UNIVERSIDAD DE CANTABRIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACION

TESIS DOCTORAL

EL DEVENIR DE LAS IDENTIDADES PROFESIONALES DE
DOCENTES ECUATORIANOS ANALIZADO DESDE SUS
HISTORIAS DE VIDA

Catalina Izquierdo Molina

Director:

Jesus Romero Morante

Santander, 2018

@ Doctorado Interuniversitario

en Equidad e Innovacion en Educacion

U SC UniversidagVigo

UNIVERSIDADE DA CORUNA



II



A Santiago, Fatima y Alicia

Jesus Romero, otra vez, gracias.

Y a través de ti, a la Universidad de Cantabria.

I1I



v



INDICE

RESUITIEN ... e et e e et e e ettt e e siaaeeees 1
F N o1 s To1 A OO PT U POPPPUPRR 1
INTRODUCCION ..ottt 3
1. REFERENTES TEORICOS: LAS IDENTIDADES DOCENTES ......c.cccvviveiiiieeeeennns 7
1.1. Identidad. E1 gran dilema.........c..coeeiiiiiiiiiiiiiiiee ettt vaae e 7
1.2. ;Identidad 0 Identidades?.........ccuuviieiiiiiiieiiiiee e et e e e e 9
1.3. Identidades de la profesion doCente.............ccveeieriiiiiiiriiiiiee et 10
1.4. Multiples identidades dOCENLES .........ccuviieeriiiiiieiiiiiie ettt e e e e 14
1.5. Dimensiones de las identidades dOCENLES .............eeeveiiiiiiiiriiiiniiieniceriie e 17
1.5.1. Construccion de 1as identidades ...................ccccooueevuiriiniiiiiieiniiiiieeenciieeeeeieeee e 19
L.5.1.1. Trayectoria de VIda ...................ccccueieeeicuiieeeiiiiee et e e e e esiaee e e siaeea e 19
1.5.1.2. HiStoria profeSional ..................cccevueieeeiiuuieeeeiiiieeeeeiiieeeeeiieeeeesiveeeesnvraeaeenes 20
1.5.1.3. FOrmacion veCibid...................cccccuuieeeiouuiieeeiiiieeeeeiiieeeeeieeeeeesiveeeeesaveea e 20
1.5.1.4. Crisis de identidad ....................cccccueiiemioiiiiiiiiiiie et eevee e 21
1.5.2. Componentes de las identidades..................ccccooeecuiriiniiiiieeniiiiieeeniiieeeesieeaeenes 22
L.5.2.1. AULOTIMAZEN ...ttt et a e e e et e e e e e e e 22
1.5.2.2. ReCONOCIMIENLO SOCIAL.............cccceeueiiieaiiiiieeeiiiiee et e e e eaee e e eavaea e 22
1.5.2.3. Grado de SALISFACCION...............cceeeuuiiieaiiiiieeeiiiiee et e siee e e saaaea e 24
1.5.2.4. Relaciones SOCIALES ............cccccoeeeeuuiiieeiiiiieeeeiiee et e saee e eavaea e 25
1.5.2.5. Actitud ante el CAmMBIO .................ccceeeeeieiiiieeiiiieeeeeiiee e saee e saaae e 25
1.5.2.6. Competencias profeSiOnales .................ccccueeeecveeeeieiieeeeesiieeeeencieeeeeneivreaeenes 26
1.5.2.7. Expectativas de futuro en la profesion ............ccccc.ouecvuieeeiciueeeeesiieeeeeniieeaeenns 27

2. LAS REFORMAS EDUCATIVAS Y CURRICULARES EN LA RECIENTE HISTORIA
ESCOLAR DE ECUADOR......cuttitiiiiieiit ettt ettt et sttt snaeeaeesnneens 29
2.1. Reformas educativas. {Por qué? ;Para qué?..........cccceevviiiiiiiiiiiiieiiiiee e 29
2.2. Antecedentes de la Reforma Curricular ecuatoriana .............cceeevevveeriieeeniiieenniieenineenne 33
2.3. Reforma Curricular Consensuada 1996 ...........cooouiiiiiiiiniiiiniiienieeceeeee e 36
2.4. Actualizacion y Fortalecimiento Curricular 2010 ........coooiiiieiiiiiiieeiiiiiee e 38
3. PROPOSITOS DE ESTA INVESTIGACION.........cccoevivimieeireeeeeeeeeeeeeee e 45
K B €15 1 1<) | D O O U PP PPUPPUPRO 45
3.2, ESPECITICOS .uuvviiieiiiiiie ettt ettt e ettt e e et e e e e st e e e e esnabeeeeennsbaeeeennssaeaeenns 45
4. METODOLOGIA. ...ttt 47
4.1. Investigacion CUAlItAtIVA.........ccciuiiiieiiiiiieeeiiiiee et e e e et e e e e e e e eraeeeeessraeeeeenaaeeees 47
4.1.1. BiOGFAfICO-NAFTALIVA ....c.cccvvveeeeiiieeeeiee e eeeiee e et aee e e e aaee e e e aaaeeeenaaeee s 48
4.1.2. HiSTOFIAS A VIAG .........oeoeeeeiiiiieeiiieeeeieee ettt 49
4.1.3. Recogida de 1a iNfOrMACION. ...............ccccuiieeeeiiiiiieeiiiiie e 53
4.1.3.1. Entrevista/Entrevista DIOZIAfICA ..........cccuueeeeeueeeeeiiieeeeeiiieeeeeieeeeeniiaea e 53
4.1.3.2. INCIAENIES CITLICOS ......vvveeeeiieeeeeiie e e et e et e e e saae e e e ebbee e e esnbaeeeenaaaeeeenes 54
4.2. Desarrollo de 1a iNVEStIZACION ........ceeviiviiieeiiiiiieeeiiiee et et e e e iareee e 56
4.2.1. Donde: presentacion de la ciudad ..................cc.c.coeevviiieeiiiiiiieiiiiiiieeiiiiee e 56

4.2.2. Con quién: presentacion de los/as docentes y criterio de seleccion de los

) 2L 1 Tel ] e o 57
4.2.3. Como: fases de la iNVEStIGACION ...........cc..oeeeeecuvieeeeeiiiieeeeiiiee e e e eeiaeeeeaaeea s 57
4.2.3.1. Pensando una aventura. Proyecto de la investigacion ...............cc.c.ccccueenn. 58



4.2.3.2. Conociendo profesoras y profesores. Tomar contacto con los y las

DAVEICIDANLES ...t e e ettt e e e e e ettt e e e e e e sttt aeeeeeeeeennsnssanaeeeeeens 59
4.2.3.3. Consentimiento infOrMAAO. .................ccceeuueeeeieuieeeesiiieeeesiieeeeeniieeeeesiaeeae e 59
4.2.3.4. Escuchando las voces. Registro de la informacion...................ccccceeeeeeuuneannn. 60
4.2.3.5. LA tFANSCHIDCION «....eveeeeeeeeeeiiiiee et e ettt e e e e e e e ntaeaeeeeeeeennens 60
4.2.3.6. Tejiendo historias. Analisis de la informacion ................ccccoeeeeevveeeenciuneeenn. 61
4.2.3.7. Revelando historias. Redaccion del informe ..................cccooovveeiciviienninnnannn. 62
5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS.........cocouiuiieeeeeereeeeeeereeeeseeeeeeeee s 65
5.1. Construccion de las identidades dOCENLES........ccueeeriiieriiiieiiiieeiie e 65
5.1.1. Trayectoria de VIda........coocuuiiieiiiiiiieeiiiee ettt e et e e e et e e e e baae e e 65
5.1.1.1. Conociendo a quienes partiCiPAron .............cc.ueeeeecueeeeeseireeeeesiieeeeesnreeaeennns 66
5.1.1.2. La decision de ser maestras: ;vocacion o deciSion? .............c.ccccceeeeecuveeeennnn. 69
SLL130 FAMUELIQ ..ottt e 72
5.1.2. HiStOFia PrOfESIONAL ...........oovveeiiiiiieeeiiiii et eete ettt aee e e aaee e e eaaeea e 75
512010 LOS IRICIOS .ottt 75
5.1.2.2. Un cambio. Un aprendizaje. Una eXperiencia .............c.cccceeeeecvveeeencveeeennnnnn. 85
5.1.3. Formacion docente. Un deSAfio................cocceuueieeriiiieiiiiiiieeesiieeeesiieeeeeniveeae e 91
5.1.3.1. FOrmacion iNiCial...............cc.coucueimiuieiniiiiiiiee ettt 92
5.1.3.1.1. Practicas pre-profeSionales ...............ccccueeeeeeueieeesciieeeesiieeeeeniieee e 97
5.1.3.2. FOrMACION CONTINUA .......cueueeeeeaiiieieiiieee ettt 104
5.1.3.2.1. Circulos de eStUAIOS .............ccovoueeeviuiiiiiiiiiiiie e 105
5.1.3.2.2. Reforma Curricular de 1996 .............ccccoeeeemioiiieeniiiiieeiiiieee e 107
5.1.3.2.3. Actualizacion y Fortalecimiento Curricular 2010 .................ccccuveeenn.... 111
5.1.4. Crisis de identidad de la profesion docente .................ccccoveevecciiienncinieennnnnnnn. 114
5.2, COMPONENLES ..eeeeriiiiiiiiieeeeeeeeeiiittteeeeeeeeastbateeeeeeeeesasatateaeeeaeeesssnnnsssaaeeeeesssnnnnnssenees 121
5.2.1. Actitud ante el CQmbio..................coccueeviiiiiiiiiiiiiiiiee e 121
5.2.1.1. Los docentes y la Reforma Curricular Consensuada de 1996 ...................... 122
5.2.1.1.1 ;Debate antes de la reforma? ..............ccccccoueevueieenicueeeeniiieeeeniieeeeennnns 122
5.2.1. 1.2, JEra NECESATIAT ...eeeeeiiiiieeeiiiieeeeiieeeeeiieee e et e e e e staeeeeesnsbaeeeennaaeeeennnns 126
5.2.1.1.3. ;Consenso para la reforma? ...........cccoooovvereeniiiireeniiiee e 129
5.2.1.1.4. Pero, ;/qué cambios $€ dierON?...........ccccuvereeriuiiireeniiiieeeeniiieeeesireeee e 131
5.2.1.1.5. Entonces, {QUE PASO? ..ceeeeeeiiiiiiiiiiiieeeeeeeiiiieeeee e e e e e et e e e e e e e e 134
5.2.1.2. Actualizacion y Fortalecimiento Curricular 2010...............ccoeveuvveeencunneann. 137
5.2.1.2.1. ;Cudles son 10s antecedentes? ...........ccccuvereeriiiireeniiieeeeniiieeeeriieee e 137
5.2.1.2.2. Para continuar: ;Se evaluo la reforma curricular de 1996? ;Se evalua la
Actualizacion y Fortalecimiento curricular del 20107 ............c..c.coeeveveeencvneeennnnn, 138
5.2.1.2.3. Calidad educativa. Un argumento para el cambio ..................cc........... 141
5.2.1.2.4. Mas reformas. ;jMds calidad? ...................cccoouiemmiiiiieiiiiiineeiiiieaeennnnn, 145
5.2.1.2.5. La ultima rueda del cOCRe...................cccceovvoeiiiioiiiniiiiiiiiiieeieeee 148
5.2.2. AULOIMAZEN ....vvveieeiiiieee et e ettt e e e et eeeeibteeeeeibaeeeeesbaeeeeessaaeeeenssseeeeenssseeens 151
5.2.2.1. Docentes antes de la Reforma curricular de 1996 ...............cccevuvveeevcunnean. 151
5.2.2.2. Docentes y la Reforma curricular de 1996.............ccccccovevuviiieniiieienniineaan. 158
5.2.2.3. Docentes ante la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de 2010 ........ 163
5.2.3. ReCONOCIMIENIO SOCIAL .........ccccueeiiiiiiiiiiiiieeiee ettt 166
5.2.3.1. ETL LOS PFIMEIOS QTIOS ......cocuvveeeeiiiiieeesiiieeeeeiiteeeeeiaeaeenaaeeeeenaveeesesnaeeeeenes 166
5.2.3.2. En el ecuador de la profesion: Reforma Curricular Consensuada ............... 167
5.2.3.3.8alto de caballo................ccccocoviuiiiniiiiiiiiiiiiiiiee s 170
5.2.3.4. En la cuspide de la profesion: Actualizacion y Fortalecimiento curricular..173
5.2.3.4.1. Medios de COMUNICACION. ......cccuuiieriieeriieeiieie ettt et 173
5.2.3.4.2. Exigencias y homologacion de salarios ............cceeveevveeeeniiiieeeeniieeeeennen. 176

VI



5.2.4. Grado de SAUISFACCION ............cccceueeiieeiiiiiieeeeiieee et e e saee e e aaee e e e aaaee s 181

S5.2.4. 1. SALISFACCION ...ttt et e e et e e e e saaae e e ennaeeeeenes 181
5.2.4.2. INSALISFACCION .....ooeeeeieeeiiie ettt e e et e e e et e e e enaaeeeeesnaeeeeenes 184

5.2.5. Relaciones SOCIALES .........cevuiiiriiiiiiiieiiiee ettt et 187
5.2.5.1. COn maAres Y PAATES ............coeeeecuiiiiieiiiiiieeeciiee et esaaee e eaaeae e 188
5.2.5.1.1. Al inicio: la comunidad............ccccuiiiiiiiiiiiieiiiiie e 188
5.2.5.1.2. En 1996. La €SCUCLA .......coovuiiiiiiiiiiiiieeeeeeeee e 194
5.2.5.1.3. En 2010. La sociedad...........ccorouiiiriiiiniieiiiiieeieeeiee e 196

5.2.5.2. Relacion com eStUAIANIES ..............c....eeeeuuiieeiciiieeeeiiee et e e esaee e eiaeee e 198
5.2.5.2.1. Nifias y niflos del CampPO ..........ccccviiiieiiiiiieeiiiie e 198
5.2.5.2.2. Nifias y nifios de 1a ciudad..........ccceeieiiiiiiiiniiiiieiiieeeeee e 200
5.2.5.2.1. Nifios y nifias “MOdEINOS”........ccccvttreeriiiieeeiiiieeeeriiieeeeriieeeeeaeeeeeeneens 202

5.2.5.3. Relacion con companeras y COMPARNEIOS .............cccoueeeeseureeeesiureaeeninvreasanns 204
5.2.5.3.1. APOYO Y COMPATTA...eevtireeeeriiiiiiiiiiieeeeeeiiiiiieeeeeeeeeeesiarereeeeeeeesnnnenneeees 204
5.2.5.3.2. Trabajo €N @QUIPO ..cuuvvereeriiiieeeiiiieeeeeiteeeeeeirreeeessreeeeenssaeeeennnseeesennnens 207
5.2.5.3.3. Compafierismo y soledad ...........cccceeeiriiiiiiiniiiiiieeieee e 209

5.2.5.4. Directores Y SUPEFVISOTES .........cuuieeeeiieeiiiiieeeeeeeeisiiieeeeeseeeesssiiereeeeaeeennnnns 212
5.2.5.4.1. DITECLOTES ...eeuveteeniiieeiieeesiiee ettt eiit e sttt e et e et e et e et eesabeeesabeeesaaeees 213
5.2.5.4.1. SUPETVISOTES ....evvvieeeiiiieeeeiiiieeenitieeeesiteeeeesireeeeessreeeeensssaeeeenssseeesenssnns 218

5.2.6. Competencias ProfeSiONalEs ...............cccccueeuecueeeeeeiiieeeeiiieeeeeniieeeeenieeeeeennaeeens 223
5.2.6.1. jCoN 1A RATUTALEZA? ...........oeoeeeiiiieeiiie et aee e 223
5.2.6.2. jCON 1A teCNOLOZIA? .......covvieeeiiiiieeeiie ettt e e aaee e 231
5.2.6.3. jCON a4 INVESTIGACION? ........voeeeiiiiieeeiiiie et eeee et e e e savee e e enaeeeeenes 235

5.2.7. Expectativas de futuro en la profeSion ...............ccccecueeeeecueieeencieeeeescieeeeenenenns 244
5.2.8. De hifas, NijOS Y DAVEJAS ......cccceeeeeeueiiiiiieeeeeeeieiiiiteee e e et e e e e e eaareeea e 250
CONCLUSIONES ...ttt et ettt et ettt e st e e st e e st e e sbeeesbteesbneeaas 255
1. Del devenir de las identidades dOCENLES ..........cceveuviireeriiiiieeiiiiee e 255
2. De la Reforma Curricular y la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular...................... 257
3. D 1 fOrMACION......eiiiiiiieiiiee ettt st e s 258
4. De la metodologia biografico — NArrativa ...........cccvveeeeriuiiieeiiiiiee e e 259
5. D€ 108 CADOS SUCILOS. .....vvieiiiieiiiiie ittt ettt ettt et e st e st eesane e 260
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ......coouviuiimiiiireiniieiecissie s 263
ANEXOS ettt ettt e et e et e et e e st e e 273
Anexo 1: Correspondencia de términos ecuatorianos y espanoles ...........cccceeeevvveeeennnnee. 273
Anexo 2: Niveles escolares de Ecuador y Espafia..........ccceeeeviiiiiieiiiiiieeniieeeeiiiee e 274
Anexo 3: Requisitos qUIETO ST MACSIIO ...eeuvvvieeeriiiieeeriiieeeeeiiieeeeeireeeeesareeeeeneneaeesennnns 275
Anexo 4: Acuerdo MINIStEIIAL .........ceeiviiiiiiiiiiie ettt e e e e e e e 276
Anexo 5: Guia de 12 eNIEVISTA . .....eiiriiiiiiiee et 277
Anexo 6: Tabla de eScalafOn ...........cooouiiiiiiiiiiiiii e 281
Anexo 7: FOrmacion CONEINMUA.........ccccuiiieeriuiiieeeniiieeeeeitieeeeeeireeeeesareeeeessssaeeesnnnseeeeennnees 283
Anexo 8: Perfil del directivo edUCatiVO ..........eeieeriiiieeeiiiiiee et 284
Anexo 9: Transcripcion de las entrevistas (CD adjunto) .........cceeeevevieeeeniiieeeeniiieeeeenee, 285

VII






Resumen

Esta investigacion tiene como proposito analizar el devenir de las identidades de la
profesion docente de profesoras y profesores de Educacion General Bésica Ecuatoriana,
prestando especial atencion al eventual impacto que han podido tener los cambios propuestos
en las reformas educativas de 1996 y del 2010. Los referentes tedricos muestran la literatura
acerca de los procesos de construccion de las identidades. También se hace una breve historia
de las Reformas Educativas en el Ecuador, para comprender el contexto en el que la docencia
ecuatoriana construye sus identidades. El enfoque metodologico elegido es el biografico
narrativo. Se entrevistd a seis docentes. La informacion fue analizada como casos en los que
se identificaron las dimensiones de la construccion de las identidades de la profesion docente.

