizado para salir juntas a eventos, y buscar
alianzas y contactos con diferentes instituciones culturales y organizaciones civiles que les han
regalado boletos a ciertos eventos, de manera que cada vez mas la participacion de los padres se ha
transformado hacia algo mas autbnomo y autogestivo.

3.3 RESULTADOS CENTRADOS EN LOS LOGROS DE APRENDIZAJE

Si imaginaramos la escuela en dos momentos, febrero de 2011 y julio de 2012, el panorama de la
ensefianza de las artes en madres, padres y maestras luce totalmente distinto. Sin embargo, la
problematica central del proyecto era el desarrollo de la competencia cultural y artistica. Asi pues
¢como han incidido estas estrategias en los alumnos?

Para saberlo, es necesario considerar las formas en que fueron evaluados los logros de aprendizaje.
Ello se llevo a cabo mediante la incorporacion de ciertos elementos de la metodologia propuesta por
Laura Frade™ para el desarrollo de competencias en educacion especial. La autora apunta que para
los CAM es necesario considerar dos tipos de competencias a desarrollar en los alumnos: la
competencia convencional, es decir, el cumplimiento de los programas de educacion regular, y las
competencias estratégicas que “se refieren a la superacion de desventajas que se padecen, [...] que
le permitiran llevar a cabo un desempefio para satisfacer las necesidades que emergen como
resultado de su propia condicién, mismas que no son enfrentadas por quienes no las padecen”’?. En
el caso de las competencias estratégicas, cada una de ellas es personal; es decir, que se trabaja sobre
lo que un alumno no puede hacer para mediar y sustituir a través de instrumentos y herramientas.

Respecto a las competencias convencionales, éstas fueron agrupadas en seis areas de desempefio”.
Por ello, se elaboraron competencias que partieron de los Planes y Programas de la SEP y que se
adecuaron segun las caracteristicas generales del grupo, incluyendo aspectos relevantes como la
corporeidad, autonomia y socializacion que pretendia desarrollar el proyecto. Estas areas son:

1. Conceptualizacion: Adquisicion de nociones sobre las artes.
2. Corporeidad: Concepto y uso del propio cuerpo en las actividades artisticas.
3. Autonomia: Actividades artisticas que puede hacer el nifio por si mismo.

™ Frade Rubio Laura, Op. Cit.

2 Ibid., p. 66.

" Descritas por Frade, pero adecuadas y reelaboradas a partir del contexto particular de la institucion, el
grupo Yy los objetivos de la investigacion.
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4. Valoracion personal: Estima por las emociones, preferencias y capacidades artisticas
propias.

5. Comunicacidn: Uso de los lenguajes artisticos para comunicarse con los demas.

6. Socializacion: Participacion del alumno en actividades artisticas comunitarias dentro y
fuera de la escuela.

Presento como ejemplo, el formato de competencias de segundo grado, los de Maternal y 5°-6°
grado pueden consultarse en el Anexo 8.

Nivel de logro

X ~ . m o
Area de desempefio Competencias 2| _,m|2s5
s |38 |28
3 29 | 5o
o =) D o
= )
Conceptualizacion - ldentifica las cualidades del sonido: intensidad, duracién, 3 5 +2
altura y timbre*,
- Conceptualiza el punto y la linea como elementos basicos 4 5 +1
de la composicion visual*.
- Distingue los colores primarios y secundarios al 2 4 +2
mezclarlos*.
- Comprende que interpretar un personaje implica la 4 5 +1

representacion de situaciones distintas de las que realiza
cotidianamente™.

SUBTOTAL | 13 19 +6

Corporeidad - Reconoce las partes de su cuerpo y sus posibilidades de 4 5 +1
expresién con movimientos y sonidos.
- ldentifica el espacio que ocupa su cuerpo al moverse. 3 5 +2
- Reconoce la importancia de las articulaciones y puntos de 3 4 +1
apoyo del cuerpo como un elemento basico del
movimiento*.
- Ejecuta diversos ejercicios ritmicos con percusiones 4 5 +1

corporales siguiendo el pulso*.

SUBTOTAL | 14 18 +5

Autonomia - Pinta con precision dentro de los limites de una figura o 3 5 +2
espacio.
- Realiza posturas corporales complejas que llevan al limite 3 5 +2
las posibilidades de su propio cuerpo.
- Exploray utiliza en sus obras diferentes texturas inspiradas 2 4 +2
en formas del entorno natural*.
- Participa en la narracion de cuentos utilizando la expresion 4 5 +1

corporal y los sentimientos del personaje que representa*

SUBTOTAL | 12 19 +7

Valoracion personal | -Comunica su preferencia o agrado por ciertas actividades de 3 5 +2
expresion artistica.
-Presenta sus obras al grupo o a un publico con confianza. 5 5 0
-Expresa qué obras artisticas le gustan o disgustan, 2 3 +1

argumentando sus motivos.
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-Reconoce su individualidad y la voz, gestos y movimientos 4 5 +1
que le caracterizan*

SUBTOTAL | 14 18 +4

Comunicacion - Interpreta las emociones de sus compafieros a través de los 5 5 0
movimientos, sonidos e imagenes que producen
- Produce imagenes, movimientos y sonidos que 4 5 +1
intencionalmente buscan comunicar ideas propias.
- Expresa sentimientos de una situacién imaginaria mediante 5 5 0
el rostro y el cuerpo
- Observa y extrae los rasgos principales de personajes para 4 5 +1

poder representarlos*.

SUBTOTAL | 18 20 +2

Socializacion - Participa activamente en el trabajo artistico en equipo 4 4 0
tomando decisiones.
- Participa respetuosamente en las actividades artisticas que 4 5 +1
involucran a otros compafieros.
- Participa en actividades artisticas de manera cotidiana 1 1 0
fuera del aula.
- Escucha atentamente a sus compafieros y da su opinion 3 5 +2

sobre sus representaciones*.

SUBTOTAL | 12 13 +3

TOTALES | 82 108 | +26

En la tabla observamos algunas competencias que tienen un asterisco (*) al final. Ello nos indica
que la competencia fue retomada de los Programas del grado que los alumnos cursan; es decir, de
segundo de Primaria. Esto es relevante porque en buena medida se trabajo sobre los aprendizajes
esperados muy cercanos a la educacidn regular, a diferencia las adecuaciones de muchos CAM, que
retoman los programas de Preescolar regular para los primeros grados de Primaria especial y los de
los primeros grados de Primaria regular para los grados de 4°, 5° y 6° de Primaria especial.