Este analisis presenta el significado personal de dicha construccion.

Palabras clave: Identidades docentes. Reforma Educativa. Reforma Educativa ecuatoriana.

Docentes de Educacion General Basica. Biografico-narrativa. Historias de vida.

Abstract

The purpose of this research is to analyze the evolution of the identities of the
teaching profession of teachers of Basic General Education in Ecuador, paying special
attention to the possible impact that the proposed changes in the educational reforms of 1996
and 2010 may have had. The theoretical references show the literature about the construction
processes of identities. There is also a brief history of Educational Reforms in Ecuador, to
understand the context in which Ecuadorian teaching constructs their identities. The chosen
methodological approach is the narrative biographical. Six teachers were interviewed. The
information was analyzed as cases in which the dimensions of the construction of the
identities of the teaching profession were identified. This analysis presents the personal

meaning of this construction.

Keywords: Teacher identities. Educational Reform. Ecuadorian Education Reform. General

Basic Education Teachers. Biographical-narrative. Life story.






INTRODUCCION

“Saber quién es uno, en qué circunstancias ensena
vy qué influye en nuestra docencia es esencial

para la practica de una profesionalidad apasionada™
(Christopher Day, 2012)

El interés manifestado desde hace varios afios por la 'identidad profesional docente', como
parte fundamental para comprender de manera integral la 'cultura escolar', ha impulsado una
serie de reflexiones e investigaciones en el sentido de saber quién es uno, como docente, y en
qué circunstancias ensefia (Day, 2012, p. 67). Hemos podido observar que las respuestas a
estas cuestiones van orientadas a entender que la identidad de la profesion docente no es
estatica ni invariable, sino que es fluida y mutable, por lo que se puede expresar sin ningin
problema que los profesores y profesoras tienen identidades (en plural) que se construyen
dentro de comunidades de discurso, y que tanto las identidades como las comunidades de
discurso estan ancladas en diferentes contextos y como ellos mudan (Romero y Luis, 2007).
De manera que las identidades se crean, recrean y modifican en relacion con la variabilidad de
las circunstancias, de los ambientes de trabajo, de los cambios en las condiciones laborales y
del ejercicio de la docencia, etc. Sin perder de vista este hecho, para evitar incurrir en retratos
solipsistas de las autoimagenes profesionales, no cabe duda de la importancia de conocer
como se construyen las identidades docentes porque, como plantea Nias (1995), este es un
elemento clave para entender el modo en que los propios profesores y profesoras configuran
la naturaleza de su trabajo y, a la par, son configurados por ella. Al decir de Romero y Luis
(2007, p. 5), “la practica de un ensefiante no es solo el producto de su experiencia
idiosincrasica, sino ademas una construccion social, historica y politica: construimos nuestra

practica tanto como la practica es construida por el marco en el que opera”.

Aunque no resulta en absoluto sencillo desenredar la compleja malla de factores que
coparticipan en la produccion, reproduccion y mutacion de las identidades, podra aceptarse —
siquiera como hipoétesis— que las reformas educativas son un elemento a tener en cuenta, toda
vez que al alterar las reglas institucionales y simbdlicas que rigen en el campo profesional
previsiblemente poseen una capacidad de incidencia potencial muy significativa. Ahora bien,

esa hipotesis, por plausible que sea, debe ser contrastada. En otras palabras, son necesarios
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estudios empiricos que permitan calibrar, a través de casos concretos, el posible efecto de las
medidas reformistas en la textura de las identidades docentes. Por esta razon, el propodsito de
esta tesis es analizar el devenir de las identidades de la profesion docente de profesores y
profesoras de Educacion General Basica ecuatoriana, prestando especial atencion al eventual
impacto que en dichas identidades profesionales han podido tener los cambios propuestos en
la Reforma Curricular de 1996 y en la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular del 2010. El
proposito se ha alcanzado en la medida en que he podido adentrarme en el andlisis complejo
que entrana la narraciéon de las historias de vida de docentes que han experimentado los
cambios en su identidad desde su incorporacion en la profesion hasta la actualidad, a fin de
entender como son vividos y sentidos por el profesorado los procesos de cambio educativo y

social (Fullan, 2002).

La inquietud por investigar este tema surgid a partir de la cercania con un grupo de
docentes de una escuela fiscal! de la ciudad de Cuenca en Ecuador, a la cual acudi durante un
afo escolar?. Es en esta experiencia donde pude observar cémo los profesores y profesoras
tenian que cambiar la planificacion de sus labores como docentes, con lo cual se sentian
muchas veces abrumados, y expresaban que en los ultimos afios habian tenido que afrontar
cambios en el proceso educativo, de tal forma que en algunos momentos no sabian si tenian
que dedicarse a la docencia o a llenar evaluaciones e informes que requeria el Ministerio de
Educacion®. Se intuia en el ambiente que empezaban a estar mas comprometidos con la
funcion administrativa que con el sentido formativo de la educacion. Parecia que los cambios
estaban siendo implementados desde fuera, desde la politica educativa del gobierno de turno,
y los cambios asi implantados o exigidos no suelen provocar el incremento de la calidad de
las practicas ni el desarrollo personal e institucional, sino que simplemente modifican de
manera superficial las formas, rutinas y lenguajes, que a la postre cumplen con el aforismo de

Lampedusa 'de que todo cambie para que todo siga igual' (Pérez Gomez, 2000).

El proceso de la investigacion tuvo dos partes. La primera, consistié en el disefio de
dicho proyecto de investigacion, que fue presentado en octubre de 2014 como trabajo de

finalizacion del Master en “Investigacion e innovacion en contextos educativos”, que oferta la

1 De esta forma se refieren en Ecuador a las escuelas publicas. Ver Anexo 1: Correspondencia de términos
ecuatorianos y espaiioles.

2 Durante el afio 2012-2013, tuve la oportunidad de acompafiar en sus practicas preprofesionales a un grupo
de estudiantes de la carrera de Educacion General Basica de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Cuenca.

3 Las expresiones que pude escuchar en las escuelas, no las puedo tomar como datos, pero puedo decir que a
partir de ellas fue surgiendo la inquietud de analizar como estaba influyendo la Reforma en las profesoras y
profesores.



Facultad de Educacion de la Universidad de Cantabria. La segunda parte, se desarroll en la
ciudad de Cuenca-Ecuador? realizando alli el trabajo de campo y el posterior analisis de la

informacion.

Teniendo en cuenta lo dicho anteriormente, este trabajo se estructura internamente
como sigue. En el capitulo I, dedicado los referentes tedricos, nos ocuparemos de los procesos
de construccion de las identidades en la profesion docente, asi como de las dimensiones de
tales identidades detectadas en la literatura internacional sobre este asunto. En dicha literatura
parece existir un consenso basico acerca del caracter fluido y variable de los rasgos
identitarios, en funcion de las diferentes circunstancias y peculiaridades concurrentes, asi

como de las sucesivas transformaciones de los marcos institucionales.

El capitulo II estara consagrado a la historia reciente de las reformas educativas y
curriculares en Ecuador, a fin de comprender mejor el contexto concreto en el que los
maestros y maestras ecuatorianas se han ido constituyendo como tales. En particular, se
analizardn especialmente los antecedentes y fundamentos de la Reforma Curricular
Consensuada del afio 1996, asi como las razones por las cuales se procedid a la Actualizacion
y Fortalecimiento Curricular en el afio 2010. Una vez realizada esta composicion de lugar, y
una vez aclarados en el capitulo III los propoésitos que aqui perseguimos; en el capitulo IV se
sometera a consideracion de los y las lectoras la decision de adoptar el enfoque biografico-
narrativo como base metodologica para tejer las historias de vida de tres profesores y tres
profesoras de Educacion General Basica. La informacion se recogera a través de entrevistas
biograficas individuales, considerando que si se quiere saber como las personas comprenden
su mudo y su vida, sin duda hay que hablar con ellas (Kvale, 2011). En este mismo capitulo se
presentard, aunque sea de forma sucinta, la ciudad de Cuenca en la que se llevo a cabo el
trabajo de campo. Se aclarara igualmente cémo fue el proceso de negociacion con los

participantes, de transcripcion de la informacion y de redaccion del informe.

El capitulo V, estard dedicado a discusion de los resultados. Aqui, escucharemos las
voces de docentes narrando su historia, reflexionando sobre su quehacer educativo,
repensando su practica cotidiana, asumiéndose como profesores o como profesoras activistas,
creativas, amorosas y otras veces desilusionadas o hasta desmotivadas; pero con la seguridad
de que, si tuvieran que elegir nuevamente la profesion docente, lo harian. A través de estos

relatos pasaremos revista a distintos ingredientes de la identidad profesional, tratando de

4  Ecuador es mi pais de residencia.



comprobar el impacto que las sucesivas reformas educativas ecuatorianas han podido tener

eventualmente en ellos.

Finalmente, cerraremos este trabajo con unas conclusiones provisionales en las que
se reflexionard sobre la posibilidad de hablar, efectivamente, de identidades docentes como un
elemento en continuo devenir. También se reflexionara sobre la necesidad de que las
autoridades educativas tengan en cuenta la voz del profesorado para desarrollar las reformas
educativas, puesto que seran ellos quienes tengan que llevarlas a la préctica. Sobre la
formacion, se seguird insistiendo en que “seria harto deseable una mayor coordinacioén entre
formacioén inicial y la permanente” (Romero y Luis, 2007, p. 13). Sin pretender que este

trabajo se cierre, mas bien, se dejaran ‘cabos sueltos’ para futuros trabajos.



1. REFERENTES TEORICOS: LAS IDENTIDADES DOCENTES

1.1. Identidad. El gran dilema

“;Quién soy yo? es, probablemente, la pregunta mas
desconcertante, profunda, dificil, emocionante

e interesante que nos podemos hacer”
(Tomas Agosin, 1985)°

Esté claro que, para empezar una investigacion, es importante hacerse preguntas, pero, en mi
caso, la pregunta que me hago es bastante escurridiza, aunque por esa misma razon se vuelve
también muy interesante, porque me pregunto acerca de las personas. En realidad, me
pregunto sobre la identidad de las y los docentes y, como dice Tomas Agosin, esta pregunta es
desconcertante, profunda, dificil, emocionante e interesante. Pienso que la pregunta es
desconcertante porque con seguridad no hay una sola respuesta, esta dependerd de las

circunstancias, las personas, la historia de la persona a la que se le pregunte.

La pregunta es profunda porque va mas alld de lo que podamos evidenciar al hacer
una observacion de una clase, porque quien haga esta pregunta, tendra que acreditar aquello
que escucha, porque quien responde tiene la capacidad para decidir la hondura, e incluso la
veracidad, con que responde. Podria decir que esta pregunta es dificil de responder porque, en
muchas ocasiones, suele confundirse con lo que hacemos, es decir, tendemos a responder por
cualidades que son visibles y no por los procesos de subjetivacion latentes. Como sefialaba
Giddens (1997, pp. 260-261), “la intersubjetividad no deriva de la subjetividad sino al
contrario”, con lo cual la autocomprension del individuo s6lo puede acontecer a través de
conceptos 'accesibles publicamente', de manera que la creacion de significado surge a partir
de convenciones colectivas, algunas racionalizadas y otras, sin embargo, interiorizadas de un

modo tacito o inconsciente.

5 Tomas Agosin, psiquiatra en el Departamento de Psiquiatria de la Facultad de Medicina Albert Einstein en
Nueva York, y miembro fundador de Cath en Nueva York. http:/www.seedsofunfolding.org. Cath, es una
organizacion sin fines de lucro cuyo propdsito es ayudar en el desarrollo espiritual de todas las personas.
http://www.cafh.org/espanol/index.htm El Dr. Agosin fallecié6 en 1991. Este articulo fue originalmente
publicado en Seeds of Unfolding, No. 3, 1985. Se lo puede encontrar citado en Garcia, Yoruba (2012).



No es de extrafiar que Hannah Arendt comentase que, “en el momento en que
queremos decir quién es alguien, nuestro mismo vocabulario nos induce a decir qué es ese
alguien; quedamos enredados en una descripcion de cualidades que necesariamente ese
alguien comparte con otros como ¢él” (Arendt, 2011, p. 210), en este caso, las otras y otros
docentes. Espero pues, poder salvar esta dificultad e intentar acercarme, siquiera un poco, a
los intrincados procesos de subjetivacion ocultos tras la afirmacion del 'yo'. Ademas, esta
pregunta se torna dificil porque en la respuesta pueden verse reflejadas todas las
condicionantes sociales, politicas, ideoldgicas, culturales que inciden y construyen a las
personas, sumado a estas condicionantes, también las institucionales, normativas, leyes y

reformas educativas que influyen en la construccion de la identidad/es.

Creo que la pregunta es emocionante porque no se queda solamente en la necesidad
de saber quién es el otro como docente, sino que, lo més interesante es que la pregunta se
revierte y me hace pensar a mi, quién soy yo como docente. Finalmente, la pregunta es
interesante porque es tan antigua y presente como antiguas y presentes somos las personas

que tratamos de responderla a lo mejor, ;para seguir viviendo?

Preguntarse por la 'identidad' supone indagar sobre una realidad escurridiza. Una
primera aproximacion a su significado la podemos encontrar en el diccionario de la RAE, que
la define como la “conciencia que una persona tiene de ser ella misma y distinta a las demas”.
En este sentido, es necesario rescatar la importancia de que sea la misma persona la que tome
conciencia de que es ella quien, desde su reflexién personal, logre verbalizar los rasgos con

los que se identifica, satisfaciendo asi, a sus propias inquietudes acerca de si misma.

Esta reflexion personal es inevitable, puesto que, es un proceso en el cual los propios
actores, en este caso las y los profesores, construyen y dan sentido a su identidad (Castells,
2001). Este ejercicio, de reflexion, desde mi punto de vista, es bastante enriquecedor puesto
que la persona descubrird también que su identidad estd también co-construida por otros
actores, por diferentes circunstancias, por instituciones y que, por lo tanto, la identidad propia
no es un rasgo distintivo que posee el individuo, sino que “es el yo entendido reflexivamente
por la persona en virtud de su biografia” (Giddens, 1998, p. 32). Si el autor dice con claridad
que la identidad se entiende desde la biografia de la persona, entonces, debemos estar atentos
para encontrar muchas respuestas a la pregunta sobre la identidad, porque la biografia de una
persona puede ser narrada desde diferentes ambitos: social, cultural, psicologico, ideoldgico,

religioso, filosofico y en este trabajo, se intentard responder desde el ambito educativo.



Llegados a este punto, podemos constatar que para una pregunta puede haber
multiplicidad de respuestas, casi infinitas, porque infinitas pueden ser las narraciones que
hagamos de nuestra historia, asi como infinitas pueden ser también las narraciones que las
otras personas hacen de si mismas, pero, lo que puede llegar a cautivar a quien lea este
documento es que, vamos reconociéndonos a nosotros mismos en las historias contadas y asi,
nos damos nuestra propia identidad (Bolivar, Domingo y Fernandez, 1998), una identidad que
cambia, que se construye y se reconstruye y que en ese devenir en el mundo, se hace historia
y en la medida en que se hace historia, interviene en el mundo y “deja su huella de sujeto y no

simples vestigios de objeto” (Freire, 2001, p. 131).

1.2. ;Identidad o Identidades?

“Las identidades se construyen dentro de comunidades de discurso,
pero unas y otras estan ancladas en contextos, y como ellos mudan”
(Romero y Luis, 2007)

Como ya he dicho desde el inicio, el tema de la identidad es complejo, pero como es inherente
al ser humano merece la pena intentar llegar a una comprension de su significado. Para ello,
vamos a avanzar analizando la cita tomada de Romero y Luis (2007) en la que nos hacen 'caer
en cuenta' que no nos enfrentamos a la identidad en singular, sino que, como dicen ellos, se
construyen identidades en plural, por la sencilla razon de que el ser humano no es estatico,
ademas, tiene la capacidad de formar parte de comunidades en las que surge el discurso, la
narracion. En éstas narraciones, las personas van revelando la manera como se ven y se
sienten con respecto al contexto en el que viven, pero no olvidemos la cita de Romero y Luis,
en la que los autores llaman nuestra atencion hacia los contextos que 'mudan’, con lo que se
desprende con facilidad la idea de que la identidad también muda y que entonces, cabe hablar
de identidades que a nivel general podemos nombrar algunas: identidad cultural, identidad

ciudadana, identidad social, identidad personal, identidad profesional.

Efectivamente, si el andlisis se dirige a entender que las identidades se construyen en
contextos multiples y cambiantes, podriamos decir que nos viene como anillo al dedo la cita
de Castells: “La construccion de identidades utiliza materiales de la historia, la geografia, la
biologia, las instituciones productivas y reproductivas, la memoria colectiva y las fantasias

personales, los aparatos de poder y las revelaciones religiosas” (Castells, 2001, p. 29). Como
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podemos ver, parece que al autor no se le escapa ninguna de las circunstancias que puedan
influir directa o indirectamente en esa construccidon y/o reconstruccion a la que las personas
tienen que hacer frente para responder a la pregunta inicial, de quiénes son; por otro lado,
podemos reforzar la idea siendo conscientes de que las personas no estamos determinadas, no
estamos acabadas, sino que siempre se abre ante nosotras la posibilidad de cambiar, aunque

podamos estar en muchos momentos condicionadas, lo que nos lleva a sentirnos inacabadas.

La inconclusion, dice Paulo Freire, forma parte de la experiencia vital del ser
humano, y las personas tienen la capacidad de reconocerse inconclusas, inacabadas. Para el
autor, es de suma importancia que las personas lleguen a tener conciencia de su
inacabamiento, porque considera que es esa conciencia la que les permitird introducirse en un
movimiento permanente de busqueda que le habilitara para intervenir en el mundo y
transformarlo. Asi, las personas se hacen y se rehacen socialmente en un contexto y es alli
donde podran contar la historia de si mismas y también la de otras (Freire, 2001, p. 132).
Desde éste punto de vista, podemos destacar que una de las tareas que incumbe a profesores y
profesoras es tener conciencia de que como personas, también estdn en continua
transformacion y que su identidad profesional estd en constante construccion social, por estar
inmersos en la sociedad que también cambia de manera vertiginosa y que su identidad, se la
puede pensar como la realizacion de una serie de posibles identidades, dando un sentido de
apertura y reflexion a las elecciones que tiene que hacer en sus diferentes mundos sociales
(Martinez Sahuquillo, 2006) o como sefialan otros autores, dar paso a sus propios relatos
como medios privilegiados en el arte de pensar la trama de su identidad actual (Bolivar,

Domingo, y Fernadndez, 1998, p. 187).

1.3. Identidades de la profesion docente

“Cada una de las actividades humanas seriala su

propio lugar en el mundo”
(Hannah Arendt, 2011)

En mi afan de llegar a entender la identidad de la profesion docente como identidades de la
profesion docente, me esforzaré ahora en entender qué significado tiene en la actualidad la
idea de Hannah Arendt (2011) de que cada actividad humana sefiala su propio lugar en el

mundo, porque como hemos venido descubriendo, todo estd en una continua construccion: la
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sociedad, la cultura, la historia, la educacion, las personas; siendo asi, la profesion docente,
como actividad humana que es, también tiene sus propias sefiales que le otorgan su lugar en el
mundo, pero, estas, las sefales, se van descubriendo como un conjunto de atributos que son
utilizados para diferenciar a un grupo profesional de otro. Tales atributos son reconocidos
socialmente, siendo por tanto la identidad/identidades profesionales “un conjunto de formas

de ser y actuar, configuradas durante la vida profesional” (Bolivar, 2006, p. 47).

Si queremos avanzar en el desvelamiento de como y cudndo se va perfilando la
construccion o configuracion de las identidades de los y las docentes, o en otras palabras, cual
es el devenir de las identidades de la profesion docente, cabe entonces dejarnos interpelar por

una reflexion que hace Graciela Morgade®:

(Cuando nos sentimos maestras o maestros quienes aqui nos encontramos?: jal
jugar en la infancia?, ¢al recibir el titulo?, ;al comenzar a trabajar?, jal terminar
el primer afio completo de trabajo?, ¢al filo de la jubilacion? ;Hay alguien aqui
que no se sienta maestra o maestro atin? EI devenir docente es un proceso de
subjetivacion, un proceso que, segun la investigacion educativa, dura toda la
vida: desde las primeras experiencias escolares hasta la permanente
construccion de conocimiento que se realiza en el trabajo en la escuela
(Morgade, citada en Leite, 2011, p. 139).

En este sentido, trataré de ilustrar con un ejemplo sencillo la diferencia que existe
entre la construccion de las identidades de la profesion docente y la construccion de las
identidades de otras profesiones, para o cual me apoyaré en las reflexiones que haciamos un
colega y yo en una conversacion informal. Si la identidad profesional se construye, dijo mi
colega, podriamos decir que se aprende en un contexto determinado. Entonces, una persona
que inicia su carrera docente lleva aprendiendo a ser maestra desde que entr6 al preescolar, ya
desde aquel momento tiene referentes de como son las maestras y maestros, es decir, cuando
llega a la carrera, cuando comienza a ser profesional, no ha estado cuatro o cinco afios
aprendiendo a ser docente, sino que carga en su mochila por lo menos con 15 afios de
formacion profesional tacita. Posiblemente esta sea la diferencia con otras profesiones, porque
la experiencia de pasar por las aulas la hemos tenido la gran mayoria de las personas y quizas
sea esta experiencia la que facilita que cualquier persona pueda aventurarse a decir como tiene
que ser la educacion y como tienen que ser y qué deben hacer las maestras, pero no todos

podemos decir como tiene que ser o qué tiene que hacer un piloto de avion.

6 Morgade, Graciela (2005). El encuentro entre docentes y practicantes como espacio privilegiado de
construccion de conocimiento. ler. Seminario Taller Internacional de Educacion. Escuela: Produccion y
democratizacion del conocimiento. Ciudad Autonoma de Buenos Aires: Secretaria de Educacion, pp.75-78.
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Estas reflexiones coinciden con las de Antonio Bolivar cuando sefhala que
efectivamente, la construccion de las identidades docentes es un proceso continuo que
empieza en lo que €l llama “socializacion preprofesional”: aqui entrarian a formar parte el
ambito familiar, social y, sobre todo, la larga historia escolar como estudiantes, que podria
llegar a marcar luego su propia practica profesional (Bolivar, 2006, p. 59). A propdsito de este
tema, me gustaria retomar la idea de Hannah Arendt, al exhortarnos que cuando alguien nos
pregunte quién es una persona; en otras palabras, cuando alguien nos pregunte sobre las
identidades de las personas, no caigamos en la tentacion de responder sobre lo que hace esa
persona o sobre el rol que desempefa. En este sentido, a nivel educativo sabemos que a los
profesores y/o profesoras, se les asigna varios roles y que de hecho estan en capacidad de
asumir roles tan diversos como el de madre, psicdloga, cuidadora, administradora, instructora
o ejecutora de ... lo que sea; por lo que esta situacion hace que se complique un poco mas la

construccion de las identidades docentes.

Siendo asi, me gustaria aclarar que, en este trabajo, espero que no se confunda la
identidad docente con el rol o roles que tiene que desempenar el docente en su trabajo. ;Por
qué quiero hacer esta distincion? Porque, como dice Manuel Castells, el rol estd definido por
normas estructuradas por las instituciones y organizaciones de la sociedad; en este caso la
escuela como institucion puede llegar a ‘negociaciones’, como dice el autor, para que los
individuos acaten las normas establecidas. Por el contrario, lo que pretendo en este trabajo es
comprender el devenir de la identidad de la profesion docentes, como fuente de sentido para
los propios actores, quienes la construyen desde su propia individualizacion. Entonces, “la
identidad organiza el sentido, mientras que los roles organizan las funciones” (Castells, 2001,
p. 29). Es justamente el sentido que da cada persona a su actuacion profesional en un contexto
determinado lo que me interesa conocer y no solamente los cambios en las funciones que

debe desempefiar en el proceso educativo.

En este punto, también debo admitir que no basta con acercarme al sentido que cada
persona atribuye a su actuacion en la profesion docente para comprender, por un lado, la
construccion de su identidad y, por otro, para comprender plenamente su practica docente.
Como sefialan Romero y Luis (2007) apoyandose en Giddens (1995), no basta con retratar el
pensamiento, la autoimagen, las motivaciones, los deseos, el saber hacer o la identidad
profesional de un maestro o maestra para desentrafnar por completo el desempefio de su oficio,

por varias razones. De entrada, aunque las personas somos en verdad seres activos, reflexivos
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e intencionales, seria incorrecto equiparar exclusivamente nuestro obrar con actos de los

cuales pueda decirse que teniamos la intencién de conducirnos asi.

Las acciones humanas se ven sorprendidas de continuo por consecuencias
inadvertidas, no buscadas, que pueden enredarnos involuntariamente en la reproduccion de
ciertas dinamicas sociales, muchas veces sin ser conscientes de ello. Ademas, una parte de
nuestros 'saberes practicos' no alcanza por entero el umbral de nuestra conciencia discursiva
sino que se nutren de una aprehension tacita, no deliberada, de procedimientos rutinarios,
lugares comunes, sobreentendidos, convenciones y hébitos, cuyo protagonismo en nuestras
vidas cotidianas es un indicio de que nos constituimos como sujetos en los mismos escenarios
en que nos desenvolvemos dia a dia, y esos escenarios, incluido el escolar, estan estructurados
por pautas institucionalizadas de comportamiento histéricamente creadas y recreadas. Por
afiadidura, aunque los esquemas de significado, de emocién y valoracion insertos en nuestra
subjetividad y en nuestras identidades son, por descontado, parte constitutiva fundamental de
nuestras acciones, dichas acciones y las circunstancias de las mismas configuran a su vez

nuestras ideas, representaciones e identidades.

Asi pues, la practica y la identidad de un ensefiante no son sélo el producto de su
'mundo interior' y su experiencia idiosincrdsica, sino ademds una construccion social,
histérica y politica. O, como lo expresa de otra manera Romero (2014) evocando en este caso
a Bourdieu, podria decirse que las ideas, las representaciones y las identidades estan
estructuradas por el mundo que estructuran. Motivo por el cual, Romero y Luis (2007)
subrayaban que la comprension de las practicas e identidades docentes exige ponerlas en
conexion con las reglas, a menudo no escritas, que gobiernan la 'cultura escolar' en general y,
por tanto, con los distintos mecanismos formales e informales de socializacion profesional, asi
como con los factores politicos (a nivel macro, meso y micro) que, en palabras de Goodson
(1997, p. 150), hacen de la escuela “uno de los espacios sociales mdas circunscritos

historicamente”.

Para defender mas esta idea de que el sentido que dan los y las docentes a sus
identidades debe estar conjugada con la realidad, podemos revisar el texto de Bolivar (2005,
p. 62), donde cita a Goodson para manifestar que el respeto por el cardcter personal de las
autobiografias de las profesoras y profesores no tiene por qué impedir andlisis contextuales;
ademas aclara que su estudio debe poner en relacion la vida individual y la historia social en

que se inscribe. De esta manera, las vidas y trayectorias profesionales de los profesores y
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profesoras se han de dotar de un sentido mas extenso y sera mas relevante lo que dicen y lo

que sienten.

Me es grato concluir este apartado, sabiendo que tengo abierta una puerta hacia
multiples probabilidades de analizar los factores racionales como son los cognitivos y los no
racionales en los que entran los emotivos y afectivos, de modo que a partir de estas evidencias
a un docente no se le puede reducir a la tarea de ser instructor (Garcia Aretio, Ruiz Corbella, y
Garcia Blanco, 2009, p. 121) y que cualquier cambio en la realidad o contexto, como seria
una reforma organizativa o curricular profunda, puede dar pie a una construccion diferente o

reconstruccion de las identidades de la profesion docente.

1.4. Multiples identidades docentes

“Un buen profesor es aquel que es capaz de construirse
a través de multiples versiones de si mismo”
(Monereo y Badia, citados en Contreras, 2010)

Después de hacer referencias concernientes a la construccion de las identidades docentes,
ahora podemos dar unas puntadas para descubrir como se van tejiendo dichas identidades, a
partir de lo que Monereo y Badia (2010) han llamado las multiples versiones de si mismo.
Ademas, sumaremos algunos estudios en los que autores como Ball, Huberman, Sachs,
Avalos, por nombrar algunos, nos desvelan como distinguen todas las singularidades

presentes en el quehacer docente.

Empezaremos mencionando los trabajos de Sikes y colaboradores (1985), de Fissler y
Chrestensen (1992) y de Michael Huberman (1995), quienes indican que los docentes

atraviesan cinco grandes fases (Day, 2005, p. 83):

o Iniciacion de la carrera profesional: compromiso inicial (comienzos faciles o dolorosos).

o Estabilizacion: compromiso (consolidacion, emancipacion, integracion en el grupo de
compaferos).

e Nuevos retos, nuevas preocupaciones (experimentacion, responsabilidad, abatimiento).

e Periodo de relativa estabilidad profesional (sensacion de finitud, abandono de la lucha por
ascender, disfrute o estancamiento).

o Fase final (aumento de la preocupacion por el aprendizaje de los alumnos y orientacion
creciente hacia intereses ajenos a la escuela; desilusion: contraccion de la actividad e interés
profesionales).
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Aunque estas fases tengan una logica cronoldgica, en mi parecer carecen de una
logica social, es decir, olvidan que los hechos humanos no se suceden de manera rigida e
inflexible y predeterminados, sino que son mdas bien muy flexibles, moldeables y
condicionados a todos los cambios personales, sociales, educativos, econdmicos y demas. Sin
embargo, el mismo Huberman hacia la siguiente declaracion y deja en evidencia la movilidad
a la que estan sujetos las personas, en este caso, las maestras y maestros; dice: “Gran parte del
desarrollo profesional no esta programado desde fuera, ni ideado personalmente, sino que es
mas bien discontinuo, es decir, carente de continuidad y orden, a veces, realmente aleatorio”
(Day, 2005, p. 82). La aclaracién que hace Huberman con respecto al rasgo aleatorio que se
evidencia en el desarrollo profesional, coincide con la formulacion que hace Beltran al
resaltar que las diferencias de escenario y las transformaciones de los marcos socio-
institucionales a lo largo del tiempo “moldean a diferentes velocidades la definicion de los
puestos de trabajo docente, los rasgos identitarios de las profesoras y profesores y, en ultimo
extremo, su propia imagen, su subjetividad, el modo en que se ven a si mismos impulsados a
actuar en ciertas formas a la vez que impedidos o limitados para hacerlo en otras” (Beltran,

2005, p. 83). A continuacion podemos ver el esquema que elabor6 Huberman:

1-3 Ingreso en la carrera: Supervivencia y descubrimiento
4-6 Estabilizacién
718 Experimentacion / Inventario /
duver5|f|cac'o:/ interrogantes
19-30 Serenidad - Conservadunsmo
31-40 ) Desv_|.nCLiIacxon )
serena” o “amarga

Secuencias modales del ciclo de carrera profesional del docente: modelo esquematico.
(Huberman, 1995, citado en Day, 2005, p. 83)

Si damos un vistazo al esquema, es facilisimo darse cuenta de que lo que planteaba
en principio Huberman no podia ser considerado desde el punto de vista estatico, porque el
descubrimiento, la estabilizacion, la experimentacion, la serenidad, el interrogarse, la

desvinculacion, son actitudes que pueden aparecer en cualquier momento de la vida de quien
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tiene una profesion, no se diga de los y las profesoras. Por esta razon creo que coincidiremos
con quienes reconocen la gran diversidad de formas de ser y sentirse docentes que hay en la
practica educativa:

Los hay que mantienen una identificacion positiva con aspectos esenciales del

sistema educativo presente. Los hay que carecen de ese vinculo, o lo han

perdido, pero se adaptan para sobrevivir. Los hay que rechazan los arreglos

organizativos y curriculares impuestos, y luchan activamente por establecer

otros. Hay quienes no quieren que suceda nada fuera de lo ordinario, a fin de

que se les deje en paz, etc. (Romero y Luis, 2007, p. 13).

Pero también es importante poner atencion en la docencia como profesion, puesto
que sigue siendo una de las actividades humanas mas comprometida con la sociedad, por lo
que amerita también que pongamos atencion en la forma como cada uno de sus miembros se
identifica a si mismo y logra responder a la tremenda responsabilidad social que se le ha
encargado. Ademas, esa profesion esta constituida por personas formadas (bien o menos bien
para ello), que han elaborado y contintian reconstruyendo una identidad profesional
especifica, que tienen modos acertados de enfrentar su trabajo (mas o menos reflexionados y
probados), que se sienten mas o menos capaces de responder a cada cambio y reforma que se
les propone, 0 que se sienten mas o menos resistentes a ellas en la medida en que éstas

contravienen su juicio profesional (Avalos, 2010, p. 251).

Otra forma de entender las identidades de la profesion docente la expresa Judyth
Sachs, quien identifica dos formas contrapuestas: empresarial y activista (Day, 2012, p. 69).

Veamos el siguiente cuadro elaborado para una mejor visualizacion:

Tipo Profesoras/Profesores Caracteristicas

Eficientes, responsables, Individualista, competitiva,
Empresarial ~aceptan normativas exteriores, — controladora, reguladora, definida
elevada calidad de ensefianza.  externamente, orientada de acuerdo
con los niveles.

o Mejora aprendizaje de los Democréticos, colaboradoras,
Activista  esyudiantes, mejora condiciones valores sociales, apasionados y con
para el aprendizaje. esperanza.
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Por su parte, Stephen Ball manifiesta que existen dos maneras de entender las
identidades y que ademas se contraponen; a saber, identidad situada e identidad sustantiva. El
autor considera que la identidad situada es una presentacion maleable del yo, que difiere de
acuerdo con definiciones concretas de situacién como por ejemplo dentro de las escuelas,
mientras que la identidad sustantiva es una presentacion mas estable, bésica que se
fundamenta en la forma de pensar que tiene una persona sobre si misma (Day, 2012, p. 68).
Estas modalidades pueden relacionarse con lo que Claude Dubar denomina: identidad para el
otro, que tendria una dimensién institucional, por lo que también se le pude designar como
identidad colectiva; e identidad para si, con una dimension biografica en la que se reflejaria
como cree que es la persona para si misma, es decir se la podria designar como identidad

personal (Bolivar, 2006, p. 41).

Lo importante a destacar en este apartado es que, se entiendan como se entiendan las
identidades de la profesion docente, se podria lograr un sentido de relaciéon armoénica entre lo
que los y las docentes piensan y sientes sobre si mismas, y lo que piensan y sienten las otras
personas con respecto a ellas, de esta manera conseguiran flexibilizar y ajustar en diferentes
contextos educativos, las concepciones, estrategias y sentimientos que constituyen sus

discursos y actuaciones como ensefiantes (Monereo y Badia, 2004 citado en Contreras, 2010).

1.5. Dimensiones de las identidades docentes

“Conforme fui trabajando sobre los datos habia ido dandome cuenta
de que las nociones relacionadas "yo' e 'identidad’ eran vitales

para llegar a cualquier otra comprension”

(Jennifer Nias, 1995)

Si ha sido algo dificil llegar a hacerme una idea y organizar los conceptos sobre las
identidades de la profesion docente, el tema que desarrollaré a continuacion no deja de ser
igual de complicado, pero autores como Jennifer Nias y Antonio Bolivar serdn quienes, en
este caso, me ayuden a establecer aquellas categorias en las que me fijaré y que daran forma a
la recogida de la informacién, sin perder de vista -como descubrido Nias (1995) en su
investigacion- que las nociones relacionadas de 'yo' e 'identidad' son vitales para llegar a

cualquier otra comprension.
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Recordemos que Jennifer Nias tuvo la experiencia de poder llevar a cabo una
investigacion longitudinal, durante 15 afios, en los cuales, como dice ella, tuvo tiempo para
conocer en profundidad la informaciéon que recabo, a través de entrevistas que aplicd por dos
veces a las mismas profesoras y profesores de primaria, pero con la diferencia de diez afos.
La posibilidad de tener siempre a 'mano', le ayudaba a volver a ellos siempre que lo
necesitaba, ademas, que le dio tiempo para reflexionar sobre la informacion, repensar y

reestructurar los objetivos de su investigacion.

En esa ocasion, la autora pudo extraer categorias como compromiso, motivacion,
satisfaccion e insatisfaccion personal, el yo y la autoimagen y logréd entender la manera como
los profesores y profesoras le daban significado a cada una de esas categorias. (Nias, 1995, p.
188). Muchos afios después, Antonio Bolivar (2006) se interesa por el tema de las identidades
docentes y lleva a cabo una investigacion, pero esta vez lo hace con docentes de secundaria.
Las categorias que obtiene las explicaré a continuacion, porque seran justamente éstas las que
tome como base para este trabajo. Aunque lo explicaré en detalle en el capitulo metodologico,
me adelanto ahora a decir que, en el trabajo que llevaré a cabo, aunque no sea una
investigacion longitudinal propiamente dicha, intentaré acercarme a voces de docentes de

diferentes épocas, que han vivido los cambios de las reformas educativas en Ecuador.

Segun Antonio Bolivar, las identidades de los y las docentes tienen dos dimensiones,

por un lado estdn los componentes y por otro la forma como se construyen. Veamos:

Construyen Componentes

Autoimagen

. . Reconocimiento social
Trayectoria de vida
Grado de satisfaccion
Historia profesional )
Relaciones profesionales
Formacion recibida

Crisis de identidad

Actitud ante el cambio
Competencias profesionales

Expectativas de futuro profesional
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1.5.1. Construccion de las identidades

Es notorio que la identidad no es estatica, sino que se construye bajo el paraguas de muchos
factores: personales, sociales, culturales, ideologicos, econémicos. Por esta razon he optado

por referirme en plural a las identidades de la profesion docente.