También puede observarse en el instrumento de evaluacion, que en las tres columnas finales de la
tabla, se encuentran puntajes del 1 al 5 para cada competencia. Estas se evaluaron a partir de la
construccion de cinco indicadores de desempefio para cada una, a partir de situaciones observables
para saber en qué medida el alumno desarrolla la competencia. Los indicadores “se disefian al
observar a una persona que ya posee la competencia; al hacerlo se identifica qué caracteriza lo que
hace para desplegarla” . Por ejemplo, retomando la dltima competencia de la tabla, sus
indicadores de desempefio fueron los siguientes:

Competencia: Escucha atentamente a sus compafieros y da su opinién sobre sus representaciones

1. Mantiene su atencion en la representacion teatral de sus comparieros

Escucha y observa atentamente las inflexiones de voz, estos y desplazamientos de sus compafieros

Identifica las acciones y personajes basicos de la representacion

Analiza de manera simple la apropiacién que sus compafieros hicieron de los personajes

SR N

Opina sobre la apropiacion de la trama y los personajes que hicieron sus compafieros

" Ibid., p. 23.
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Al evaluarse del 1 al 5 cada competencia, se obtenian 20 puntos posibles para cada dmbito de
desempefio de los alumnos. Dicha evaluacion se realizd, con los mismos indicadores, al inicio y al
final de la segunda fase. De esta forma, los resultados para el grupo de segundo en cada dmbito

fueron los siguientes:

Alumno A|B|C |DI|E|[F |G |H]I J | Promedio grupal
Conceptualizacién (octubre 2011) [ 13| 9| 8| 6 7| 8| 5 6.8
Conceptualizacion (julio 2012) 19118141213 16| 8 11.6
Puntaje de logro +6 +9 +6 +6 ‘ +6 +8 +3 ‘ +2 +1 +1 4.8
Corporeidad (octubre 2011) 1411211 8| 8|10| 6| 6 8.3
Corporeidad (julio 2012) 18|17 (14 (15|14 14 ] 11| 10 125
Puntaje de logro +5 +5 +3 +7 ‘ +6 +4 +5 ‘ +4 42 +2 4.3
Autonomia (octubre 2011) 12111 6| 7| 7| 4| 5| 5| 4| 4 6.5
Autonomia (julio 2012) 19(19])15| 17|16 13| 12|11| 9| 6 13.7
Puntaje de logro +7 +7 49 10 ‘ +9  +9  +7 ‘ +6  +5  +2 7.1
Valor. Pers. (octubre 2011) 14110 6 6 51 5| 5 6.4
Valor. Pers. (julio 2012) 181 18| 14| 15( 11| 11| 11 12.1
Puntaje de logro +4 +8 +8 +9 ‘ +6 +6 +6 ‘ +4 +6  +1 5.8
Comunicacion (octubre 2011) 18|12 7| 7| 5] 5| 4] 4| 4 7
Comunicacion (julio 2012) 201 18| 13| 14|13 (11| 7 11.7
Puntaje de logro +2 +6 +6 +7 ‘ +8 +6 +3 ‘ +4 43 +2 4.7
Socializacion (octubre 2011) 12110 4| 4| 4| 4| 4| 4| 4| 4 5.4
Socializacion (julio 2012) 13|12 8(13|(11| 8|10| 8| 8| 6 9.7
Puntaje de logro +3 +2 +4 49 ‘ +7 +4  +6 ‘ +4  +4 42 45

En el anexo 9, usted puede consultar las estadisticas grupales por &mbito.

Al integrar los resultados de los veintinueve alumnos de los tres grupos, que fueron la poblacion
total que participd en talleres y en el ciclo de acompafiamiento, es posible resumir su logro
educativo. Para ello, se considerd, que en cada &mbito de desempefio podria analizarse mediante

cuatro intervalos:

o

De 4 a 8 puntos: se considera una competencia desarrollada de manera insuficiente.
De 8 a 12 puntos: una competencia desarrollada de manera elemental.

De 12 a 16 puntos: una competencia desarrollada de manera buena.
De 16 a 20 puntos: una competencia desarrollada de manera excelente.

Si usted quiere revisar las graficas y tablas estadisticas de cada uno de los ambitos en los
veintinueve alumnos, puede consultar el anexo 10.

He resumido aqui los logros de los alumnos de la siguiente forma:
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@ Elemental
Insuficiente

B Bueno

B Excelente

Ambito Octubre 2011 Julio 2012

Conceptualizacion

Corporeidad

Autonomia

Valoracion
personal

Comunicacion

Socializacién

De cada diez alumnos, en octubre de 2011, entre siete y ocho habian desarrollado sus competencias
de manera insuficiente y elemental, y para julio de 2012, sélo dos o tres de cada diez permanecieron
en este nivel.

Debido a que cada competencia estratégica es personalizada, me es imposible considerar los
veintinueve casos de los alumnos con los que trabajé en las tres aulas. Sin embargo, me referiré
brevemente a uno de los casos para ejemplificar como se dio el desarrollo de este tipo de
competencias mediante el arte.

Uno de ellos fue el de Karime, una pequefia de Maternal que, a pesar de tener una mayor edad que
el resto de sus compafieros, buscaba constantemente romper las reglas de manera consciente.
Asimismo, no queria esforzarse por lograr nada, puesto que todo le era dado aun siquiera sin
realizar un esfuerzo o buscar pronunciar alguna palabra, simplemente arrojaba o empujaba sillas,
mesas 0 lo que le estuviera cercano y enseguida sus papas respondian preguntandole si deseaba esto
o0 aquello, la nifia sefialaba lo que deseaba y se lo daban. Debido a este habito, en el salén pretendia
hacer lo mismo y, a pesar de poder desplazarse gateando no tenia una actitud exploratoria ni
curiosa, sino mostraba una gran apatia y se negaba a realizar las actividades. Asi, se presentan las
siguientes competencias para ella:

Ambito Competencia convencional Competencia estratégica |
Valoracion personal Enfrenta desafios y busca Solicita ayuda para superar los
estrategias para superarlos. desafios mediante la emision de

sonidos.

Explora activamente y con Explora las cualidades sensibles
asombro las cualidades sensibles de los objetos mediante el tacto
de los objetos. desplazdndose hasta ellos.




75

Paulatinamente, la profesora y yo fuimos proponiéndole nuevos retos, primero, mediante objetos
Ilamativos que se tenia que esforzar por alcanzar, buscar o traer, y luego con actividades de
desplazamiento e imitacion que le beneficiaron en la recuperacién de la iniciativa. Al observar las
felicitaciones que se le hacian a otros alumnos por alcanzar los retos, fue incorporandose con mayor
éxito a las actividades del aula. Al mismo tiempo, la maestra de grupo trabajé con la familia, para
hacerle ver que la sobreproteccién no apoyaba a Karime, sino por el contrario, la hacia mas
dependiente.

Al final del ciclo escolar, la alumna mostr6 cambios muy relevantes: por una parte, dej6 de solicitar
todo con gritos, llanto o lanzando las cosas a su alrededor, y se intereso por la exploracion de los
materiales, a los que al inicio se portaba renuente.

Fue en esta mayor personalizacion donde se lograron cambios profundos para casi todos los
alumnos que participaron con las maestras en el proyecto. Descubri asi que un nifio que apenas se le
escuchaba la voz sabia cantar a la perfeccion un repertorio de canciones rancheras, que teniamos un
excelente creador de cuentos y un alumno con grandes habilidades musicales que ahora se ha
inscrito a clases extraescolares de iniciacion artistica. Muchos alumnos también mostraron grandes
cambios en su conducta, en su expresividad, y en su propia personalidad.