Si asumo que las identidades de los y las docentes estdn en continuo cambio, asumo
entonces el hecho de comprender que no estan acabadas, que estdn haciéndose, asi es que me
parece el momento adecuado para recordar a Paulo Freire cuando dice: “nos convertimos en
seres condicionados pero no determinados” (Freire, 2001, p. 133). Nos condiciona todo lo que
estd a nuestro alrededor, pero lo importante es tomar conciencia de que estamos
condicionados y que dentro de ese condicionamiento tenemos la posibilidad de elegir en cada
caso lo que es bueno, valioso, lo que se debe hacer, lo que apruebo o a lo que me opongo

(Bolivar, Domingo, y Fernandez, 1998, p. 187).

Como habia explicitado anteriormente, me dejaré guiar por Antonio Bolivar en este
intento de entender las identidades de la profesion docente, por lo que seguiré tomando como

base los criterios de construccion de identidad docente del mismo autor.

1.5.1.1. Trayectoria de vida

La trayectoria de vida es la manera en que los individuos reconstruyen subjetivamente los
acontecimientos que estiman significativos en su biografia, con sus rupturas y continuidades

(Bolivar, 2006, p. 176).

La trayectoria de vida de los y las docentes supera toda conciencia cronoldgica,
puesto que estd construida por multiples experiencias vividas y que soélo cada docente estara
en la capacidad de recordar. De esta manera, como dice Dubar (2002, p. 234), se tomara en
cuenta el tiempo de la memoria activa, productora de sentido que es a la vez una direccion
(linea de vida) y una significacion (comprension dialdgica). De hecho, en la narracion que
hagan los profesores y profesoras sobre cada una de sus trayectorias de vida, se vera reflejada

la subjetividad y el significado que le impriman.
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Es interesante entender que las trayectorias de vida, al ser personales, reflejan los
ritmos de vida profesional y dan lugar a un estado o modo de sentirse, algunos mas
satisfechos que otros y al parecer siempre en una constante redimension de las identidades,
porque en la trayectoria de vida estan incluidas todas aquellas experiencias de las que luego
pueden dar testimonio, como son: su propio paso por la escuela y colegio, por la universidad,

su historia familiar.

1.5.1.2. Historia profesional

La historia profesional estd orientada a reflexionar el proceso de socializacion especifico de
cada docente, tanto en la formacion inicial como estudiante de la carrera, luego al formar
parte del grupo de profesionales de un centro o como profesional en formacion continua

(Bolivar, 2006, p. 181).

A pesar de que la historia profesional se la pueda presentar por fases y que la anterior
es la base para la siguiente, no tiene por qué desarrollarse de esa manera tan esquematica ya

que las situaciones vitales son personales e indeterminadas.

1.5.1.3. Formacion recibida

Esta categoria estard orientada a comprender la formacion inicial como un momento clave
porque puede provocar rupturas y continuidades con las experiencias vividas en su propia
formacion como estudiante. Luego, la formacion continua o permanente entendida como

actualizacion de conocimientos para responder mejor en la practica educativa (Bolivar, 2006).

La formacién continua del profesorado no solo le exige que se detenga a reflexionar
el qué, el como y el para qué de su practica docente, para lo cual podria tomar cursos
organizados por el centro o por la administracion educativa, sino que también exige que la
reflexion se haga sobre las identidades que va construyendo, las satisfacciones que tenga, el
compromiso que adquiera. Esto, como dicen algunos profesores y profesoras, no les deja
tiempo para respirar, si la formacion se plantea de manera institucionalizada. Por eso se

defiende la idea de que en la docencia se desarrolle un espiritu investigador, asi, los
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profesores y profesoras estardn abiertos a aprender y renovarse aprovechando toda situacion

que surja en su contexto (Day, 2012).

1.5.1.4. Crisis de identidad

La crisis de identidad profesional se da cuando el ejercicio de la profesion pasa a ser una
actividad incierta, mal reconocida o problematica (Bolivar, 2006, p. 190). Es decir, cuando
deviene una crisis de identidades estarian afectados uno o varios componentes de dichas
identidades. Como indica Zoé¢ Martinez, en la actualidad la imagen social que muchos
manifiestan sobre nuestra profesion es bastante negativa, todos pueden y saben hablar de
educacion y, ademés, muchos de los profesionales de la educacion también lo creen
(Martinez, 2014). Al respecto, sefiala Bolivar (2006) que el equilibrio se rompe cuando las
identidades forjadas por los profesores y profesoras, en su pasado anterior, no concuerdan con
las identidades atribuidas o exigidas por la institucion, por los padres y madres y hasta por la

sociedad en general.

Lo que llama la atencion es que la administracion educativa no enfrenta
adecuadamente estas situaciones y parece que sigue su propia marcha, haciendo reformas
educativas con el fin de mejorar la calidad de la educacion. Pero Christopher Day llama la
atencion sobre esta realidad y dice:

Mientras que los planes controladores de algunos reconocen la existencia del
estrés generalizado de los profesores y sus efectos sobre la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje, no hay indicios de que traten de mirar mas alla de
esta crisis para ocuparse del repertorio emocional subyacente que necesitan los
maestros para mantener a diario y durante toda su carrera docente una
ensefianza entusiasta y de alta calidad (Day, 2012, p. 61).

Como vemos, es imperiosa la necesidad de hacer una interpretacion del devenir de
las identidades docentes para que, al pensar en llevar a cabo reformas educativas, éstas
también sean concebidas de manera abierta y flexible dejando un espacio para que en la

practica educativa se pueda ver también la huella personal de las maestras y maestros cuando

la aplican en el aula.
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1.5.2. Componentes de las identidades

1.5.2.1. Autoimagen

La autoimagen la definiremos como “el modo en que el sujeto se define a si mismo y, a la vez,
es definido poseyendo ciertas caracteristicas, idénticas o especificas suyas, en relacion a otros
individuos dentro de la profesion” (Bolivar, 2006, p. 129), que para el sentido que se quiere
dar en este trabajo, vendria a ser la manera como se ve cada profesor o profesora en su
practica personal de la docencia y, unido a esto, la manera como percibe que le ven las otras
personas: directivos, compaieros, compaineras, nifios, nifias, unidas a sus padres, madres y

representantes, es decir, la comunidad educativa.

Teniendo en cuenta lo anterior, la autoimagen docente es singular porque cada
profesor o profesora tendrd su propia forma de verse a si mismo en la profesion; y es
contextualizada porque la percepcion que tenga de si mismo podra variar de acuerdo a las
relaciones que establezca con las personas con quienes se encuentra en un espacio y tiempo

determinados.

1.5.2.2. Reconocimiento social

Con respecto al reconocimiento social de la profesion docente, Antonio Bolivar recuerda a
Sartre citando que “‘es a partir de la mirada de los otros cuando nos asumimos como nosotros”
(Bolivar, 2006, p. 133). En esta cita, los dos autores asumen que los y las docentes van
tejiendo sus identidades en la medida en que se reconocen o no en la mirada o en el discurso
que las otras personas van haciendo sobre su profesion. Aqui tenemos que hacer un pequefio
paréntesis y pensar que, ademas de las miradas y discursos, estan las relaciones con diferentes
actores, como se menciond antes, administrativos, otras docentes, estudiantes,
representantes... y que estas relaciones estan ligadas a las culturas, por lo tanto, y para
complicar un poco mas la situacion, se puede decir que las identidades docentes, estan ligadas
tanto a los aprendizajes culturales dentro de la comunidad educativa determinada, como al

reconocimiento que la sociedad haga de la profesion.
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En este sentido, autores como Garcia, Ruiz y Garcia tienen en cuenta lo que ellos han
calificado como 'derechos sociales' de los docentes, que estarian ligados directamente a la
imagen social que tengan las diferentes actividades profesionales. Los autores mencionan que
“a mayor imagen social, se reconocen también mas derechos” (Garcia Aretio, Ruiz Corbella,
y Garcia Blanco, 2009, p. 113), pero esta aseveracion parece no cumplirse porque, en la
realidad, los y las profesoras sienten que no estan siendo suficientemente reconocidos, como

13

se puede ver en las palabras expresadas a Antonio Bolivar en su investigacion: “el
reconocimiento social es una cosa que se ha perdido, pero no solo porque los profesores
trabajan poco o hagan muchas huelgas o eso; sino porque se ha perdido el caracter de

especialista” (Bolivar, 2006, p. 138).

A pesar de que en esta reflexion se puede ver como conclusion la pérdida del caracter
de especializaciéon de la profesion docente, cosa que ya analizamos anteriormente, es
importante detenernos y hacer una lectura detras de las otras declaraciones, como aquella de
que quienes estan en la docencia trabajan menos que otras personas, cosa que en la realidad
parece no ser tan cierta porque, si hacemos cuenta, un maestro o maestra estd una media de
cinco horas al dia con por lo menos 25 a 30 nifios y nifias, por 290 dias al afo, intentando que
se produzca un aprendizaje significativo en cada estudiante’. A ellas habria que sumar las

horas de trabajo profesional que no se desarrollan en el aula ante estudiantes.

Me parece que es importante entender que la profesion docente, ahora mismo, tiene
multiples facetas. Antonio Bolivar citando a Hargreaves (2003) aclara: “la educacion es una
profesion paradojica; responsabilizados y presionados para conseguir muy diversas metas (...)
La mayor dificultad en el trabajo, por nuevas responsabilidades, potencia la sensacion de
menor valoracion social” (Bolivar, 2006, p. 136). Me parece que el sentirse menos valorados
socialmente podria tener su fundamento en que, en muchas ocasiones, no tienen tiempo ni

medios para alcanzar tan diversas responsabilidades.

Teniendo en cuenta lo expuesto, es necesario reflexionar sobre la necesidad de
entender la profesion docente no desde una representacion social “prisionera de un tiempo
pasado” sino mas bien entenderla como una profesion en continua construccidon, como las
mismas identidades de quienes la conforman, que actua dependiendo del contexto y momento

historico en el que se desarrolla (Bolivar, 2006). Ademas, para finalizar este apartado tener en

7 Los datos que aparecen en este parrafo son las medias, tanto de horas como de nifios y nifias por aula del
sistema educativo ecuatoriano. Anexo 2.
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consideracion lo que opinan autores como Ballesteros-Moscosios y Reis cuando proponen
tener:
Una vision internacional de la educacion que nos permita tener una vision
comparada de la realidad educativa, nutrirnos de las aportaciones de otros
profesionales, conocer lo que se hace, y se esta haciendo bien, en otros sistemas
educativos, pero que también, y al mismo tiempo, permita poner en valor el
esfuerzo de tantos y tantos profesionales de nuestro pais que cada dia dejan algo

de su vida, de su conocimiento y de su saber en el desarrollo de nuestros hijos ¢
hijas (Ballesteros-Moscosios y Reis, 2014).

1.5.2.3. Grado de satisfaccion

La satisfaccion en el trabajo se define como la actitud general que tienen las personas de
implicaciéon y compromiso con su actividad profesional, lo que produciria a su vez bienestar
en las propias personas. También se puede definir, segiin manifiesta Evans, citado en Bolivar
(2006, p. 142), como un estado mental que acompana a todas las sensaciones que se tienen,
en cuanto a que se vean cumplidas las necesidades sentidas en relacion con el trabajo. A pesar
de que en las definiciones del grado de satisfaccion se utilicen palabras como actitud y
sensaciones que en un primer momento pueden ser ambiguas, es importante resaltar que se las
puede evidenciar con el grado de implicacién y compromiso que muestren las personas en las

actividades de su trabajo.

Por otro lado, tendriamos que aclarar que, aunque la remuneracion es importante,
porque los profesores y profesoras tienen que costear sus necesidades basicas, la satisfaccion
profesional, en muchos casos, no estd orientada hacia la remuneracion. Esto lo expresa con
claridad un profesor entrevistado por Bolivar (2006, p. 146) al decir: “si los alumnos estan
motivados, los padres te reconocen tu trabajo, y la Administracion de alguna manera te apoya,
te respalda (...) estamos motivados”. Como se advertira, estas palabras sitlian claramente tres
ambitos en los que se puede fundamentar la satisfaccion profesional (estudiantes, padres-
madres y administracion), muy ligados a lo que podriamos llamar condicionales externos. Es
decir, en la medida en la que los profesores y profesoras constatan que con el trabajo que
hacen, las otras personas se encuentran bien, ellos y ellas, también se sienten satisfechos.
Beatrice Avalos también reconocié en su estudio que quienes estan en la profesion docente

tienden a sentir mayor satisfaccion cuando su labor es reconocida y apreciada, lo cual
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coincide con los estudios de Bolivar, pero también afiade algunas condiciones concretas del
trabajo como puede ser la cantidad de estudiantes por curso, la imposicion de trabajos

administrativo y burocratico producto de las reformas educativas (Avalos, 2010, p. 244).

1.5.2.4. Relaciones sociales

Las relaciones sociales estan constituidas por el clima socio-profesional que se llega a crear
entre los miembros del centro escolar, entendiendo este como la capacidad de los miembros
de trabajar de manera conjunta, sin perder sus espacios personales, pero en los que se puedan

encontrar como un colectivo que intenta navegar hacia puerto seguro.

En el trabajo de Bolivar, los maestros y maestras han opinado que mientras menos
departamentos (unidades) tiene un centro, mejores son las relaciones, puesto que los
profesores necesitan de sus colegas para sobrevivir en sus primeros encuentros con el trabajo
y, mas tarde, para un adecuado sentido personal (Nias, 1998; citada por Bolivar 2006); por
consiguiente, el apoyo mutuo y la cooperacion entre los miembros de un centro escolar, seran
fundamentales para tener también satisfaccion en la profesion. El mantener reuniones
consecutivas para tratar los temas relacionados con los procesos educativos, enriquece al

grupo de profesores y profesoras y les imprime seguridad en su actuar en el aula.

Las relaciones sociales no son solo relaciones profesionales, lo que hace que se tenga
en cuenta también la sensacion de llevarse bien como amigos, hace que los profesores hayan
encontrado un 'refugio', como forma de mantener una identidad profesional cuestionada

muchas veces por las familias y la sociedad.

1.5.2.5. Actitud ante el cambio

Las relaciones sociales estan constituidas por el clima socio-profesional que se llega a crear
entre los miembros del centro escolar, entendiendo este como la capacidad de los miembros
de trabajar de manera conjunta, sin perder sus espacios personales, pero en los que se puedan

encontrar como un colectivo que intenta navegar hacia puerto seguro.
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En el trabajo de Bolivar, los maestros y maestras han opinado que mientras menos
departamentos (unidades) tiene un centro, mejores son las relaciones, puesto que los
profesores necesitan de sus colegas para sobrevivir en sus primeros encuentros con el trabajo
y, mas tarde, para un adecuado sentido personal (Nias, 1998; citada por Bolivar 2006); por
consiguiente, el apoyo mutuo y la cooperacion entre los miembros de un centro escolar, seran
fundamentales para tener también satisfaccion en la profesion. El mantener reuniones
consecutivas para tratar los temas relacionados con los procesos educativos, enriquece al

grupo de profesores y profesoras y les imprime seguridad en su actuar en el aula.

Las relaciones sociales no son solo relaciones profesionales, lo que hace que se tenga
en cuenta también la sensacioén de llevarse bien como amigos, hace que los profesores hayan
encontrado un 'refugio', como forma de mantener una identidad profesional cuestionada

muchas veces por las familias y la sociedad.

1.5.2.6. Competencias profesionales

Las competencias profesionales en este trabajo seran asumidas como la capacidad que tienen
los profesores y profesoras para movilizar sus saberes, tomar las decisiones adecuadas y
actuar de manera pertinente ante situaciones problematicas dentro de un contexto especifico
de trabajo (Bolivar, 2006). Esta idea nos lleva a pensar otra vez en la posibilidad de cambio.
Es decir, si las competencias de la profesion docente se ponen de manifiesto para la solucion
de problemas situados en un tiempo y un espacio especificos, tienen ya en su estructura
fundamental la idea de 'reconstruirse’. En consecuencia, quienes piensan y organizan las
reformas educativas, también tienen que tener en cuenta este elemento, también cambiante y

que en realidad puede convertirse en una ventaja de la puesta en marcha de las reformas.

En este sentido, es interesante la idea de que las competencias, al formar parte de las
identidades docentes, tampoco deberian ser predeterminadas, sino que se las deberia pensar en
su estado de 'renovacion' constante:

En la medida en que el ejercicio docente no es inmutable, las transformaciones
actuales pasan por la emergencia de competencias nuevas, que pueden ser
vividas como cuestionamiento de las identidades profesionales o como una

adecuacion a las circunstancias actuales. Las competencias, sin duda, se
manifiestan en la accion, suponiendo la movilizaciéon en contexto de multiples
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recursos cognitivos, que permiten tomar decisiones razonadas, resolver
problemas o actuar adecuadamente (Bolivar, 2006, p. 165).

Es importante que desde la administracion educativa, se devuelva la confianza en la
capacidad que tienen los y las profesoras para tomar decisiones, porque si a un educador se le
coarta esta capacidad y se le estd dando ya hecha toda su actividad, se anula de alguna manera
una dimensién de su profesion, con lo que se estaria convirtiendo en un “simple asalariado al
que no le podemos exigir tampoco responsabilidades” (Garcia, Ruiz y Garcia, 2009, p. 113).
Esta cita nos hace recordar que los profesores y profesoras trabajan con personas que traen a
la escuela sus propias historias y que, en este sentido, tienen que tener la libertad de 'salirse’
de las actividades ya disefiadas, para resolver desde la ética casos particulares. Asi se entiende
aquello de que, “en el momento en que alguien es responsable de sus actos, tiene la capacidad
de tomar decisiones y, por ello, es en ese instante en el que aparecen los ambitos de la

libertad” (Alguacil y Canales, 2010, p. 75).

1.5.2.7. Expectativas de futuro en la profesion

Las expectativas profesionales, que estan directamente asociadas a las expectativas
personales, representan los futuros estados o situaciones deseadas que, con efectos
motivacionales, contribuyen a dar energia y compromiso a las situaciones presentes para
lograr conseguirlas (Bolivar, 2006). Pero aqui nos enfrentamos a que, en la actualidad, son
muchas las energias que tienen que gastar los profesores y profesoras, para que los resultados
educativos de sus estudiantes correspondan a estandares de excelencia internacionales y por
otro lado tienen que emplear energia también para mantener la consideracion que como
profesionales de la educacion han tenido antafio y que ahora estd en entredicho (Ballesteros-

Moscosios y Reis, 2014).

Por lo tanto, parece ser que las expectativas de futuro son escasas, como lo expresa
un docente citado por Bolivar: “El docente también necesita incentivos, valoracion, porque en
la docencia se entra de soldado raso y se muere igual, de soldado raso”. Esta frase es bastante
dura, pero estd muy arraigada en el sentir del profesorado porque otro docente dice: “llegas a

un colegio, eres profesor y ya estd, a lo mejor alglin dia eres jefe de departamento, y tienes un
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complemento y algin tipo de reduccion, o jefe de estudios, pero no, no hay expectativas

profesionales” (Bolivar, 2006, p. 170).

Entonces, como diria Christopher Day, se tendria que poder mantener la pasién por
la ensefianza, para lo cual reconoce que si se puede prever que casi todos los maestros
llegarén a una situacion en la que el pozo de la pasion se seque, pareceria razonable —dice él—
que las escuelas hicieran planes para afrontar esta circunstancia, y que la administracién
educativa tenga el compromiso de procurar el desarrollo profesional continuo de todos y todas

las docentes (Day, 2012, p. 172).
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2. LAS REFORMAS EDUCATIVAS Y CURRICULARES EN LA
RECIENTE HISTORIA ESCOLAR DE ECUADOR

2.1. Reformas educativas. ;Por qué? ;Para qué?

“En la sociedad de mercado, los resultados académicos se
convierten en mercancias, que se valoran aqui y ahora”

(Pérez Gomez, 2000)

Responder a las preguntas de por qué y para qué se promueven las reformas desbordaria con
mucho las posibilidades de este trabajo. Luis y Romero (2009) recuerdan que estas politicas
reformistas han sido interpretadas como un reflejo o adaptacion estatal a las cambiantes
necesidades tecnologicas y organizativas del sistema productivo (caso del funcionalismo
técnico-econdmico y de las teorias de la correspondencia), o a la variacion en los equilibrios
sociales que redistribuye el poder de organizar los modos de escolarizacion y la definicion del
conocimiento legitimo (caso de las teorias de la reproduccion). Los autores citados recuerdan
también que, aunque ambas perspectivas apuntan en direcciones muy pertinentes, tienden a
tratar el Estado como un agente homogéneo que se limita a traducir servilmente unos u otros

intereses 'externos', cuando la légica que rige la formacién de politicas no es tan simple.

De hecho, en las sociedades modernas un factor fundamental a tener en cuenta en la
intervencion publica en educacion son las necesidades de legitimacion del propio Estado. En
suma, no cabe una respuesta simple. Ahora bien, para nuestras modestas pretensiones baste
sefialar que las reformas emprendidas en las ultimas décadas estan convirtiendo los resultados
académicos en mercancias, tal como enfatiza Pérez Gomez (2000, p. 177) de manera que los
nifios y nifias se convierten a su vez en consumidores de la educacion, de la misma manera
que pueden consumir tecnologia creada por ejemplo para la comunicacion; pero, lo paraddjico
es que a mediano o a largo plazo, aquello que la sociedad del mercado va a exigir a las
personas es que demuestren que tienen aprendizajes relevantes para poder adaptarse a los

grandes cambios sociales.

Es importante considerar esta situacion, porque, detras de la educacion de estos nifios

y nifas, estan los profesores y profesoras de quienes se demanda que lleven a cabo un proceso
29



educativo enmarcado en la excelencia académica, pero aqui esta el nticleo de este asunto, que
generalmente las profesoras y profesores no suelen formar parte de las reformas educativas,
sino sdlo en el momento en el que se disena algun pequefio curso para que se familiaricen con
los nuevos cambios. Este analisis parecerd ser muy trillado, pero sucede ya no solo con las

Reformas, sino con los programas que se implementan a fin de mejorar la educacion.

Por ejemplo, no deja de resultar llamativo que, en Ecuador, cinco dias antes de
empezar las clases este afio, aparezca la noticia de que el “Afo lectivo tendrd novedades:
habra mas horas de Educacion Fisica, Inglés solo desde octavo®, clubes académicos y se
elimina Computacion™ (Diario E1 Mercurio, 28-08-2014). La noticia contintia:

El cambio que mas llama la atencion es la implementacion de cinco horas de
actividad fisica semanales'® (...) para ello, se disminuirian las horas clase de
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales (...) una maestra de la Unidad Educativa
ve dos problemas: la falta de espacio y de implementos deportivos. Las

modificaciones ya fueron notificadas a los docentes a fin de que trabajen en las
planificaciones''

No vamos a detenernos a hacer un andlisis profundo de esta noticia, a pesar de que
nos atrae sobremanera, pero con lo que si nos podemos quedar es con lo que concierne a éste
disefio, que es la idea que trasmite de incertidumbre en la que se desarrolla el proceso
educativo y la evidencia de la paraddjica situacion a la que se somete a quienes ejercen la
docencia, como explica Avalos (2010), citando a autores como Hargreaves (2003) y Bolivar,
Gallego et al. (2005). Seglin esta autora, se le asigna dos tipos de responsabilidades: por una
parte, producir las condiciones para el avance de la educacion y el conocimiento como
elementos esenciales del desarrollo social y econdémico y, por otra, corregir los problemas
generados por esta misma sociedad, para lo cual deben encargarse de tareas y funciones
educativas que son menos valoradas en el clima de presion por resultados (Avalos, Cavada y
Pardo, 2010). Visto asi el panorama, las futuras evaluaciones tanto de docentes como de
estudiantes, posiblemente no alcancen los estandares de calidad, con lo cual, el bucle vuelve a

enrollarse sobre la idea de que el trabajo de los y las docentes deja mucho que desear.

8 El Octavo grado de Educacion General Basica del sistema educativo ecuatoriano, corresponde al Primer afio
de la ESO del sistema educativo espaiiol.

9 En la noticia se aclara que los cambios ya se conocieron a mediados del afio pasado y que fueron resueltos
por medio de acuerdos ministeriales.

10 EI cambio esta enmarcado en un programa denominado “Aprendiendo en movimiento”, cuyo objetivo es
precautelar la salud de los estudiantes y generar nuevas formas de enseflanza.

11 Cada profesor cuenta con el distributivo donde se establecen las asignaturas y la carga horaria que deben
cumplir y aquellos que no alcanzan las 30 horas destinadas deberan elaborar proyectos para los clubes.
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El ejemplo que he tomado ha dado pie, creo yo, a pensar que son temas de discusion
claves para comprender como los docentes tienen que definir y redefinir sus identidades. Es
importante, como sefiala Paulo Freire, que las personas seamos conscientes de nuestro
inacabamiento, porque esto nos da la seguridad de que podemos cambiar. Pero la presion para
la redefinicion continua de las identidades a la que estdn sometidas las personas que trabajan
en la docencia, me parece que agota todo esfuerzo, ya que no sélo es reconocerse a si mismos
como docentes sino que, ademas, tienen que descubrir codmo encarar tanto las reformas como
las demandas cotidianas en diversos contextos y situaciones sociales complejas. En estas
condiciones, se preguntan Avalos, Cavada y Pardo (2010) evocando nuevamente a
Hargreaves, (es posible o no esperar que los docentes sean los catalizadores de la nueva

sociedad?

Estas formas de reescritura de competencias ad infinitum que se deben desarrollar en
la docencia, parece evidenciar que la formacion docente a nivel nacional tiene un caracter
politico mas que pedagogico o cientifico (Velez, 2014) y que pone de manifiesto la forma de
entender la educacion no como una politica de Estado, sino una respuesta al gobierno de turno
electo, descontando que si es asi, el control de la calidad sobre el ejercicio docente que se
puede evidenciar por parte de la Administracion, significa para las profesoras y profesores,
segun Ball y Goodson, una creciente disminuciéon de la autoestima. Los autores ademas
afirman que las politicas educativas parecen fundarse mas en el temor a la incapacidad de los
docentes para manejar las demandas de la nueva sociedad, que en apoyar su trabajo (Ball y

Goodson, 1989; citados en Avalos, Cavada y Pardo, 2010).

Emilio Tenti Fanfani, hablando de las Reformas Educativas que se han llevado a
cabo en América Latina desde la década de los 90, hace alusion a la necesidad de incorporar
la dimension ética y valorativa. En el caso de la docencia, tendria que escucharse e
incorporarse la experiencia de ese colectivo. De lo contrario, dice el autor, el tema de las
Reformas se convierte en una mera cuestion instrumental que apela a soluciones simplemente
técnicas, es decir, orientada por la busqueda de la eficiencia en el uso de los recursos que se
invierten en el sistema educativo (Tenti, 2004, p. 46). En la misma linea, Ivor Goodson
también coincide en la importancia vital que tiene el desarrollo de la capacidad para el
entendimiento sobre como la practica de los docentes se transforma bajo la influencia de los
cambios que vivimos actualmente. Las reformas que ignoran estos temas estan destinadas a

costosos fracasos (Goodson, 2003; citado por Bolivar, 2005, p. 67).
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Es evidente que nos estamos enfrentando a constantes fracasos de las reformas
educativas, porque la mayoria de los cambios se hacen al margen de los sentimientos,
inquietudes e identidades del profesorado, que, en palabras de Palmer (1998) citadas por Day
(2012), requiere siempre de una re-integracion no solo a nivel personal sino también a nivel
grupal. Otra vez tenemos aqui una doble funcidon de quienes hacen la docencia, primera
reconocerse una y otra vez a si mismos, después de un cambio y, segunda, esperar que el
grupo al que pertenece, es decir, la docencia, le reconozca y pueda sentirse parte de ese

colectivo.

Para finalizar esta pequefia introduccion de las Reformas educativas vamos a
quedarnos con las siguientes consideraciones:
La dependencia politica y economica del sistema educativo esta provocando de
forma permanente modificaciones y reformas legales, institucionales vy
curriculares en funcion de los cambios de gobierno o de los requerimientos de
las crisis y transformaciones economicas, pero en el fondo, la calidad de los
procesos educativos sigue inalterable, porque ni los docentes ni los estudiantes
se sienten implicados en un cambio radical, en un proceso de busqueda y

experimentacion reflexiva de alternativas a la cultura escolar en la que viven
(Pérez Gomez, 2000, p. 143).

En suma, tanto el ejercicio de esta profesion como los procesos de subjetivacion que
la acompafian, se producen en un campo institucionalmente definido y redefinido, sometido a
multiples y cambiantes influencias. Por dicha razoén deberia evitarse el error del solipsismo,
que conduce a un retrato meramente autorreferencial de la identidad. Quiza un buen antidoto
para ello sea el apuntado por Goodson y Sikes (2001): conjugar en intima conexion las
historias de vida de los propios maestros con las historias del contexto. Convencida de la
justeza de dicha advertencia, en el capitulo siguiente trataré de hacer un balance de lo
ocurrido en Ecuador con las Reformas de 1996 y la Actualizaciéon y Fortalecimiento
Curricular del 2010, a fin de apuntar pistas sobre el contexto en el que se produce el devenir
de las identidades de los y las profesoras ecuatorianas de Educacion General Basica; porque
“si la conciencia es construida, mas que autonomamente producida, es preciso incluir al
constructor (contexto social) junto al que habla” (Ivor Goodson, 2004), entonces, incluyamos

el contexto haciendo un poco de historia.
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2.2. Antecedentes de la Reforma Curricular ecuatoriana

“El reconocimiento de la necesidad del 'cambio
educativo' es tan viejo como el reconocimiento del 'papel
clave' de los docentes en dicho cambio.

(Rosa Maria Torres, 2000)

Partiendo de las palabras de Rosa Maria Torres, vamos a intentar hacer una reconstruccion
histérica, aunque breve, de coémo se ha ido traduciendo en Ecuador la necesidad del cambio
educativo, e intentaremos al mismo tiempo desentrafiar el papel que han desempefiado los y
las docentes en dichos cambios. El recorrido histérico se hara casi a modo esquematico desde
la década de los afios '50 hasta inicios de los afios '90, en los cuales si nos detendremos en un
analisis mas profundo puesto que en el ano de 1996 se lleva a cabo la Reforma Curricular que

se encuentra en vigencia hasta la fecha.

Hacer este pequenio recorrido histérico, nos permitird, valga recordar a Goodson,
incluir al contexto en las voces de los y las docentes, admitir que la necesidad de cambio
educativo es tan vieja como la historia, pero que parece estar siempre de actualidad como
indica Merchan (2005, p. 9), “no sélo entre los profesionales de la educacion, sino en el
conjunto de la sociedad, como si el funcionamiento de la escuela nunca acabara de dejarnos

completamente satisfechos y fuera siempre susceptible de mejora”.

A partir de los afios 50, el Ecuador, al igual que la mayoria de los paises
latinoamericanos en esa época, adoptdé medidas de planificacién del desarrollo, que incluian
una ampliaciéon de la educacion publica, concebida como creadora de riqueza y de estabilidad
social. En el campo de la educacion, el sustrato tedrico del nuevo paradigma de desarrollo lo
constituye la teoria del capital humano (Ossenbach, 1998). Estas politicas en la region fueron
impulsadas por organismos como la UNESCO (Organizacion de las Naciones Unidas para la
Ciencia y la Cultura), la CEPAL (Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe) y la
OEA (Organizacion de Estados Americanos), y tenian como base invertir en la educacion para

cubrir los requerimientos del sistema ocupacional.

El Estado debia planificar y crear las condiciones normativas, econémicas y de
infraestructura, asi como la subvencion del profesorado, pero a cambio, “la sociedad debia

aportar mano de obra calificada y mas consumidores” (Luna Tamayo y Astorga, 2011). Para
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completar la panordmica que nos compete, en general, la politica educativa en estos afios
prestaba escasa atencion a la formacion de profesores y a la educacion rural, siendo muy
considerable el nimero de ensefantes que ejercian sin tener la titulacion requerida

(Ossenbach, 1998).

En los afios 60, a pesar de la fuerte crisis que vivio el pais, se aplican reformas
encaminadas a satisfacer las necesidades del pais, enfatizando en la formacién técnicay se
amplia la educacion primaria'? a seis afios en las escuelas rurales, que hasta entonces contaban
unicamente con cuatro grados, mientras que los nifios y nifias de la ciudad tenian la
posibilidad de cursar los seis afios de escuela obligatoria para poder continuar los estudios
secundarios y finalmente universitarios. También, se establecen dos ciclos en la secundaria:
basico y diversificado. Por estas razones, Arcos Cabrera (2008), las llama “reformas de
acceso”. En América Latina la organizacion de los Estados en esos afios estaba siendo muy
influenciada por la instauracion de la revolucion cubana, razén por la cual el gobierno de
Estados Unidos lanza la propuesta denominada Alianza para el Progreso!®, cuyas medidas
estaban encaminadas a promover el desarrollo y a frenar la expansion del comunismo en los
paises del Centro y Suramérica. Los fondos que pusieron a disposicion de los gobiernos

estaban dirigidos, sobretodo, para la expansion educativa.

Ossenbach (1998) hace un llamado para analizar como los docentes perdieron sus
mayores posibilidades de orientar las politicas educativas cuando trasladdo a los expertos
internacionales las decisiones en temas como la innovacidn educativa, el disefio curricular y la
elaboracion de guias y materiales de ensefianza. En este sentido continua la autora, se produjo
una gran pérdida de protagonismo por parte de los docentes y los pedagogos ecuatorianos en

el proceso reformador.

El Ecuador inicia la década de los '70, siendo uno de los paises mas pobres y de
mayor desigualdad en América Latina (Vos, 2003, pp. 21-22) y contintia el autor diciendo que
posteriormente gracias al descubrimiento del petroleo y el acceso a créditos externos, la

economia crecid, lo que estimuld la expansion del sector publico, la realizacion de obras de

12 En esos afios el sistema educativo ecuatoriano denominaba educacion primaria a lo que hoy es la educacion
basica.

13 A fin de evitar que el resto de América Latina siguiera el ejemplo de la revolucion cubana, John F. Kennedy
propuso en 1961 un programa de ayuda econdmica y social para la region. Denominado Alianza para el
Progreso, éste se propuso mejorar las condiciones sanitarias, ampliar el acceso a la educacion y la vivienda,
controlar la inflacion e incrementar la productividad agricola mediante la reforma agraria. De llevar a cabo
su implementacion, los paises recibirian un aporte econdémico desde los Estados Unidos, aporte que
finalmente no se hizo efectivo. Consultado el: 16 septiembre 2014. Disponible en:
http://www.memoriachilena.cl/602/w3-article-94594.html
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infraestructura; la creacion de subsidios y la expansion de servicios sociales de salud y

educacion.

La politicas de educacion se centraban en la universalizaciéon de la educacioén
primaria y en la formacion de técnicos aptos para trabajar en la industria del pais, de esta
manera, se pensaba que la transformacion educativa “generaria una formacién no solo para el
desarrollo, sino para la transformacion de la realidad y la justicia social, para fortalecer el
espiritu nacionalista de los ecuatorianos, y para impulsar la democracia a través de la mayor
participacion ciudadana de la poblacion en las decisiones” (Luna Tamayo y Astorga, 2011, p.

294).

Un dato importante en esta historia es la vuelta del Ecuador a la democracia. La
dictadura militar establecié un calendario para el retorno a la democracia, este calendario
incluia la celebracion de un referéndum para escoger entre la nueva Constitucion del 1978 y la
reforma de 1945 (gand la del '78), la organizacion de un sistema de partidos y la comision de
civiles para que redacte la Ley de Elecciones. El proceso eleccionario que se realizd entre
1978 y 1979 marcéd el inicio de la nueva etapa democratica del Ecuador (Diario El

Telégrafo)!'

Una vez restaurada la democracia, con el gobierno de Jaime Roldos Aguilera, la
nueva Constitucion otorgd por primera vez en la historia ecuatoriana el derecho de la
ciudadania y el sufragio a los analfabetos (Ossenbach, 1998). Sin embargo, la autora hace
analiza el Articulo 33 de esa ley que declara que el voto es obligatorio solamente para los
ciudadanos que sepan leer y escribir y facultativo para los analfabetos. Consecuentemente, los
nuevos gobiernos elegidos democraticamente se fijan como una de sus metas principales, la
disminucién del analfabetismo, ampliando los servicios educativos para adultos y los del
medio rural. En esta década se llevd a cabo el programa de alfabetizacion “Jaime Roldos
Aguilera” de 1980-1984, el gobierno de Leon Fébres Cordero mantuvo las mismas
prioridades y finalmente en el gobierno socialdemoécrata de Rodrigo Borja (1988-1992)
ejecutd la tltima campafa nacional para erradicar el analfabetismo, denominada “Monsefior

Leodnidas Proafio” (Arcos, 2008).