Dentro de los tres grupos con los que se trabajé en la fase dos, los resultados fueron importantes e
incluso sorprendentes a juzgar por padres y maestros. Por ello, ofrezco un espacio aqui donde los
alumnos no pueden elocuentemente hablar sobre sus cambios, 1o que sus profesoras narran sobre
ellos:

Yo creo que es muy satisfactorio ver que los nifios tuvieron un gran avance en todos los
aspectos, por ejemplo dentro de lo que es la pintura, respetar los contornos al menos, ¢no?,
a los nifios les costaba mucho trabajo y el observar en una actividad que ni siquiera fue
planeada para observar eso y ver que ellos podian pintar ya de una forma mas precisa fue
asi ya grato. La expresion, de que ellos tratan de expresarse ya mas tanto verbalmente, y a
los que aln les cuesta mas trabajo pues imitando, haciendo sonidos, haciendo gestos, fue
algo muy importante para mi observar dentro del grupo.

Los avances que mas vi es el que ellos propusieran, el que ellos tuvieran la iniciativa para
organizarse, para participar... no faltaba el lider que: a ver, t0 aqui, tu pintale aqui, entonces
yo creo que eso habla muy bien de que los resultados se ven reflejados, los aprendizajes se
ven reflejados y la verdad disfruto mucho de cémo el arte lo viven, lo viven de una manera
vivencial, de una manera ladica, el hecho que hayamos ido a los lugares que visitamos, que
nos hayan podido acompafar otras mamas fue algo muy bonito, muy padre el poder convivir
todos

Pero no todo fue la labor de las maestras; los padres colaboraron en gran medida a lograr
transformaciones relevantes. Esto se hace obvio sobretodo en los casos de los alumnos que no
trabajaron dentro de los grupos en los que se implemento el ciclo de acompafiamiento. Una madre,
de las més participativas y disciplinas en las tres actividades desarrolladas con los padres, comenta:
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Mi hijo aprende a ser mas tolerante, a esperar turnos y hay cosas que le empiezan a llamar
la atencion. Las pinturas si las ve, siempre y cuando no tenga que ser por largos periodos.
Hay cosas que él solito ve, se para y dice: jmira!, jmira! Al principio era yo decirle: mira,
¢ya viste aquello? Y él ah si, si [gesto de que no le hace caso]. Pero ahora ya es él el que me
dice jmira mama! jmira papa!, o sea, si lo vio y no pas6 de largo, como que ya empieza él
mismo a observar lo que hay a donde vamos y si hay algo que le llame la atencién de ahi ya
no lo puedo quitar.

Siempre hemos salido, pero estdbamos mas en plazas, en lugares comerciales, a lo mejor
poco en museos por lo mismo que deciamos: y qué tal si no lo aguanta, y qué tal si llora, o
sea, vivimos en el qué tal, ;verdad?, o sea, nunca lo experimentamos. Hoy, ya que lo
experimentamos, vimos que si soporta muchas cosas, que si permite muchas cosas que dice
uno jguau!, pero siempre hemos salido, y si, era muy intolerante, teniamos que hacer todas
las cosas asi de que yo lo quiero asi y asi me lo tienes que hacer ;no? y hoy ya no, hoy es
mas tolerante a hacer las cosas, a esperar.

Ya sabe esperar turnos. Gran parte de las salidas fueron en transporte publico con esa
intencién de vamos a... y entonces le deciamos: tienes que esperar a que suban los demas
porgue si no, no te van a dejar subir, y entonces al principio se negaba, hoy ya como que
bueno, pues vamos a subir. O sea, ya no protesta al subir el que alguien lo llegue a tocar y
le diga oye [tocandole el hombro], cosa que antes si le molestaba como autista de que no
me toquen, no me agarren, hoy dice bueno, ya me tocaron, ya me rozaron, no me molesta.

Sin embargo, es necesario enfatizar que los cambios que las madres lograron con los alumnos, se
centran casi exclusivamente en las areas de valoracion personal, autonomia, comunicacion y
socializacioén y no en los de conceptualizacion, corporeidad que si desarrollaron las profesoras del
ciclo de acompafiamiento. Al respecto, expresa una mama: “desde que saca las cosas [para las
tareas de arte], él dice yo, yo, yo, y se enoja si el hermano quiere hacer algo, ¢y cOmo ves si usamos
esto, 0 hacemos esto?, ya tiene la iniciativa de decir: vamos a hacer esto, ni le gusta que le
ayudemos como antes”.

De la misma manera, incrementaron su confianza en si mismos y motivacion al ser siempre
reconocidos por la familia frente a cualquier logro, que casi siempre a todos les era sorpresivo
puesto que no lo trabajaban normalmente en casa y no sabian que su hijo podia hacer tal cosa: “con
estas experiencias nos damos la oportunidad de darnos cuenta de qué son capaces y hasta donde
pueden llegar”. Al mismo tiempo, los padres madres se van haciendo conscientes de otras
cualidades de sus hijos, de otras voces que no son las habladas, sino las que se expresan de
cualquier otra forma: “Liz es muy timida. Y lo que creo que ha logrado a través del arte, de la
pintura, le fascina, y es en la que creo que se desplaza mas, que transmite todo lo que siente [...] En
la pintura, como que sabe desplazarse, sabe como, o sea que no importa si le sale bien o mal, dice
ella que de todos modos es arte. Ya tiene la palabra como identificada”

Los nifios comienzan a pensar, a preguntarse, a participar, a transformar el mundo por medio de la
creacion artistica, de su opinion, de verter sus ideas, de aprender de los demas, a no ser educandos
que reciben las cosas, sino que se encuentran con ellas, que les dan algo de si, como dan cuenta los
comentarios de una madre y una profesora:
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El proyecto yo creo que fue muy bueno, a mi hijo le hizo bien porque le ayudé a pensar, a
darse cuenta de que hay mas cosas alrededor, a darse cuenta que hay algo que lo rodea que
puede ser bonito o feo segun desde él. A nosotros como familia también nos ayudé porque
nos estabamos cerrando mucho a ir a lugares especificos para que él no sufriera y hoy
podemos salir y decirnos que podemos hacer las cosas.

Yo creo que el fomentar las artes en los nifios no es una situacion, no es una asignatura
aislada, es parte del todo, es parte de las demas asignaturas, es parte de la vida cotidiana, es
parte de la convivencia familiar y yo creo que los nifios pudieron expresar sus sentimientos,
sus emociones, sus enojos, pudieron representar en una pequefia obra coémo ellos asumian
los personajes; entonces fue muy divertido, interactivo, y lo mas importante creo que es que
han aprendido a expresarse y a comunicarse de una manera interna, hacia los demas, pero
sin lastimarlos.

Al final del ciclo escolar, los resultados con los alumnos fueron evidentes: por un lado, se
incrementd su conocimiento respecto del arte, la competencia convencional de los programas de la
SEP, pero también hubo cambios muy importantes en relacion al concepto y uso del propio cuerpo,
de la autonomia y su capacidad para realizar diversas actividades por si mismo, a estima por las
emociones, habilidades y preferencias artisticas propias, al uso de los lenguajes artisticos para
comunicarse con los demés y a la socializacion y participacion de los alumnos en el arte y cultura
dentro y fuera de la escuela.