En 1980, el Ministerio de Educacion y Cultura promovié un debate pedagodgico
nacional, con la participacion de mas de 200 educadores del pais, con el fin de sentar las bases

de la politica educativa de la nueva época que entonces se iniciaba. La nueva Ley de

14 Para mas informacion consultar en: Diario El Telégrafo. http://www.telegrafo.com.ec/noticias/informacion-
general/item/con-roldos-el-ecuador-volvio-a-ejercer-el-voto-y-aposto.html.
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Educacion de 1983 no introdujo cambios significativos en la organizacion de los niveles
educativos, pero las estrategias de desarrollo del sistema educativo dieron prioridad a la
educacion preescolar, asi como a hacer efectiva la cobertura de la ensenanza basica de 9 afios
a toda la poblacion de 6 a 14 anos (Ossenbach, 1998).

Llegamos asi a los inicios de los afos '90 en que, a la preocupacion de la cobertura y
acceso, se suma la preocupacion de la calidad de la educaciéon y a pesar de que América
Latina se enfrenta en estos afios otra vez a una crisis econdmica, asume el reto de

globalizacion y competitividad internacional.

2.3. Reforma Curricular Consensuada 1996

La década de los noventa fue decisiva para la revision y transformacion del sistema educativo
ecuatoriano. Arcos Cabrera (2008, p. 45) califica esta etapa como la de la “reforma orientada
a la calidad”. La preocupacion por la calidad de la ensefianza es una cuestion que ha
preocupado en todas las estrategias de reformas educativas en Latinoamérica, por las
alarmantes cifras de desercion y repeticion dentro del sistema escolar, sobre todo en el nivel
primario (Ossenbach, 1998). La reforma de calidad en el Ecuador, segun Arcos Cabrera
(2008, p. 45) se caracterizaba por un conjunto de iniciativas de politica que dieron origen a
acciones en varios campos: organizacion y administracion del sistema, cambios en el

curriculo, capacitacion docente, medicion de logros.

Este periodo estd marcado por la influencia del BM (Banco Mundial) y del BID
(Banco Interamericano de Desarrollo), entidades que lo que hacen es priorizar la
descentralizacion, el fortalecimiento institucional y la calidad (Luna Tamayo y Astorga, 2011).
Ahora bien, en opinién de Whitman (2008, p. 69), esta situacion no solo no logré mejorar la
calidad de la educacion, sino que se cred inestabilidad en el sistema puesto que la
administracion de las inversiones venia de instituciones externas al Ministerio de Educacion,
tanto es asi que cuando los proyectos fueron transferidos al Ministerio, los fondos ya habian

terminado.

En relacion con lo anterior, Pérez Gomez (2000, pp. 143-144) senala que los cambios
y reformas que se proponen y ejecutan suponen, en definitiva, la implantacion de decisiones

externas que se imponen sobre la voluntad y competencia de los agentes implicados, y mas
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adelante apunta que la proliferacion de cambios en cascada en el sistema educativo nada dice
de la bondad educativa de los mismos ni de los nuevos procesos de socializacion que generan;
acaso solo podemos detectar el incremento de la confusion y de la ansiedad que provocan.
Analizadas desde este punto de vista, las reformas educativas o cambios curriculares tienden a
que la construccion de las identidades docentes se vuelva cada vez mas conflictiva, porque al
no tener en cuenta su voz estaria emitiendo el mensaje de falta de confianza en el actuar de las

profesoras y profesores.

Esta falta de confianza de las entidades extranjeras, que se extendia hasta el propio
Ministerio de Educacion, hace notar que cuando los cambios se producen desde fuera, sin
tener en cuenta la opinion de los actores principales, como es el caso de los y las docentes
ecuatorianas, se produce lo que advierte Fullan: “Sin confianza, las personas harén a lo sumo
tan solo aquello por lo que se les pague. Sobra decir que necesitamos otros recursos ademas
de dinero para lograr la transformacion” (Fullan, 2007, p. 44). A mi juicio, uno de los recursos
necesarios es justamente la comprension del sentido de la identidad de los y las docentes,
quienes finalmente son las que ponen en practica todos los cambios pensados por quienes
estan en la gestion educativa. Fullan continua diciendo: “Se necesitan modelos de esfuerzos
concentrados entre los educadores para resolver los problemas, salvar las distancias entre
grupos y construir un compromiso conjunto en una acciéon continuada” (Fullan, 2007, p. 45).
Si queremos ver cambios realmente significativos en el sistema educativo, deberiamos

empezar reflexionando ;quién pensamos que es en realidad un docente?

Sigamos analizando la Reforma Curricular Consensuada de 1996'. A esta Reforma
se le llama consensuada porque permitid la participacion de la mayor parte de los actores que
trabajaban cotidianamente en el sector de la educacion en ese entonces, como por ejemplo, el
Consejo Nacional de Educacion (CNE), que estaba conformado por representantes del
Consejo Nacional de Universidades y Escuelas Politécnicas (CONUEP), la Unién Nacional
de Educadores (UNE), el Magisterio Particular catdlico y laico, el Consejo Nacional de
Desarrollo y el Ministro de Educaciéon y Cultura (MEC). Ademads, cont6 con la participacion
permanente de los docentes y posteriormente fue ratificada por la Segunda Consulta Nacional

Educacion siglo XXI (Segovia, 1998, p. 78).

El Ministerio de Educacion y Cultura (1996) sefiala que como caracteristicas

principales de la reforma se encuentra, la unién de tres segmentos de la estructura educativa:

15 Esta es la Reforma vigente, aunque, como veremos mas adelante, se le ha sometido a lo que el gobierno
llamo Actualizacion y Fortalecimiento Curricular en el afio 2010.
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la anterior Educacion Preescolar (nifios y nifias de 5 afios) para organizar el primer afio de
basica, luego los seis grados de la anterior educacion primaria, para conformar del segundo al
séptimo afno de basica y los anteriores tres cursos del ciclo basico de la Educacion Media,
para conformar los afios octavo, noveno y décimo. Esta fusioén aclara el Ministerio, tuvo el
interés de organizar en un solo nivel de diez afios de duracién la Educacién Bésica

obligatoria, que es gratuita cuando se ofrece en instituciones oficiales.

Los objetivos de la Educacion Bésica, segin esta Reforma, (MEC, 1996) son:

Conciencia clara y profunda del ser ecuatoriano (y ecuatoriana) en
a el marco el reconocimiento de la diversidad cultural, étnica,
geografica y de género del pais.

b Conscientes de sus derechos y deberes en relacion a si mismos, a
la familia, a la comunidad y a la nacion.

¢ Alto desarrollo de su inteligencia, a nivel del pensamiento
creativo, practico y tedrico.

Capaces de comunicarse con mensajes corporales, estéticos,
d orales, escritos y otros. Con habilidades para procesar los
diferentes tipos de mensajes de su entorno.

Con capacidad de aprender, con personalidad auténoma y solidaria

¢ y con su entorno social y natural, con ideas positivas de si
mismos.
f Con actitudes positivas frente al trabajo y al uso del tiempo libre.

2.4. Actualizacion y Fortalecimiento Curricular 2010

Después de las mediciones de las pruebas Aprendo!® llegamos al afio 2010, en el que se toma
en cuenta los aportes hechos por el sector educativo. En esta reforma, los fundamentos

tedricos no son modificados. De hecho, en la introduccion del texto base de la Actualizacion y

16 APRENDO, es un Sistema Nacional para la medicion de los logros académicos de los estudiantes. Fue
impulsado desde 1996 e institucionalizado dentro del Ministerio de Educacion. Esta prueba se aplicod en los
aflos 1996, 1997, 1998, 2000 y 2007. Revelan el grado de avance alcanzado por los estudiantes de tercero,
séptimo y décimo afios de Educacion Basica, en relacion con el dominio de las destrezas basica de Lengua y
Comunicacion y Matematicas. Una informacion mas detallada puede verse en: Informe Técnico Aprendo
2007. Logros académicos y factores asociados. Disponible en:
http://educacion.gob.ec/wpcontent/uploads/downloads/2013/05/INFORME_APRENDO 2007 IMP.pdf.
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Fortalecimiento Curricular 2010 se puede leer que el Ministerio de Educacion tiene entre sus
propositos centrales el incremento progresivo de la calidad en todo el sistema educativo,
tomado como punto de partida el marco establecido en 1996. Para ello emprende diversas
acciones estratégicas derivadas de las directrices de la Constitucion de la Republica y del Plan
Decenal de la Educacion'’. En lo concerniente concretamente a la Actualizacion y

Fortalecimiento Curricular de la Educacion Bésica, los objetivo a perseguir serian los

siguientes:

a Actualizar y fortalecer el curriculo de 1996, en sus proyecciones social, cientifica
y pedagogica.
Potenciar, desde la proyeccion curricular, un proceso educativo inclusivo de

b equidad para fortalecer la formacion ciudadana para la democracia, en el contexto
de una sociedad intercultural y plurinacional.

c Ampliar y profundizar el sistema de destrezas y conocimientos a concretar en el
aula.

d Oftrecer orientaciones metodoldgicas proactivas y viables para la ensefianza y el
aprendizaje, a fin de contribuir al perfeccionamiento profesional docente.

e Precisar indicadores de evaluacion que permitan delimitar el nivel de calidad del
aprendizaje en cada afno de educacion basica.

Con este horizonte programatico, lo que se establece es un programa basado en que
la planificacion que llevan a cabo los y las docentes tiene que tener en cuenta las llamadas

“destrezas con criterio de desempefio”!®

. El curriculo estd completamente desmenuzado en
programas y actividades, derivindose como expresa Pérez Gomez (2000, p. 172) en que
quienes hacen la profesion docente se conviertan en meros simulacros formales que nada
cambian la realidad de los intercambios del aula, aunque se modifique el lenguaje y la jerga
profesional. De esta manera, las reformas puramente formales provocan la saturacion de

actividades burocraticas de los docentes sin modificar la calidad de la practica.

17 En este Plan se recogen los compromisos internacionales de los que el pais es signatario, los acuerdos
nacionales y el trabajo de los ex — Ministros y Ministras de Educacion, para enfocar las bases del sector
educativo en los proximos diez afios. Para mas informacion consular: http://educacion.gob.ec/wp-
content/uploads/downloads/2012/08/Rendicion_2007.pdf.

18 La destreza es la expresion del 'saber hacer' en los estudiantes, que caracteriza el dominio de la accion. Se
han afiadido los 'criterios de desempefio' para orientar y precisar el nivel de complejidad en el que se debe
realizar la accion, segun condiciones de rigor cientifico-cultural, espaciales, temporales, de motricidad, entre
otros. Mas informacion en: Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de la Educacion General Bésica
2010. Disponible en: http://educacion.gob.ec/wp-content/uploads/downloads/2013/03/AC _3.pdf.
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Para ilustrar el detalle de las actividades del curriculo, tomaré a modo de ejemplo el
tema del bloque curricular 1 de Lengua y Literatura para 7° grado — a proposito de la temética

de esta investigacion- biografia y autobiografia. En la guia del docente se puede encontrar las

siguientes indicaciones:!”

Pasos para hablar y escuchar
Pags.8-9

Para empezar, organice con sus estudiantes una dis-
cusién alrededor de la pregunta “;Quién soy?” Cuénteles
que parte de la preparaciéon a la que se sometian los
primeros astronautas, antes de un viaje a la Luna, con-
sistia en responder de 20 formas distintas a la pregunta
“;Quién es usted?”. Realice con el grupo una variante
de ese ejercicio: pidales que den tres respuestas a esa
interrogante. Dirija la discusiéon de manera que las re-
flexiones subrayen la importancia de cuestionarse sobre
su propia identidad. ;Se han hecho ya esa pregunta?
;Para qué puede servirme saber quién soy? ;Seria inte-
resante para otras personas conocer mi vida?

Lea en voz alta, frente a los estudiantes, el propédsito
de este primer bloque, para que ellos y ellas orienten
su concentracion y habilidades al cumplimiento de este
objetivo. Enseguida, puede introducir el tema leyendo
una pequefa resefia biografica de uno de los personajes
retratados en la pagina 8 o de uno de su eleccién. Pre-
gunte a la clase: ;De qué personaje habla el texto? ;Qué
es lo que el texto cuenta de ese personaje? ;Cémo se

llaman los relatos que cuentan la vida de alguien? ;Han
leido ya relatos de ese tipo? ;De quién hablaban?

Invite luego a los estudiantes a observar las fotos de
la pagina 8 y pregunteles a quién reconocen. Lo impor-
tante de esta actividad no es que digan quién es el per-
sonaje, sino que expliquen qué les lleva a relacionar las
fotos con los nombres que pronuncian. Puede también
darles pistas sobre quiénes son los personajes, pero no
diga sus nombres si ellos no lo hacen, pues asi indagara
sobre los conocimientos previos de los estudiantes sobre
el tema. Pidales luego que lean las frases bajo las fotos
y que traten de asociarlas con las personalidades. Pue-
de aprovechar esta actividad para conocer un poco mas
a sus estudiantes: averiglie, por ejemplo, si alguno de
ellos juega ajedrez, si les gusta el fatbol o si saben algo
sobre poesia 0 musica nacional.

Después, divida a la clase en parejas para trabajar el
ejercicio 2, de la pagina 8. La finalidad de esta actividad
es identificar los conocimientos previos de los estudian-
tes y encaminar sus pensamientos hacia el tema que
trata el bloque. Proponga que en diez minutos realicen
la primera actividad y después pidales que compartan
sus respuestas con toda la clase. El ejercicio 3 puede
hacerse oralmente, a partir de preguntas que guien el

11 |

Si quisiésemos hilar fino, vista la minuciosidad con que se detalla la actividad en la
guia docente, permitiria que una persona que no ha pasado por la formacion para docente
pueda llevar a cabo las actividades®’. Por eso, no llamaria tanto la atencion que se convoque a

una campafia denominada: “Quiero ser maestro”?!

en la que se hace un llamamiento a
personas con o sin titulo en educacion para formar parte de “la profesion de las profesiones”.
En esta campafia parece ser que se retoma el sentido vocacional de las personas a quienes 'les
gusta ensefar'??, dejando de lado la formacion inicial para ser profesores y profesoras de

Educacion General Basica.

19 Este es un extracto de la Guia para el docente. Se lo puede encontrar en: Lengua y Literatura. De acuerdo
con el nuevo curriculo de Educacion General Basica. Disponible en:  http://www.educacion.gob.ec/wp-
content/uploads/downloads/2014/09/GUIA-DEL-DOCENTE-LITERATURA-7mo.pdf.

20 Este ejercicio lo retomaremos cuando hablemos de la Actitud ante el cambio. Alli veremos cuales son las
destrezas con criterio de desempefio que deberian alcanzar las nifias y nifios y los indicadores esenciales de
evaluacion.

21 Informacién de la campaiia en: http://www.quierosermaestro.ec/

22 Ver los requisitos en Anexo 3 y en: http://www.quierosermaestro.ec/secciones.php?sec=requisitos.
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Dentro de esta forma de organizacion del sistema educativo, Ball habla de la gestion
educativa refiriéndose a que dicha gestion desempefia un papel clave en el proceso puesto en
marcha para la reconstruccion del trabajo docente, puesto que la organizacion de la escuela ya
no es profesional-colegial, sino que se ha transformado en gestion-burocrética, con lo cual, las

y los docentes también se transforman en gestores-burocratas. Al respecto afirma:

En efecto, se controla el trabajo de los profesores mediante el uso de técnicas de
gestion y las tareas docentes estan cada vez mas sometidas a la 16gica de la
produccion industrial y de competencia del mercado. Los profesores se
encuentran cada vez mas sujetos a sistemas de racionalidad administrativa que
les priva de voz efectiva en el proceso de toma de decisiones importantes, que
podria realizarse de forma colectiva sin desmerecimiento alguno (Ball, 2001,
pp. 155-156).

Es evidente que un sistema que quiere introducir un cambio deberia tomar en cuenta
a sus principales actores, porque si los docentes y los estudiantes no se sienten implicados en
ese cambio, la calidad de los procesos educativos seguird inalterable (Pérez Gémez, 2000, p.

143).
Seguimos con la reflexion de Pérez Gémez, que a su vez se apoya en Hargreaves:

Viviendo en una tension inevitable y preocupante entre las exigencias de un
contexto social movil, cambiante, flexible e incierto, caracterizado por la
complejidad tecnologica, la pluralidad cultural y la dependencia de los
movimientos del libre mercado mundial por un lado y las rutinas, convenciones
y costumbres estaticas monoliticas de un sistema escolar inflexible, opaco y
burocratico por otro. En esta inevitable tension, los docentes se encuentran cada
dia mas inseguros e¢ indefensos, se sienten amenazados por una evolucion
acelerada a la que no pueden o no saben responder. (...) Por ello, con
lamentable frecuencia sus reacciones son ineficaces, se caracterizan por la
pasividad, la inercia o el regreso a comportamientos gregarios conservadores y
obsoletos que priman el aislamiento o el autoritarismo (Pérez Gomez, 2000, p.
163).

Avalos, Cavada y Pardo (2010) manifiestan, desde una perspectiva personal, que el
contenido de las reformas puede afectar la percepcion que tienen los maestros sobre su
capacidad profesional para implementarlas y puede producir afirmaciones o rupturas en su
sentido de sus identidades y percepcion de autoeficacia. Recordemos que no todas las
personas tenemos la capacidad de reaccionar con la misma ligereza, primero para entender los

cambios que se nos pida realizar y segundo para tener una planificacién acorde a las
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necesidades de las nifias y nifios; esto sumado a todas las tareas que se agregan a la labor de
ensefianza, como reuniones con los colegas, preparacion de proyectos, tutorias a compafieros
de trabajo, ejercicio de induccion a colegas nuevos, participacion en actividades de desarrollo
colectivas, integracién de comisiones para analizar casos dificiles de estudiantes, reuniones e
informaciones escritas a los padres y madres de familia y, en general, aumento del trabajo

burocratico, como resaltan Ball y Goodson (Avalos, 2010).

Como complemento de los cambios, éstos tienen que realizarse de manera
obligatoria y desde el Ministerio se emite el siguiente comunicado:
Articulo 3. Disponer la aplicacion obligatoria de la malla curricular que se
establece a través del presente Acuerdo Ministerial”® a partir del afio lectivo
2014 — 2015 tanto en régimen Costa como en régimen Sierra, en todas las

instituciones fiscales, fiscomisionales®, municipales y particulares del pais que
ofertan Educacion General Basica (MEC, 2014).

Al leer este comunicado cabe preguntarse ;donde queda la flexibilidad curricular?
Estoy de acuerdo con que se tenga un curriculo nacional, pero este tiene que responder al
sentido de ser una guia, pero visto desde la perspectiva de este cambio, me uno al
pensamiento de Christopher Day: “Cuando los curriculos estdn minuciosamente desglosados
y las culturas escolares inhiben la expresion de ciertos tipos de emocion, hay menos espacio,
por ejemplo, para la espontaneidad, la asuncion de riesgos y la improvisacion en la
enseflanza” (Day, 2012, p. 61). Pero en el caso ecuatoriano, el curriculo no solamente esta
minuciosamente desglosado, sino que, ademas, estd minuciosamente controlado. Un ejemplo,
aparentemente trivial puede ilustrar con facilidad la escasa posibilidad de desarrollar la
espontaneidad y, menos aun, la asuncion de riesgos: si tuviésemos la oportunidad de recorrer
las escuelas de la ciudad de Cuenca, en la que resido, podriamos descubrir sin esfuerzo qué
bloque curricular se esta desarrollando en todas ellas, en una semana podriamos ver a todos
los nifios y nifias llevando maquetas del sistema solar y en otra que todos y todas llevan
botellas con semillas esperando a que crezcan para ver las partes de las plantas. Otra cosa que
llama la atencioén es que la semana cultural de las escuelas, que antes cada una escogia la
fecha y el motivo de celebracion, ahora tiene que ser en una fecha determinada ya desde la

administracion.

23 Ver Anexo 4 para leer el acuerdo ministerial completo.
24 Las escuelas fiscomisionales en el Ecuador corresponderian a lo que en Espafia serian las escuelas
concertadas.

42



Traigo a colacion todo esto, porque es parte del contexto en el que se van
construyendo las identidades de los profesores y profesoras ecuatorianas y porque es un tema
actual. Sin embargo, considero que con estas disposiciones “tan al apuro”, el estado
ecuatoriano podria no estar cumpliendo con lo que marca la Ley Organica de Educacion
Intercultural -LOEI, que en el Articulo 2 del Titulo 1, el literal g, con respecto a la motivacion
expone:

Se promueve el esfuerzo individual y la motivacion a las personas para el
aprendizaje, asi como el reconocimiento y valoracion del profesorado, la

garantia del cumplimiento de sus derechos y el apoyo a su tarea, como factor
esencial de calidad de la educacion (LOEI — MEC).

A partir de estas situaciones, se puede inferir que en las reformas educativas
ecuatorianas, muy poco o nada, se toma en cuenta la voz de los y las profesoras, constatando
que muy pocas reformas escolares y teorias de cambio promulgadas han planteado el papel
del desarrollo personal como una pieza central de dicho proceso. Por el contrario, los cambios
se han planteado como si se creyera que éstos iban a producirse a pesar de los objetivos y
creencias personales de los profesores y profesoras (Rifa Valls, 2005). La manera cémo se
intenta implementar los cambios educativos, restringe enormemente la actuacion, la capacidad
de ser autonomo del profesorado y “si a un educador se le coarta esta capacidad (de
autonomia) y se le estd dando ya hecha toda su actividad, estamos anulando su dimensioén
profesional, convirtiéndole en un simple asalariado al que no le podemos exigir tampoco

responsabilidades” (Garcia, Ruiz y Garcia, 2009, p. 113).

A modo de conclusion de este apartado y en relacion con lo expuesto en el parrafo
anterior, es importante tratar a los maestros/as como sujetos de su propio proceso de
innovacion. Esto influye positivamente en su motivacion y contribuye a la apropiacion de la

propuesta (Van der Bijl y Van Sanden, 2008, p. 108).

43



44



3. PROPOSITOS DE ESTA INVESTIGACION

3.1. General

Esta investigacion tiene como propdsito analizar el devenir de las identidades de la profesion
docente de profesoras y profesores de la Educacion General Basica ecuatoriana, prestando
especial atencion al eventual impacto que en dichas identidades profesionales han podido
tener los cambios propuestos en la Reforma Curricular de 1996 y en la Actualizacion y

Fortalecimiento Curricular del 2010.

El propdsito se alcanzard en la medida en que pueda adentrarme en el analisis
complejo que entrafia la narracion de las historias de vida de docentes que han experimentado

los cambios en su identidad desde su incorporacion en la profesion hasta la actualidad.

3.2. Especificos

e Identificar, en las narraciones de las profesoras y profesores de Educacion General
Bésica ecuatoriana, las caracteristicas de la identidad de la profesion docente antes de

la aplicacion de la reforma curricular de 1996.

e Analizar la influencia de los cambios introducidos en la Reforma Curricular
ecuatoriana de 1996 en la identidad docente de profesoras y/o profesores de educacion

basica.

e Analizar la influencia de los cambios introducidos en la Actualizaciéon y
Fortalecimiento Curricular del 2010 sobre la identidad docente de profesoras y/o

profesores de educacion basica.
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4. METODOLOGIA

4.1. Investigacion Cualitativa

La metodologia que utilicé en esta investigacion fue la cualitativa. Entre otras razones porque
permitid, quizd con mayor facilidad mantener abierta la investigacion a modificaciones que
surgieron en el proceso, de tal suerte que ésta se pudo ir concretando y delimitando, como
dicen Vézquez y Angulo (2003, p. 26), a medida que se iba profundizando en el
conocimiento; o, como fue el caso de este trabajo, a medida que ahondabamos en el andlisis
de la informacién que obtenia de las diferentes narraciones de los y las profesoras, referidas a
su forma de pensar, sentir y actuar en sus respectivas experiencias sobre el devenir de su

1dentidad como docentes.

Por supuesto, y segin advierte con claridad Flick (2012, p. 16), en este andlisis
cualitativo “intervienen inevitablemente los intereses y el fondo social y cultural de los
implicados”. De hecho, aqui radica una de las fortalezas de este trabajo, puesto que entran en
juego mis intereses y los intereses de quienes participaron, y sin lugar a duda todas las
personas implicadas dejamos ver, de manera implicita o explicita, cudl es nuestro 'fondo

social y cultural', lo que vuelve mas rica e interesante la interpretacion de los relatos.

Otra de las razones para abordar este trabajo desde el ambito cualitativo remite al
proposito del mismo: no me interesan tanto los datos estadisticos y las evidencias numéricas,
cuanto aprender por mi parte a escuchar, a estar atenta a las circunstancias que rodean las
vidas de las personas a las que entrevisté, es decir, mantener una disposicion de apertura a una
realidad y a una comprension de la misma, vinculada a su modo de resonar en quien investiga,
asi como, de las formas de comunicacion de esa comprension e interrogacion pedagdgica que
aspiran a hacer eco, a reverberar en quien las recibe (Contreras Domingo y Pérez de Lara,
2010, p. 71). Eso es a lo que aspiro, a aprender a escuchar y en esa escucha dejar que nuevas
interrogantes pedagogicas aparezcan para llegar a una comprension mdas humana del

acontecimiento educativo.

Con el objeto de adentrarme en el conocimiento de la realidad del proceso educativo

ecuatoriano, me arriesgaria a decir que las narraciones biograficas —de las que hablaré mas
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adelante porque son el eje central de la metodologia que utilizaré— pueden ser tomadas como
estudios de caso, entendiendo que los estudios de caso me permitiran entender, analizar e
interpretar no solo informacion formal, sino hasta las anécdotas que vivieron las personas en
relacion con el tema que interesa tratar en la investigacion, convirtiéndose asi la informacion
en una fuente de andlisis de como sienten, piensan y actian las personas. Aqui he de afiadir
también que me parece interesante la posibilidad que un estudio de caso brinda a la persona
que investiga de comprender como sus propios valores y acciones configuran la recogida e
interpretacion de la informacion. De manera que, ademas de lo que se averigua sobre el caso,

se descubren cosas sobre la propia persona que investiga (Simons, 2011).

En definitiva, como podemos ver, la investigacion cualitativa no se basa en un
concepto teorico y metodoldgico unificado sino que, como explica Flick (2012), bajo su
encabezamiento genérico se resumen diversos enfoques de investigacion que difieren en sus
supuestos tedricos, en la manera en que comprenden su objeto y su perspectiva metodologica.
Yo he optado por abordar esta investigacion desde el enfoque biografico-narrativo y la
elaboracion de historias de vida, a partir de las expresiones y actividades de las personas en
sus contextos locales (Flick, 2012, p. 27). A continuacion explicaré con mas detalle el porqué

de la decision.

4.1.1. Biogrdfico-Narrativa
“La historia oral le devuelve a la gente la
historia en sus propias palabras”

(Thompson, 1994)

La frase de Paul Thompson es valida para empezar este apartado, puesto que desde que la
leemos nos remite al relato, a la narrativa, a la escucha de las palabras con las que las
personas cuentan su historia. Es, como dice Paulo Freire (2002), la posibilidad de devolver la
voz a quien no tiene voz. En el caso de este trabajo, alude a la necesidad de escuchar la voz de
las profesoras y profesores y permitir que nos cuenten como ha sido el devenir de sus
identidades como profesionales de la educacion. Ademads, completando la idea del autor, al
tiempo que cuentan la historia con sus propias palabras, pueden acceder a un pasado ya vivido

y con el que pueden saber coémo fueron, pero, sobre todo, les da la posibilidad de tener un
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punto de apoyo de cara a un futuro construido por ellos mismos (Thompson, 1994, citado por

Bolivar, Domingo y Fernandez, 1998, p. 78).

Sigamos con la idea de justificar por qué utilicé la narraciéon biografica como
principal manera de acercarme al sentido que dan los y las docentes a la construccion de sus
identidades. Coincido con Hannah Arendt (2011, p. 214) cuando afirma que s6lo podemos
saber quién es o era alguien conociendo la historia de la que es su héroe; en otras palabras, su
biografia. Todo lo demdas que sabemos de ¢l incluyendo el trabajo que pudo haber realizado o
dejado tras de si, solo nos dice como es o era. Este es un buen momento para volver a
mencionar que el como es o tiene que ser un profesor o una profesora, posiblemente lo
encontremos en las normativas y reglamentos que tiene que cumplir, o en la cultura
profesional en la que se ha socializado, pero el descubrir y comprender quién es, s6lo nos lo

puede decir directamente la persona.

Antes de avanzar, me gustaria puntualizar que si nos acercamos al conocimiento a
través de la narracion biografica, en la que aparecen sucesos muy personales de quienes
narran su historia, tendremos que hacer frente a la pregunta sobre si los asuntos privados son
también temas publicos. Podemos posicionarnos, entonces, desde el andlisis que hace
Goodson de la diferencia entre relato de vida e historia de vida. El relato de vida, dice,
individualiza y personaliza: aqui estariamos en el &mbito personal y privado. Pero damos un
paso mas y nos ubicamos en lo que el autor llama historia de vida, que contextualiza y
politiza: esto ya nos permite incluir el contexto que rodea a una persona, ademas de otras

fuentes documentales y testimonios orales (Goodson, 1998, citado por Bolivar 2005, p. 92).

4.1.2. Historias de vida

Para esta investigacion recurrimos a la historia (de vida) para descifrar el pasado de hombres
y mujeres que, como nosotros, han buscado sentido a sus vidas y han intentado vivirla de
acuerdo con el rumbo que este les ha marcado. A través del relato historico escuchamos sus
voces, que a menudo no parecen otra cosa que el eco de las nuestras (Boixader, Agnés y
Palou, 2010, p. 107). Este es un riesgo que he asumido, el que las voces que escuché se
vuelvan un eco de mi propia voz, porque estoy convencida de que asi adquiere un significado

mas relevante la narracion que hagan las personas con las que he conversado, ya que sus
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voces me/nos interpelaran y creo que también reclamaran una respuesta de todos y todas

quienes estamos en el ambito educativo.

Otro de los riesgos que se pudo observar es el de olvidar las complejas relaciones
entre experiencia, memoria e historia, un tema éste que ha suscitado un intenso debate
historiografico (cfr. Aréstegui, 2004). Desde luego, lo que hace posible el registro de la
experiencia es nuestra capacidad de recordar. Asi, gracias a la memoria, las personas pueden
tener ante si toda su trayectoria vital (su biografia) como algo unitario, y pueden reproducirla

en una secuencia ordenada temporalmente del presente al pasado y viceversa.

Ahora bien, ;jcomo esta representada la experiencia en la memoria humana? Las
muchas investigaciones publicadas sobre la 'memoria' han puesto claramente de relieve que
no todos los contenidos de la experiencia pasan de forma permanente a ella, y que la memoria
no es un mero deposito neutro de recuerdos. La memoria es selectiva y activa: recuerda y
olvida, evoca y silencia, preserva y oculta, actualiza y suplanta, porque “por lo general, los
sujetos y los grupos organizan su memoria como autojustificacion y autoafirmacion”. Por
ello, la conservacion de la memoria “no asegura necesariamente una historia mas veridica”

(Ardstegui, 2004, p. 164).

Para que la memoria trascienda sus limitaciones, seria necesario “historizar la
experiencia”, “objetivar la memoria”, “interpretar la historia vivida a la luz de la no vivida”
(Romero, 2014). De ahi se desprende que, como fuente de la historia, la memoria debe ser
sometida al mismo rigor metodoldgico y a las mismas cautelas que el resto de fuentes
historicas. Pero en si misma es una expresion de un yo y de un nosotros y por ello una puerta

de entrada a las identidades individuales y grupales.

Pero, ;por qué interesarnos narrativamente por las vidas de los profesores y
profesoras?, se pregunta Bolivar, e inmediatamente responde “en profesiones, como la
educativa, lo que la persona es o siente no pude ser separado del ejercicio profesional. La
dimension personal es un factor crucial en los modos en que los profesores construyen sus

identidades y desarrollan su trabajo” (Bolivar, Domingo, y Fernandez, 1998, p. 14).

También porque es posible entender o sensibilizarse con las profesoras y profesores
como personas, en lugar de verlos s6lo como ejecutores de programas externos. Aqui se nos
presenta favorable, otra vez, la narrativa, puesto que hace que la historia de vida se entienda
como una particular reconstruccion de la experiencia, por la que —mediante un proceso

reflexivo- se da significado a lo sucedido o vivido. Trama argumental, secuencia temporal,
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personaje/s, situacion son constitutivos de la configuracion narrativa. (Bolivar, 1998, p. 18).
Esta forma de abordar el tema de las identidades me dard la oportunidad de entender el

devenir de dichas identidades, narradas desde la historia de su propia historia.

La historia de vida de estas profesoras y profesores responde a la pregunta ‘;quién?’,
como habia dicho con toda energia Hannah Arendt. La historia narrada dice el quién de la
accion. Por tanto, las identidades del quién no son més que identidades narrativas (Barcenas y
Melich, 2000, p. 93), y se las podrd entender cuando ya han pasado, es decir, cuando la
persona puede narrar lo que ha vivido. Es justamente a lo que he estado abierta, a dejar que
las profesoras jubiladas cuenten, narren su vida profesional y con ellas reconstruir sus

1dentidades.

Segun Bércenas y Melich (2000, p. 95), la necesidad de volver a dar la palabra y la
voz a los que se consideran los protagonistas de la actividad educativa —educadores y
educandos—, y acentuar con ello la dimension emocional, afectiva y biografica de la relacion
que establecen entre ellos, seria en el caso especifico de la docencia devolverles la posibilidad
de ser ellos y ellas quienes construyan su identidad de acuerdo con sus afectividades y

experiencias propias.

Los profesores, cuando cuentan historias de algin acontecimiento de su recorrido
profesional, hacen algo mas que registrar ese evento; cambian formas de pensar y de actuar,
sienten motivacion para modificar sus practicas y mantienen una actitud critica y reflexiva
acerca de su desempeno profesional (Reis y Climent, 2012, p. 24). Aunque en la practica esta
situacion no es la comun, seria interesante que se la desarrolle con mayor frecuencia puesto
que, la autorreflexion favorece, tanto a los maestros y maestras como a quienes estan a cargo
de la administracion educativa, en el entendimiento de la complejidad del proceso educativo;
es decir, tomar conciencia de que el proceso educativo y la construccion de las identidades no
van separados del contexto donde se desarrollan, en consecuencia, todas las personas
implicadas, distinguiran que se producen cambios beneficiosos y los que no lo son tanto. Asi,
podran reforzar aquellos cambios que les son beneficiosos e intentaran buscar una estrategia
adecuada para hacer de los cambios no tan beneficiosos una fuente de busqueda de estrategias
para modificarlos y desarrollarse mejor en su profesion, aunque esto sabemos que toma

tiempo.

Para precisar el sentido que orientd esta metodologia —que, si bien se trata de un

enfoque biografico-narrativo con el que se exploran los significados profundos de las historias
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de vida, no se la puede limitar a una mera estrategia de recogida y analisis de datos, pues se
constituye en una perspectiva propia— no estd demas avanzar en su caracterizacion de
conformidad con los cinco postulados basicos especificados por Bolivar, Domingo y

Fernandez (1998, 2001). Veamoslos:

Postulados de 1a metodologia Historias de vida

. L I 1on la practica y el conocimiento practico, experiencial y de
1. Narrativo as percepciones de la p y p , exXp y

vida son dificilmente perceptibles y transmitidos de otro modo.

Existe una continua atribucion de significados a las multiples historias que se
van reconstruyendo en torno a pasajes o episodios, en funciéon de la
2. Constructivista | explicacion del presente y del grado de desarrollo actual, lo que nos permite
una reconstruccion/reflexion/asimilacion/superacion de nuestra propia
historia.

Las narraciones biograficas y los episodios que éstas relatan,

3. Contextual solo encuentran sentido dentro de los contextos en los que son contadas y en

los que se produjeron: social, cultural, institucional, etc.

Los significados se adquieren e interpretan en funcion del contexto en el que
se desenvuelven y en continua interaccion con los mismos; un contexto
determinado influenciara en la biografia y ésta tendra verdadero sentido en su
perspectiva interaccionista con otras vidas, contextos, situaciones, momentos
historicos, epifanias y momentos criticos, etc. entre los cuales se construye el

4. Interaccionista

significado de la propia narracion. Las fuentes, los testigos, los actores, etc.
no anteceden a la biografia, sino que se constituyen y modifican a través de
los relatos.

Tiene un componente temporal importante y, por el propio concepto de
5. Dinamico desarrollo, se construye y reconstruye constantemente en un proceso
continuo, aunque no homogéneo.
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4.1.3. Recogida de la informacion

4.1.3.1. Entrevista/Entrevista biografica
“Si quieres saber como las personas comprenden su mundo y su
vida, ;por qué no hablar con ellas?”

(Steinar Kvale, 2011)

Asi empieza el autor el primer capitulo de su libro Las entrevistas en Investigacion
Cualitativa, y es, efectivamente, lo que hice para construir las historias de vida de tres
profesores y tres profesoras ecuatorianas. No podia haber escogido otra forma puesto que lo
que pretendia era dejarme sorprender por la experiencia vivida (Contreras y Pérez de Lara,
2010). En este caso, me dejé sorprender por las narraciones de los y las profesoras con
quienes mantuve conversaciones individuales en las que me contaron, con sus propias
palabras, sobre su mundo, sus suefios, sus temores y esperanzas. Kvale (2011, p. 44) habla
metaforicamente del entrevistador como un viajero:

La metafora del viajero concibe al entrevistador como un viajero en un viaje a

un pais lejano que después contara como relato al volver a casa. El viajero-

entrevistador, recorre el paisaje y entabla conversaciones con las personas que

encuentra. (...) El viajero de entrevista, camina con los habitantes locales, les

hace preguntas y los anima a contar sus propias historias de su mundo vivido.