Realmente se ha corroborado el grado de relacion que existe entre el desarrollo de la competencia
cultural y artistica con la intervencidn activa de maestras y padres que considera las artes como un
campo de conocimiento autbnomo, promueve actividades artisticas centradas en las capacidades de
los alumnos y crea las condiciones escolares y sociales para hacer de los lenguajes artisticos una
practica cotidiana.
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CONCLUSIONES. PUNTO Y DIASPORA: HACIA UNA
EDUCACION ARTISTICA EN Y PARA LA AUTONOMIA

Si deseamos crear hombres, necesitamos tener por lo
menos un hueso de los antiguos gigantes y para ello
requerimos ir al Mictlan, la region de la esterilidad [...]
Cuando los huesos sientan el calor de nuestro liquido
vital, se convertiran en un hombre y en una mujer que
pronto tendran una abundante descendencia.

“El pedernal y el gigante”

Se ha ahondado ya en los resultados de manera cualitativa, narrando de manera vital las diferentes
percepciones, encuentros y desencuentros de las estrategias planteadas en el Centro con la forma en
que crecieron y se reacomodaron. Como puede verse, aun hay limitantes y nuevas prospectivas
relativas a las necesidades de la comunidad, por ello, el proyecto ha regado por ahi sus semillas y ha
crecido para asegurar su continuidad y permanencia, demandando mas de la institucion educativa,
de la participacion comunitaria y de la corresponsabilidad de diversas instituciones culturales.

Mediante la beca del Instituto Nacional de Bellas Artes en el concurso “Educacion Artistica 2011”,
la comunidad esta tomando el control absoluto del proyecto reduciendo mi intervencion, mediante
una mayor participacion de la comunidad y la incorporacion de nuevas actividades.

La comunidad ha solicitado que quede un registro de las actividades que se realizaron en el
proyecto para hacer una recuperacion de la memoria y el trabajo docente con estrategias funcionales
para las y los alumnos. Paralelamente, se publicara una compilacion de actividades de seguimiento
en casa que realizan las madres y padres que han participado en el proyecto que pretende orientar
sobre el fortalecimiento de la competencia artistica y cultural en casa, para que las familias
retomaran las que les parecieran mas pertinentes para su contexto especifico y las necesidades de
sus hijas e hijos.

Asimismo, las madres propusieron crear una forma de apoyo econémico que pueda apoyarlos en los
gastos de desplazamiento, entradas a eventos culturales y material de los talleres debido a que gran
cantidad de ellos tiene recursos limitados. Por ello se cre6 un fondo comunitario de la Asociacion
de Padres de Familia que esta asignado a los gastos de desplazamiento y entradas a eventos
culturales de la comunidad escolar del Centro. Ello ha permitido que se realicen salidas
extraescolares en fines de semana con todos aquellos alumnos que deseen asistir, sin restricciéon
alguna, con el transporte y entradas sin costo, por lo que una mayor cantidad de personas se
encuentran ahora involucradas y se sienten participes y comprometidas con el proyecto.

Finalmente, una cuestion muy importante ha sido la capacitacién, asesoria, supervision y resolucion
de problematicas para garantizar la permanencia de las estrategias que se han implementado, y que
el proyecto se deslinde paulatinamente de la funcion que he tenido para ser asumida enteramente
por los actores educativos, de manera que la Asociacién de Padres de Familia y todos aquellos que
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quieran ingresar, asuman la coordinacion de las recomendaciones culturales, las autoridades
directivas continten los talleres, las maestras que han sido capacitadas puedan capacitar a sus
compafieras y toda la comunidad resulte beneficiada, convirtiéndose entonces en un proyecto
autébnomo y autosustentable.

Si de algo se ha tratado esta experiencia, no es de la construccién de una nueva forma, de una
estructura acabada que pueda exportarse y replicarse a todos los CAM de la nacion, implantado. Sin
embargo, hay aspectos que pueden retomarse para otros casos. De ahi se derivan diversas y
complejas posibilidades de lectura, pero ahora quisiera enfatizar en las tres que se relacionaban con
el marco teorico, y que ahora reflexiono desde la perspectiva de la tierra, en los aconteceres
cotidianos e la escuela.

La primera cuestion es entrever que en la educacion artistica, las habilidades cognitivas
(conocimientos disciplinares de la asignatura) y no cognitivas (socializacion, trabajo en equipo,
autoestima positiva, atencion, etc.) son sumamente relevantes. Por ello, es necesario atender al
curriculo oculto, ya que éste suministra el vehiculo mas importante para inculcar en la diversidad
estudiantil las disposiciones y habilidades que utilizan y utilizaran en la vida cotidiana. Su relacion
incluso con formas sutiles de discriminacion debe ser atendida, puesto que es una realidad que
sucede dentro de los CAM, donde no se atiende muchas veces a la diversidad de manera equitativa,
sino que se da prioridad a los alumnos que tienen discapacidades menos severas. Mé&s aun, es
importante pensar la socializacion no como algo neutral, sino como un proceso cargado de
significados culturales que se internalizan en el alumno y que pronto lo llevan a auto-limitarse.

Se debe apuntar también, hacia las exigencias que pueden realizar las familias y profesoras al
derecho de participacion social de los nifios con discapacidad en la vida cultural del pais, desde
espacios no formales para la generacion de estrategias especificas que consideren a este sector’.

> Se debe destacar que existen en México multiples programas de asociaciones civiles que acercan la
experiencia artistica a este grupo. Entre ellos podemos destacar en el ambito nacional a Sefia y Verbo. Teatro
de sordos, el cual realiza obras de teatro incorporando el Lenguaje de Sefias Mexicano y la expresion corporal
como alternativa a la palabra, Danceability y Athenea Baker, el Ballet para la Discapacidad, compafiias
dedicadas a la incorporacion de bailarines con distintas discapacidades a la escena dancistica profesional, y
algunas asociaciones que buscan representar en conjunto a diversos artistas con diversas discapacidades, tal
como el Grupo de los 13 Artistas con Discapacidad Intelectual de Monterrey y la Asociacion Nacional de
Artistas con Discapacidad A.C., entre otros.

Asimismo, se han desarrollado en la ltima década diversas adaptaciones realizadas en diversas exposiciones
temporales, sobre todo para personas con discapacidad motriz, ceguera y sordera, aunque los grupos con
alguna discapacidad intelectual no han sido muy considerados para los mismos. Dentro de ellos, cabe destacar
la larga tradicion en Servicios Educativos de los Museos de San Carlos y el Museo Nacional de Arte, en la
Ciudad de México. A pesar de lo anterior, muchos museos, sobre todo en el interior de la Republica, no
cuentan con metodologias ni programas disefiados especificamente para este grupo social.
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El traslado de este estudio hacia otros contextos, debe ponderar también la micropolitica escolar
como forma de autonomia que permita el disentimiento y atienda en todo momento los principios
de no violencia y reflexion critica al tiempo que dialoga con las particularidades de la comunidad en
la que se desenvuelve.

Soélo entonces se podra tender hacia una educacion artistica en y para la autonomia, que mas que
instituir significaciones a los actores e la comunidad, les permita construir a ellos su propio
imaginario que evite el determinismo del deber ser. Incluso dentro de esta investigacion, podra
verse como se transitd de una investigacion accion en que los participantes se subordinan a las
sugerencias de la investigadora, hacia una coparticipacion y autodeterminacion de muchas
situaciones del proyecto.

Es solamente a través de la mediacion que se desplaza de la subordinacion a la autonomia de todos
los actores escolares, que puede darse una educacion artistica que posibilita a las personas (madres,
maestras, alumnos) servirse a si mismos y a los demas a través sus acciones, pensamientos y afectos
para generar formas de ensefianza y aprendizaje pertinentes al propio espacio en el que se incuban.

Para lograrlo fue necesario no homogeneizar a los colectivos e la escuela, no pensar que todos
apuntarian hacia las mismas soluciones e identificarian las mismas problematicas, enriquecerse y
recuperar las multiples perspectivas, significaciones, situaciones, y contextos para construir juntos
espacios de interaccion que trascendieran una vision instituida.

“Escribir es tratar de entender, es tratar de reproducir lo irreproducible”’, incluso si se escribe un

estudio de caso. Toda aquella marafia de vivencias entrecruzadas, estructuradas ahora por el hilo
conductor del tiempo y los personajes, no es mas que darle una estructura légica a la sorpresa, a
todo aquello que no podria haber vislumbrado mas que en su devenir, porque fueron las maestras, la
directora, la asesora técnica, las madres y los nifios, quienes me soltaba ahi ideas, dejandolas
resonar en mi mente.

Es de esta forma, que se ha creado un nuevo arbol con resultados positivos, con limitantes y nuevas
prospectivas relativas a las necesidades de la comunidad, por ello, el proyecto ha regado por ahi sus
semillas y ha crecido para asegurar su continuidad y permanencia, demandando mas de la
institucién educativa, de la participacion comunitaria y de la corresponsabilidad de diversas
instituciones culturales. Han sido los actores de la propia comunidad quienes desde su propia vision
desnaturalizaron lo aparentemente natural: la discapacidad como imposibilidad, el arte como lo
ajeno y la educacion como sistema instaurado de reproduccion, para lograr entretejernos en una sola
raiz, desde la que escribo.

’® Clarise Lispector
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ANEXOS

Anexo 1. Cuestionario y gréaficas de las practicas y expectativas de las profesoras del CAM 76
respecto a la Educacion Artistica

a) Cuestionario

Presentacion del proyecto

Buenos dias,

El proyecto a realizarse en el C.A.M. 76 busca favorecer el desarrollo de habilidades artisticas en los alumnos
mediante la préctica artistica audiovisual y corporal, al tiempo que sea una herramienta para fortalecer las
relaciones sociales entre los alumnos con sus padres, sus comparieros y sus profesoras.

Estoy muy interesada en conocer su opinion, por favor, ;seria tan amable de contestar el siguiente cuestionario?
La informacidn que me proporcione seré utilizada para conocer sus practicas pedagogicas actuales en la
asignatura de Educacion Artistica, y sus expectativas respecto al apoyo que pueda yo ofrecer para la renovacion
de las mismas.

Datos generales del encuestado

Nombre Grupo:

Practicas pedagdgicas en Educacion Artistica

1. ¢Cuanto tiempo dedica semanalmente a la asignatura de Educacion Artistica? ;La trabaja de forma
independiente o aplicada para lograr aprendizajes en otras materias?

2. ¢Qué actividades artisticas trabaja con sus alumnos usualmente?
3. ¢Qué espera que los alumnos aprendan con dichas actividades?
4. ¢Qué logros especificos han alcanzado los alumnos a través de la Educacion Artistica?

5. ¢Como evalla las actividades de Educacion Artistica?

Expectativas del proyecto

6. ¢Qué orientaciones 0 apoyos le gustaria recibir para el trabajo en Educacion Artistica?

7. ¢En qué cree que puede beneficiar este proyecto de investigacion a sus alumnos?

Comentarios sobre el proyecto

8. ¢Tiene algiin comentario o sugerencia para la realizacion del proyecto?
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Muchas gracias por su amabilidad y el tiempo dedicado a contestar el cuestionario

b) Estadisticas sobre las practicas y expectativas de las profesores del CAM 76
respecto a la Educacion Artistica.

Horas / semana de Educacién Artistica

;

media hora
12%

sin horario
especifico
38%

Ensefianza de Educacion Artistica en relacion a otras
materias

Como
asignatura
independiente
12%

Aplicada a otras
asignaturas
88%
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Actividades de Educacién Artistica

m NUmero de grupos

Instrumentos musicales 1
Pintura 5
Las que propone el Programa de Estudios 1
Sensopercepcion 1
Bailes 1
Cantos 6
lHustracion plastica de un tema 5

Aprendizajes esperados
Habilidades

motrices \
13%
Seguimiento de

instrucciones
12%

Aprendizaje

" significativo
Expresion por el 50%
arte
25%

Logros alcanzados en Educacion Artistica

m NUmero de profesoras

Reconocimiento y control corporal 1
Dominio de materiales y técnicas 2
Paciencia 1
Seguimiento de instrucciones 2
Respeto de normas 2

Incremento de atencion
Incremento de orden
Involucramiento
Ninguno

N T e
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Evaluacién en Educacion Artistica

Actitud y Actitudes

grado de ~ (seguimiento de

expresion indicaciones,
25% interés, esfuerzo)

37%

Resultados(memor
Aprendizajes izacion cantos y
esperados SEP producto final)
25% 13%

Expectativas del proyecto
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Beneficios del proyecto para los alumnos

Expresion
37%

Conducta
50%

Anexo 2. Heteroevaluacion del compromiso de las profesoras en el ciclo de acompafiamiento.
Fase I.

Se realizd un instrumento de cinco items para evaluar a las profesoras en relacion al grado de
compromiso y participacion que mostraba en las actividades de la investigacién en que sus
indicadores fueron construidos a partir del acuerdo colegiado sobre las necesidades del ciclo de
acompafiamiento.

El instrumento fue elaborado para responderse en una escala de frecuencia en igualdad de intervalos
del 1 al 5, donde 1 significa nunca, 2 casi nunca, 3 a veces, 4 casi siempre y 5 siempre.

Los resultados de cada profesora, fueron los siguientes:

1. Educacion Inicial. Profesora Viviana

Compromiso y Inicia y termina con puntualidad las clases de educacion artistica. 5
responsabilidad en Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa. 4
las actividades de la : : : . .

Incorpora las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes 5

investigacion. . L
para mejorar su practica docente.
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Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar 5
las actividades disefiadas en las clases a su cargo.

Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de 4
ensefianza.

2. Preescolar I. Profesora Lucero

Compromiso y Inicia y termina con puntualidad las clases de educacion artistica.

responsabilidad en Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa.

las actividades de la : : : : :

investigacion, Incorpo_ra las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes 3
para mejorar su practica docente.
Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar las 1
actividades disefiadas en las clases a su cargo.
Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de 2
ensefianza.

TOTAL 10

3. Preescolar Il y I1. Profesora Miriam

Compromiso y Inicia y termina con puntualidad las clases de educacion artistica.
responsabilidad en Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa. 2
las actividades de la : : : : :
investigacion, Incorpqra las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes 3
para mejorar su practica docente.
Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar 2
las actividades disefiadas en las clases a su cargo.
Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de 2
ensefianza.
TOTAL 10

4. Primero de Primaria. Profesora Martha

Compromiso y Inicia y termina con puntualidad las clases de educacidn artistica.
responsabilidad en Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa. 2
las actividades de la : : : : .

Incorpora las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes 1

investigacion. . L
para mejorar su practica docente.

Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar las 1
actividades disefiadas en las clases a su cargo.

Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de 1
ensefianza.

TOTAL 8

5. Segundo de Primaria. Profesora Margarita

Compromiso y Inicia y termina con puntualidad las clases de educacion artistica. 4
responsabilidad en Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa. 3
las actividades de la : : : : :

Incorpora las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes 5

investigacion.



para mejorar su practica docente.

Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar las
actividades disefiadas en las clases a su cargo.

Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de
ensefianza.

6. Tercero de Primaria. Profesora Catalina

Compromiso y
responsabilidad en
las actividades de la
investigacion.

Inicia y termina con puntualidad las clases de educacion artistica.

Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa.

Incorpora las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes
para mejorar su practica docente.

Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar las
actividades disefiadas en las clases a su cargo.

Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de
ensefianza.

TOTAL

7. Cuarto de Primaria. Profesora Ana

Compromiso y
responsabilidad en
las actividades de la
investigacion.

Inicia y termina con puntualidad las clases de educacidn artistica.

Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa.

Incorpora las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes
para mejorar su practica docente.

Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar las
actividades disefiadas en las clases a su cargo.

Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de
ensefianza.

TOTAL

8. Quinto y sexto de Primaria. Profesora Diana

Compromiso y
responsabilidad en
las actividades de la
investigacion.

Inicia y termina con puntualidad las clases de educacidn artistica.

Participa en las sesiones metodoldgicas de manera activa y colaborativa.

Incorpora las sugerencias de la investigadora que considera pertinentes
para mejorar su practica docente.

Organiza y prepara recursos, tiempos y espacios propicios para realizar las
actividades disefiadas en las clases a su cargo.

Reflexiona permanentemente y de manera autocritica sobre su practica de
ensefianza.
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TOTAL 21

Resumen de la Heteroevaluacion:

Profesora Puntaje total |



92

Viviana 23
Lucero 10
Miriam 10
Martha 8
Margarita 19
Catalina 7
Ana 8
Diana 21




Anexo 3. Heteroevaluacion del desarrollo de competencias docentes. Fase I.
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Las 15 acciones a desarrollar por las profesoras en el ciclo de acompafiamiento fueron construidas a
partir de las tres areas ya descritas en el proyecto: Intervencion pedagdgica, relaciones sociales en el
aula y vinculacién con la comunidad escolar. Cada una esta determinada por una competencia
docente general y cuenta con cinco indicadores de desempefio.

El instrumento fue elaborado para responder a cada indicador en una escala de intensidad en
igualdad de intervalos del 1 al 5, cada uno evaluado a través de indicadores de intensidad, donde 1
significa sin desarrollar, 2 levemente desarrollado, 3 moderadamente desarrollado, 4 fuertemente
desarrollado y 5 totalmente desarrollado.

Educacién Inicial

Ambito y competencia

Ambito: Intervencion
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del

grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autonomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacién
artistica de los estudiantes.

Indicador

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.
Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.
Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.
Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propésitos educativos de la
asignatura.

SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y auténoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefia situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periddicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL
TOTALES
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Preescolar |

Ambito y competencia

Ambito: Intervencion
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del
grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autbnomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacion
artistica de los estudiantes.

Acciones

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.
Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.
Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.
Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propositos educativos de la
asignatura.

SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y auténoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefa situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periédicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL
TOTALES
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Preescolar 11 y 11l

Ambito y competencia

Ambito: Intervencién
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del
grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autbnomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacion
artistica de los estudiantes.

Acciones

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.
Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.
Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.
Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propésitos educativos de la
asignatura.

SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y autonoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefia situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periddicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL
TOTALES
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Primero de Primaria

Ambito y competencia

Ambito: Intervencion
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del
grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autbnomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacion
artistica de los estudiantes.

Acciones

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.
Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.
Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.
Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propoésitos educativos de la
asignatura.

SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y auténoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefa situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periédicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL

TOTALES
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Segundo de Primaria

Ambito y competencia

Ambito: Intervencién
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del
grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autbnomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacion
artistica de los estudiantes.

Indicador

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.

Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.

Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.

Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propésitos educativos de la

asignatura.
SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y autonoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefia situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periddicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL
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Tercero de Primaria

Ambito y competencia

Ambito: Intervencion
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del
grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autbnomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacion
artistica de los estudiantes.

Acciones

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.
Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.
Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.
Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propoésitos educativos de la
asignatura.

SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y auténoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefa situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periédicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL
TOTALES
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Cuarto de Primaria

Ambito y competencia

Ambito: Intervencién
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del
grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autbnomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacion
artistica de los estudiantes.

Acciones

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.

Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.

Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.

Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propésitos educativos de la

asignatura.
SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y autonoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefia situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periddicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL
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Quinto y sexto de Primaria

Ambito y competencia

Ambito: Intervencion
pedagdgica. Competencia:
Planifica, gestiona y evalla
los aprendizajes en
atencion a la diversidad del
grupo.

Ambito: Afectividad en las
clases. Competencia:
Construir ambientes para el
aprendizaje autbnomo y
creativo.

Ambito: Vinculacién con
la comunidad escolar.
Competencia: Implicar a
los padres en la educacion
artistica de los estudiantes.

Indicador

Domina los contenidos de Educacion Artistica y su didactica.

Planifica las actividades de artes considerando los aprendizajes esperados de su
grado y las caracteristicas del grupo.
Disefia estrategias de aprendizaje que desafian a los alumnos para facilitar el
aprendizaje significativo.
Adecua las actividades de artes a las caracteristicas grupales e individuales de
los alumnos.
Utiliza instrumentos de evaluacion acordes con los propositos educativos de la
asignatura.

SUBTOTAL

Promueve la participacion respetuosa y auténoma del alumnado en las
actividades artisticas.

Provee oportunidades equitativas de participacion de los alumnos sin importar
su discapacidad.

Involucra a los alumnos para vencer sus limitantes al expresarse mediante el
arte.

Disefa situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje colaborativo

Promueve en los alumnos la busqueda de resultados originales coherentes con
sus propios procesos individuales.

SUBTOTAL
Involucra a diferentes agentes educativos (maestros y/o alumnos de otros
grupos, equipo de apoyo, padres de familia) en las situaciones didacticas que
implementa en su grupo.
Promueve oportunidades para fortalecer los aprendizajes de las artes en casa
mediante diversas tareas.
Dialoga periédicamente con padres de familia para informarles sobre el
desempefio de su hijo en las actividades artisticas.
Invita a los padres a asistir a eventos culturales y artisticos como parte de la
asignatura de artes.
Incorpora los aprendizajes de sus alumnos en el area de artes para realizar
eventos publicos para la comunidad escolar.

SUBTOTAL

TOTALES
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Anexo 4.Correlacion lineal entre nivel de participacién y logro docente

De acuerdo a los resultados de ambos instrumentos (nivel de participacion y desarrollo de
competencias docentes), se derivan los siguientes datos.

Profesora/Grupo Nivel de participacién Desarrollo de competencias

docentes (puntaje de avance)
Viviana/ Maternal 23 18
Lucero/Preesc. | y 10 9

1

Miriam/ Preesc. 111 10 8
Martha/1° 8 3
Margarita/2° 19 13
Catalina/3° 7 2
Ana/4° 8 5
Diana/5°-6° 21 15

A partir de ellos, se realiz6 un diagrama de dispersion que muestra una correlacion muy fuerte
(r=0.9541) entre el grado de participacién en el ciclo de acompafiamiento y el puntaje de avance
que tuvieron, en comparacion consigo mismas, en su desempefio docente.
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Anexo 5. Tabla de caracterizacion del grupo de Maternal

Edad

Desarrollo fisico

Desarrollo afectivo

Desarrollo
lenguaje

Formas
aprendizaje

Discapacidad

Aspectos familiares

M Camina, corre y salta con Presenta conductas Habla escasas Aprende lo que oye, Autismo Su familia no muestra
afios  seguridad, posee control de las agresivas contra sus ocasiones, pero presta atencion a los cooperacion con la escuela
habilidades  motrices  finas. compafieros, se encuentra comprende frases sonidos. Le gusta y castiga a Cristian de
Presenta capacidades fisicas casi siempre solo. Tiende a  sencillas, poniendo gran tocarlo todo y manera fisica.
acordes a su edad, sube y baja ser agresivo cuando se le atencion. desplazarse por el
escaleras, libra obstéaculos. imponen de manera salon  apilando vy
sorpresiva regafios o formando objetos.
limitaciones. Responde
positivamente a las
muestras fisicas de carifio.
M 2 Camina algunos pasos con Suele ser agresivo con sus Comprende frases  Aprende lo que Discapacidad La asistencia de Nereo a
afios  desequilibrio, gatea, manipula, compafieros, realiza con sencillas, se expresa experimenta intellectual clases no es constante, se
lanza y patea diferentes objetos.  agrado las actividades que mediante gestos y emite  directamente, aquello le sobreprotege y al
le resultan atractivas pero algunas palabras. que involucre mismo tiempo, se apoya
se le dificulta el apegarse a movimiento y sonidos poco el trabajo de la
las reglas y su actuacion es llamativos. Utiliza escuela.
impulsiva y no mide el lentes por lo que las
peligro. iméagenes deben ser
vistosas y de buen
tamafio.
F 2 Movimiento  corporal muy Tiende a ser voluntariosa Expresa sus emociones Aprende lo que Paralisis Sobreproteccion de la
afios limitado, se inicia con control ante el trabajo y llora por con risa y llanto, inicia experimenta cerebral madre, asistencia

cefalico y mueve muy poco sus
extremidades. Fue operada de la
pierna derecha, por lo que no
puede realizar movimientos que
impliquen esfuerzo. Logra tomar
algunos objetos con la palma.
Pocas ocasiones aleja objetos de
Ssu  cuerpo, presenta poca
movilidad en articulaciones y
grupos musculares.

mucho tiempo cuando su
madre se va 0 cuando se
encuentra en una situacion
que no le gusta.

la fase de
contemplacion del
sonido escuchando al
hablante y mirando con
atencién su boca. Hace
sonidos y balbuceos por
algunos segundos.

directamente, Posee
demasiado interés

en la texturas, sonidos
y actividades que
estén acompariadas de
material vistoso.

irregular, poco
compromiso ante el
proceso de aprendizaje de
Daniela.
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3 Presenta fuerza en el abdomen Es voluntarioso en el Balbucea si se la anima Reacciona a los Discapacidad Poca asistencia de la
afios para pasar de acostado a sentado.  trabajo y muchas veces y se expresa mediante estimulos auditivos intellectual menor por motivos de
Se pone de pie con ayuda pero se  busca evitar las normas del  risas, llantos y  por lapsos breves. salud, actitud
debe corregir la flexion de las aula. aplausos..  Discrimina sobreprotectora de la
piernas. sonidos. madre.
5 Gatea y se arrastra. Logra Rompe los materiales de Reclama los objetos que Aprende lo  que Discapacidad La madre trabaja y le es
afios  cambiar de posiciones: sentada, trabajo. La ejecucionde las le atraen  mediante experimenta intelectual imposible hacerse cargo
acostada y giro. Presenta fuerza tareas que se le proponen gestos, emite unas cinco directamente, aquello de la nifia, la mayor parte
en los brazos y da pasos sin depende de su voluntad. Es palabras aisladas, que involucre del tiempo convive con
cargar su cuerpo. egocéntrica y se le dificulta comienza a relacionar movimiento. sus abuelos quienes la
compartir  materiales 'y palabras al significado. consienten en exceso y la
actividades con sus han acostumbrado a que le
comparieros. hagan o faciliten las cosas.
1 La alumna ha comenzado a Logra respetar limites, Atiende frases sencillas, Aprende lo que oye,a Sindrome de Actitud sobreprotectora de
afio, caminar con unos cuantos pasos, aunque en  ocasiones escucha y juega con sus base de repetirse a si Down padres y hermanas.
10/12 gatea y logra realizar ejercicios agrede a sus compafieros 0  propios sonidos, misma paso a paso
de escape. asi misma. balbucea y sefiala. todo el proceso. Si se
olvida de un solo paso
se pierde. No tiene
una vision global. Le
gusta tocarlo todo y
MOVerse.
2 Gatea, realiza cambios de Reconoce limites de Emite murmullos y Le gustan las  Sindrome de Poca asistencia de la
afios posicion, tiene el reflejo de conducta pero los grufidos para imagenes y los Down menor por motivos de
prension. No tiene aun fuerza transgrede a voluntad. comunicarse, centra su sonidos llamativos. salud.
para iniciar la marcha. atencion en el hablante.
3 No logra el control cefalico ni la Debido a las fuertes dosis Manifiesta sensibilidad Solo percibe objetos si  Paralisis Poca asistencia del menor
afios  sedestacion, permanece de medicamento para por el ruido y estan muy cercade él. cerebral debido a terapias
acostado. La movilidad de sus evitar convulsiones Emilio discrimina sonidos. Se le ven las particulares y de Teleton.
extremidades es escasa, no logra suele dormir en horario de  Emite sonidos  emociones en la cara
tampoco girar por si mismo. clases. '§e le dificulta la guturales. al escu_char sonidos o Actitud  sobreprotectora
separacion de sus padres. tocar diversas texturas por parte de su abuela.
3 El alumno camina. Tiene control  Respeta limites de Solo emite ciertas Le gusta deambularen Discapacidad La madre de Isaias trabaja
afios  sobre habilidades motrices finas. conducta, turnos y es palabras cuando se le el salonyaquelloque intellectual y le es imposible hacerse

Logra superar obstaculos y
deslizarse, manteniendo control
corporal.

participativo. Busca lograr
sus objetivos y es asertivo.
Llora frecuentemente si se
le llama la atencion.

anima, pero hace ruidos
constantes. Comprende
frases simples,
intencién y tono de
lenguaje.

involucre movimiento.

Los objetos vistosos le
son atractivos.

cargo del nifio la mayor
parte del tiempo.
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Anexo 6. Gréficas de desempefio docente de la segunda fase a partir del mismo instrumento
de evaluacion para el ciclo de acompafiamiento en la fase 1.
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Anexo 7. Informe inicial y final de educacion artistica de un alumno de 5° grado.

Informe inicial:

El alumno:

* Logra identificar los mensajes de gestos codificados con apoyo de laminas.

* Logra crear un codigo de comunicacion mediante movimientos y sefias.

* Muestra agrado el realizar diversas rondas y al interpretar cantos, aunque en ocasiones luego se

cansa.

Informe final:
El alumno:

Logra identificar a través de laminas qué es una catedral.

Identifica las caracteristicas los edificios y expresa mediante movimientos corporales
algunos de sus elementos.

Explica brevemente lo que més le agradé de salidas a sitios culturales.

Es capaz de trabajar en equipo para armar una maqueta arquitecténica, de manera
colaborativa.

Representa géneros musicales de su agrado mediante saltos, giros, arrastres utilizando su
propio espacio.

Es capaz de expresar corporalmente y por medio de la gesticulacion sus estados de &nimo.
Muestra interés y emocion por las visitas a museos.

Logra identificar que hay diversas formas de comunicarse sin necesariamente utilizar
palabras. Utiliza la mimica y logra dar a conocer lo que quiere expresar.

Logra construir movimientos corporales significantes para que lo interpreten sus
comparieros.

Logra seguir elementos coreogréaficos bajo una secuencia, aunque se le dificulta la
coordinacién gruesa.

Logra comunicar sus emociones mediante acciones dancisticas.

Logra centrar su atencion en diversas reproducciones de pinturas.

Observa con atencion el montaje escénico de una orquesta.

Representa ante el publico una orquesta simula tocar el érgano.

Experimenta trayectorias de espacio, hace recorridos con los ojos vendados, experimenta
emocién y risa

Participa con entusiasmo en la elaboracidn de su pifiata, se esmera por seguir instrucciones.
Logra exponer a través de imagenes sobre su investigacion de funciones arquitectonicas
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Anexo 8. Competencias convencionales para los grupos de Maternal y 5°-6° de Primaria.

a) Maternal

Avrea de desempefio

Competencia

Nivel de logro

m m o
2 8 |25
—_ o S =
S o S &,
= = |8
5| 8| &

Conceptualizacion Identifica una cancién al escuchar parte de ella y reacciona a ella. 2 5 +3
Identifica diferentes fuentes sonoras y reacciona a ellas. 4 5 +1
Identifica diferentes gestos y emociones en imagenes. 3 4 +1
Identifica diferentes movimientos del cuerpo vy trata de imitarlos. 3 5 +2
SUBTOTAL | 12 | 19 | +7
Corporeidad. Reconoce algunas partes de su cuerpo y las sefiala en otra persona*. 3 4 +1
Observa los movimientos de su cuerpo en el espejo*. 4 5 +1
Explora el movimiento del propio cuerpo en relacién con el espacio 3 5 +2
Reconoce las diferencias entre los movimientos propios y de los demas. 3 4 +1
SUBTOTAL | 13 | 18 | +5
Autonomia Experimenta con materiales, herramientas y técnicas de la expresion plastica bidimensional y 2 5 +3
tridimensional
Hace garabatos sin representar ninguna figura.* 1 3 +2
Sigue el ritmo de canciones utilizando las palmas, los pies o instrumentos musicales. 2 +3
Se mueve espontaneamente cuando escucha musica*. 2 5 +3
SUBTOTAL | 7 | 18 | +11
Valoracion Participa con emocion y motivacion ante actividades artisticas retadoras y accesibles a sus 5 +3
personal posibilidades.
Enfrenta desafios y busca estrategias para superarlos. 3 5 +2
Resuelve problemas sencillos ensayando el empleo de herramientas y técnicas. 4 5 +1
Explora activamente y con asombro las cualidades sensibles de los objetos. 5 5 0
SUBTOTAL | 14 | 20 +6
Comunicacion Expresa corporalmente las emociones que el canto y la musica le despiertan. 3 5 +2
Se inicia en el juego simbdlico, utilizando objetos en un sentido no literal 1 2 +1
Comprende sentimientos y necesidades de otros mediante el sus gestos y movimientos 2 4 +2
Escucha y extrae palabras de las canciones. 3 5 +2
SUBTOTAL | 9 | 16 | +7
Socializacion Colabora con su profesora, por poco tiempo, imitando lo que hace*. 2 4 +2
En las actividades controla gradualmente conductas impulsivas que agreden a sus 2 4 +2
compafieros.
Utiliza las canciones y libros con imégenes para formar vinculos afectivos con sus padres. 2 3 +1
Participa, fuera de casa, en experiencias sensibles novedosas (salidas a parques, juegos, 1 3 +2
balnearios, etc.)
SUBTOTAL | 7 | 14 | +7
TOTALES | 62 | 105 | +43




b) 5°y6°de Primaria
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Area de desempefio

Competencia

Nivel de logro

m m o
2 8 |25
—_ o S =
S o S &,
= = |8
5| 8| &

Conceptualizacion Distingue las caracteristicas de una obra de teatro * 2 +3
Distingue las caracteristicas de diferentes géneros de danza*. 3 +2
Reconoce diferencias formales en espacios arquitectonicos en relacion a su funcion™. 1 3 +2
Identifica la relacion entre la danza, el cine y otras artes escénicas*. 4 5 +1
SUBTOTAL | 10 | 18 | +8
Corporeidad Identifica las sensaciones experimentadas al explorar diversos espacios™®. 2 4 +2
Experimenta trayectorias en el espacio con los ojos vendados sin temor 3 4 +1
Experimenta con modulaciones de voz como parte de las posibilidades del teatro. 4 5 +1
Al interpretar un personaje, reconoce las particularidades que confiere su cuerpo al mismo. 2 4 +2
SUBTOTAL | 11 | 17 | +6
Autonomia Representa danzas autéctonas y contemporaneas mediante secuencias dancisticas™. 4 5 +1
Participa activamente en una puesta en escena*. 3 5 +2
Construye una maqueta. 1 4 +3
Realiza objetos tridimensionales con diversos materiales explorando sus caracteristicas. 3 5 +2
SUBTOTAL | 11 | 19 | +8
Valoracion Reconoce que los distintos sentimientos y sensaciones que experimenta forman parte de su 4 5 +1
personal personalidad*.
Se presenta en una muestra artistica con confianza ante un publico amplio. 4 5 +1
Observa, comenta y contextualiza obras artisticas * 2 4 +2
Comparte con sus compafieros emociones y sentimientos producidos a partir de las obras * 5 5 0
SUBTOTAL | 15 | 19 | +4
Comunicacion Utiliza las imagenes como fuente de conocimiento a partir de su interrogacion. 2 5 +3
Interpreta y comprende ideas o argumentos sencillos por medio de la danza. 2 4 +2
Expresa tramas narrativas mediante la comprension y lectura de un texto teatral. 2 4 +2
Reconoce la importancia de expresar sensaciones y sentimientos para dar vida a los 2 5 +3
personajes*.
SUBTOTAL | 8 18 | +10
Socializacion Propone acciones que fomenten la creatividad del grupo*. 2 4 +2
Participa respetuosa y activamente en las actividades artisticas que involucran a otros +3
comparieros.
Participa en actividades artisticas de manera cotidiana fuera del aula. 1 +4
Interviene activamente en la resolucion de problemas que surgen en las actividades artisticas 1 +3
en equipo™.
SUBTOTAL | 6 | 18 | +12
TOTALES | 61 | 109 | +48




108

Anexo 9. Logro educativo por grado y ambito de desempefio
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Maternal. Valoracion personal
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Maternal. Comunicacion
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Anexo 10. Logro educativo de la muestra.

Conceptualizacion
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Valoracion personal
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Socializacion
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