(...) El viaje puede llevar no sélo a un nuevo conocimiento; el viajero podria

cambiar también. La travesia podria instigar un proceso de reflexion que

condujera al viajero a nuevas formas de comprension de si mismo, asi como a
descubrir valores y costumbre dados antes por supuesto en su pais de origen.

Permitanme quedarme un momento mas con Steinar Kvale, porque la lectura de su
metafora del entrevistador como viajero ha dejado en mi una sensacion de cercania e
intimidad para entender las emociones, sentimientos, miedos, creencias que experimentaron
las personas con las que conversé, pero al mismo tiempo ha dejado un impetu aventurero para
descubrir e interpretar esas experiencias, anécdotas y vivencias por las que han pasado mis

informantes.

Con el espiritu de una entrevistadora viajera, voy a incursionar en lo que Bolivar
llama 'entrevista biografica', que caracteriza como una forma particular que permite

reflexionar y rememorar episodios de la vida, donde la persona cuenta cosas en una trama
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particular, como podria ser el caso de la construccion de sus identidades en su vida
profesional (Bolivar, 2006). Aunque para las personas contar sus vidas sea muy
comprometido, el entrevistador procura que descubran que su historia personal tiene sentido y
que es una de las vias mas apropiadas para descubrir las identidades dando significado a las

experiencias vividas (Dubar, 2002).

En la investigacion de Bolivar, las entrevistas se componen de un ciclo de tres, con
tres tiempos para la recogida de la informacion de las cuales cada una se 'monta’ en la anterior
y se ha enfocado en tres focos de interés: trayectoria, identidad profesional y vivencia actual
del ejercicio profesional. Asi, los profesores y profesoras son inducidos a reconstruir, de modo
acumulativo, sus biografias profesionales, como historias en las que organizan
retrospectivamente sus experiencias y disefian el horizonte y expectativas futuras (Bolivar,

2006, p. 121).

La entrevista narrativa se inicia utilizando una pregunta generadora de narracion,
referida al tema de estudio y estd destinada a estimular el relato del entrevistado y es una
técnica que proporciona datos que otras formas de entrevista no pueden ofrecer por tres
razones: 1) la narracion asume cierta independencia durante el relato; 2) las personas saben y
pueden presentar mucho mas de su vida de lo que han integrado en sus teorias de si mismos y
de su vida; y 3) supone una relacion de analogia entre la presentacion narrativa y la

experiencia narrada (Flick, 2012, p. 113).

4.1.3.2. Incidentes criticos
“Incidentes criticos, epifanias, manifestacion de
una transformacion”

(Norman Denzi, 1989)

Partiré de la definicién que dan los autores Everly y Mitchell (1999), quienes precisan que un
incidente critico es “un suceso, acotado en el tiempo y el espacio que, al superar un
determinado umbral emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su propia identidad
profesional” (citado en Bilbao y Monereo, 2011, p. 136). Esta definicién es muy proxima a la
que alude a que los incidentes criticos son aquellos eventos en la trayectoria profesional de las

personas que marcaron un cambio de rumbo (acontecimientos clave como traslado de centro,
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sucesos familiares o individuales, experiencias). Los acontecimientos pueden ser vistos y
entendidos como traumdticos o como motivadores de desarrollo profesional (Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001), pero que en cualquier caso han contribuido a un giro en sus
identidades como docentes. Podemos también referirnos a los incidentes criticos como
'epifanias'®, asi propone llamarlas Denzi (1989, citado por Bolivar, Domingo y Fernandez,
2001, p. 172), en el sentido de una manifestacion de una transformacion, de la construccion y

reconstruccion de las identidades de los y las docentes que participaran en esta investigacion.

Lo interesante de la técnica es que son las mismas personas participantes quienes
designan un suceso, una persona o una fase, como un incidente critico y la narran. Ademas,
les ayuda a reflexionar de manera critica sobre las posibles relaciones causales para que se
haya producido o se produzca la transformacion de sus identidades como docentes.
Atendiendo a las consideraciones anteriores, plantearse una reflexion desde la técnica de
incidentes criticos permitio, como subrayan Bolivar, Domingo y Fernandez (2001, pp. 174-
175), que profesores y profesoras:

a) Delimiten las fases criticas, porque son situaciones experimentadas a nivel personal. Lo que
para unas maestras 0 maestros es un momento o incidente critico, para otros no lo es.

b) Identifiquen personas criticas, que han actuado de manera significativa en su trayectoria
profesional y que pueden estar ligadas a las transformaciones vividas.

c) Expliquen los cambios operados, teniendo en cuenta aspectos contextuales como los sociales,
culturales o institucionales que han condicionado los impactos operados en la vida.

Traté asimismo de fusionar la técnica de los incidentes criticos con la técnica del
biograma. Y no de forma arbitraria, puesto que Bolivar, Domingo y Fernandez (2001, p. 176)
reconocen que los incidentes criticos “configuran el biograma profesional de cada persona”.
El biograma se refiere a los registros biograficos de caracter mas sucinto y que suponen la
recopilacion de elementos comparativos (Sanz, 2005, p. 102) en los que se conjugan los
acontecimientos y la cronologia, a fin de valorar dichos acontecimientos desde una revision
actual, evocando asi el pasado, pero haciendo un juicio valorativo sobre el presente (Bolivar,

Domingo y Fernadndez, 2001, p. 178).

25 Denzi toma la palabra de epifania de la autobiografia de San Agustin, en la que el tema central es la
transformacion de su vida (Bolivar, 2001, p. 172).
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4.2. Desarrollo de la investigacion

4.2.1. Donde: presentacion de la ciudad

La ciudad, al igual que todo el pais,
ha tenido en las ultimas décadas una

fuerte emigracion, principalmente a

Estados Unidos y a Espana.

Paralelamente, en los Gltimos afios,

estd recibiendo emigrantes de paises

latinoamericanos, como Peru,

Colombia y ahora, Venezuela.
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La investigaciéon se realizdo en la ciudad de
Cuenca, en Ecuador; estd ubicada en la
Cordillera de los Andes y al Sur del pais. Cuenca
es la capital de la provincia del Azuay y es la
tercera ciudad mas poblada del pais, 505.585

habitantes.

La mayor parte de la poblacion cuencana
trabaja en el sector de servicios. Cuenca no
destaca por ser una ciudad industrial, pero si es
conocida por sus artesanias. Muy conocidos son

los sombreros de paja toquilla, las macanas y

las candongas.



4.2.2. Con quién: presentacion de los/as docentes y criterio de seleccion de los participantes

Quienes trabajan en las escuelas publicas del cantén
Cuenca, suman 2.072, de los cuales 1.698 trabajan
en el sector fiscal. Maestras y maestros que tienen
salarios entre 527 y 1.676 ddlares dependiendo de la
categoria en la que se encuentre dentro del escalafon,

como se puede ver en el Anexo 6.

Desde el ano 2008, estas profesoras y profesores, junto con docentes de todo el pais,
cuentan con la oportunidad de inscribirse y asistir a los cursos continuos de formacién
docente. Los datos que se tienen hasta el afio 2010 muestran que aproximadamente 270.000
docentes en el Ecuador tomaron al menos un curso. En el Anexo 7 se puede verificar el cupo

de cursos cubiertos.

Para esta investigacion opté por un muestreo intencional, no probabilistico, que me
permitié seleccionar a aquellas profesoras y profesores dispuestos a compartir sus historias de
vida. De hecho, se seleccionaron tres profesoras y tres profesores que cumplian el siguiente
criterio:

Haber empezado su profesion docente antes de la Reforma Curricular de 1996 y
haber sido testigos de la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular del afio 2010. Asi pues,
este criterio, planteado de esta forma, me permitid tener una vision general de la construccion
de las identidades docentes desde su ingreso al magisterio hasta unos afos antes de la
jubilacién, como es el caso de tres de las personas participantes. También fue una oportunidad
para sondear cOmo se experimentaron y sintieron en la docencia los primeros cambios
curriculares, es decir, entender el devenir de las identidades docentes a lo largo de la profesion

docente.

4.2.3. Como: fases de la investigacion

Las fases de la investigacion no fueron concebidas como etapas que tengan como requisito
dar por finalizada una para acceder a la siguiente. La riqueza y complejidad de la

investigacion es lo que tejio la trama con dichas etapas.
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4.2.3.1. Pensando una aventura. Proyecto de la investigacion

Siendo un paso importante en la preparacion previa del trabajo de campo, el trabajo de fin de
master fue considerado el proyecto de esta investigacion. Dicho trabajo se lo aborddé como un
disefio flexible, sin una programacion predeterminada, cerrada; ya que una programacion
exhaustiva podia anular la posibilidad de acoger lo inesperado. De esta manera, se permitia
que el disefio se adapte al fenomeno que se estd estudiando, pudiendo ser necesario
modificarlo una vez iniciada la investigacion para obtener un conocimiento mas profundo de
las personas que participan en el estudio (Salamanca y Crespo, 2007). Igualmente, sefala
Helen Simons que un disefio para la investigacion cualitativa es abierto “con el potencial de
cambiar el centro de atencion en funcion de una progresiva comprension del caso, de sucesos
imprevistos, o de un cambio de prioridad por parte de los interesados o del investigador”

(Simons, 2011, p. 54).

Debido a esto, sefialan Belén Salamanca y Cristina Crespo, el disefio de la
investigacion cualitativa a menudo se denomina disefio emergente, ya que “emerge” sobre la
marcha. Esto quiere decir, que el disefio puede cambiar segin se va desarrollando la
investigacion, el investigador va tomando decisiones en funcion de lo que ha descubierto.
Esta postura de quien investiga refleja el deseo de que la investigacion tenga como base la
realidad y los puntos de vista de los participantes, los cuales no se conocen ni comprenden al
iniciar el estudio (Salamanca y Crespo, 2007). Un ejemplo que ilustra bien lo expuesto es la

investigacion de Jennifer Nias, que declara:

Mi investigacion sobre la vida de los profesores, sus historias personales y sus
carreras profesionales ha estado dominada por el azar. Comenzd casi por
casualidad a partir del trabajo en el que estuve implicada (...) Concebi mi
investigacion, pues, como un intento pueril y personal de evaluar el curso del
cual era tutora, y en particular descubrir como creian los ex-estudiantes que se
podia mejorar (...) Casi tan pronto como empecé a hablar con ellos me di
cuenta de que mis intereses eran de poca relevancia o importancia para ellos. En
lugar de ello querian hablar conmigo sobre lo que estaban haciendo y sobre las
presiones que habian sentido al comenzar su trabajo (...) Segun lo anterior,
reformulé mis objetivos originales. Mi intencion se transformoé (Nias, 1995, pp.
179-181).
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4.2.3.2. Conociendo profesoras y profesores. Tomar contacto con los y las participantes

Para esta fase, mantuve un primer contacto con las seis personas participantes, quienes,
después de comunicarles el objetivo de la investigacion, se mostraron interesadas en
participar. Esta primera toma de contacto no resulto dificil, porque conté con la ventaja de
haber tenido acceso a ellas en las escuelas donde trabajan, durante las tutorias que he
realizado con estudiantes de la Licenciatura de Educacion Basica de la Universidad de

Cuenca.

La relacion ya establecida de antemano me otorgd la confianza para conseguir el
consentimiento informado de las personas que participaron en la investigacion. También me
dio facilidad para ser lo mas explicita posible sobre la cantidad de tiempo que se iba a requerir
para las entrevistas y la manera como registraria y analizaria los datos (Simons, 2011, p. 60).
También Bolivar (2001, p. 149) subraya que, una vez que hemos accedido a las personas
participantes, conviene dejar claro el objetivo de la entrevista biografica, el proceso a seguir y

establecer una especie de contrato de confianza.

4.2.3.3. Consentimiento informado

Realizar el consentimiento informado implica explicar a los sujetos de la investigacion el
proposito general de ésta y las caracteristicas principales del disefio, asi como los riesgos y
beneficios posibles de la participacion. Se debe, ademas, explicar a las personas entrevistadas
el procedimiento de la entrevista, informar sobre la confidencialidad y sobre quién tendra
acceso a la misma, el derecho del investigador a publicar toda la entrevista o partes de ella y

el posible acceso de los y las entrevistadas a la transcripcion y los andlisis de las entrevistas

(Kvale, 2011).
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4.2.3.4. Escuchando las voces. Registro de la informacion

La informacion se registrd, principalmente, por medio de una grabacion puesto que tiene una
serie de ventajas. En primer lugar, asegura la precision al pasarla a limpio, y contribuye a la
veracidad del informe. En segundo lugar, nos evita tener que anotarlo todo y, asi, podemos
prestar mas atencion a la persona entrevistada. Tercero, la grabacion nos permite comprobar
lo que recordamos y comprobar la informacidon que nos brindan los informantes (Simons,
2011). De igual manera, Michael Angrosino destaca que, para los casos de historias de vida, la
grabacion es esencial para disponer de la voz hablada real para volver a oirla las veces que

sean necesarias a fin de completar la informacion (Angrosino, 2012, p. 74).

Uwe Flick, por su parte, considera que para acercarse lo mas posible a la naturalidad
de la situacion, se recomienda que el uso de la tecnologia de grabacion se limite a la recogida
de los datos necesarios para la pregunta de investigacion y el marco teérico e intentar que el

equipo de grabacion pase desapercibido (Flick, 2012, p. 184).

Aunque la grabacion tenga estas ventajas, una desventaja es que luego se necesita

mucho tiempo para la transcripcion y el proceso puede ser lento y tedioso.

4.2.3.5. La transcripcion

Las transcripciones, aclara Rosaline Barbour, estan tan consagradas en el proceso de la
investigacion cualitativa que rara vez nos cuestionamos su valor o la manera en que se
producen. Se puede hacer la transcripcion tomando en cuenta detalles como las pausas, la
entonacion, la respiracion, los solapamientos entre los miembros de un grupo de discusion
(Barbour, 2011, p. 112). Esta atencion al detalle dara muchas veces sentido a las narraciones

de las personas participantes.

Para las transcripciones muchos investigadores, se apoyan en otra persona, pero, los
investigadores que transcriben sus entrevistas aprenderan mucho sobre su propio estilo de
entrevista y, hasta cierto punto, tendran presentes durante la transcripcion los aspectos
sociales y emocionales de la situacion de entrevista y comenzard ya el analisis del significado

de lo que se dijo (Kvale, 2011, p. 128). Considero a manera personal que para quienes nos
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iniciamos haciendo entrevistas, hacer la transcripcion ayuda a reconocer fallos, omisiones y
ayuda a desarrollar la destreza de escuchar y luego analizar la informacion, teniendo en cuenta

el contexto en el que se dio dicha entrevista.

Finalmente, para Uwe Flick, la trascripcion es un proceso delicado de cambio de una
realidad narrada a una realidad textual, que se tiene que tener en cuenta porque el trabajo de
interpretacion estara cimentado en esta unica version de la realidad. Por lo tanto, dice, la
documentacioén tiene que ser lo bastante exacta para revelar estructura en esos materiales, y
tiene que permitir enfoques desde perspectivas diferentes (Flick, 2012, p. 191). Pienso que
esta afirmacion del autor puede estar ligada a que la persona que investiga tiene que
desarrollar la capacidad de poder transmitir, a través del texto, aquello que experimentd
durante las conversaciones personales, pero ademds tiene que estar abierto a las posibles

interpretaciones que hagan quienes lean el informe.

4.2.3.6. Tejiendo historias. Analisis de la informacion

El analisis es montar un rompecabezas, en el que las piezas no estan dadas, sino que deben ser
interpretadas en la organizacion de la informacion, reuniendo aquella mas parecida por un
lado, la mas dispersa por otro, y, finalmente, identificar las lineas de relacion, para explicar el
significado que da cada docente a las experiencias narradas y comprender ese significado.
Asimismo, si el objetivo del andlisis biografico es abarcar gran parte de la vida de una
persona, se debe diferenciar lo relevante de lo accesorio, ya que el andlisis no consiste en
acumular, sino en ir 'podando’ informacién no relevante (Bolivar, Domingo y Fernandez 2001,

p. 193).

Esta investigacion se centra en el andlisis de la informacion en la que los informantes
dan sentido a la experiencia pasada y presente y comparten esa experiencia primero conmigo
como investigadora y con quienes leeran el informe final. Asi, la voz de las personas
entrevistadas es escuchada. Por lo tanto, como dice Graham Gibbs (2012, p. 84), el analisis
cuidadoso de los temas, el contenido, el estilo, el contexto y el relato de narraciones revelara
la comprension de las personas del significado de los acontecimientos clave de su propia vida,

en este caso del devenir de sus identidades como docentes, pero también comprenderan los
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posibles significados que den otras personas de su misma profesion y hardn reflexiones sobre

los contextos culturales en los que viven.

Antonio Bolivar (2006, p. 121), por su parte, sugiere que una vez que se tenga la
transcripcion de la informacion, debe procurarse un momento que ¢l llama de interandlisis, en
el que el texto es sometido a un primer analisis para elaborar una primera reconstruccioén por
parte del entrevistador, buscando puntos oscuros o en blanco, y se pedird a las personas
participantes que aclaren o expliquen mas los temas a los que hacen referencia. Al respecto se
pueden concertar reuniones extra para definir los conceptos que aparecen en la entrevista. Con
este acuerdo establecido, aunque no sea absoluto, podemos continuar la investigacion

hablando un mismo lenguaje.

4.2.3.7. Revelando historias. Redaccion del informe

Llegar a escribir el informe de la investigacion tiene que ser satisfactorio al maximo, puesto
que en el informe el investigador recrea los textos, de modo que el lector pueda 'experienciar’
las vidas o acontecimientos narrados. Vivir y revivir, contar y recontar historias forman, pues,
parte del trabajo, en un proceso de dar significado (Bolivar, 2006, p. 112). Lograr que una
tercera persona entienda y sintonice con los significados e interpretaciones que se emiten en
un informe, podria ser una puerta abierta a muchas otras formas de ver la realidad,

propiciando nuevas ideas, nuevas investigaciones, nuevas personas, nuevas interpretaciones.

Por consiguiente, el informe de una investigacion narrativa, como es este caso, no
consiste en una transcripcion de informacion (datos) supuestamente objetiva y neutral, sino
que, mas bien, las voces muchas veces silenciadas de profesores, profesoras y, con ellas, la
voz de quien hizo la investiga, son restituidas con sus propias palabras, convirtiéndose asi en

los protagonistas de la investigacion (Reis y Climent, 2012, p. 29).

Ivor Goodson ya manifestaba que la cuestion sobre si el relato del investigador era
una buena interpretacion o una manipulacion a su servicio depende de cémo se reescriba la
historia o representen las voces de dicho contexto ampliado. Para el autor, construir un
informe de investigacion, como texto narrativo, es realizar una interpretacion hermenéutica,

donde cada parte adquiere su significado en funcion del todo, y el informe como totalidad
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depende del significado que quienes participan (profesores, profesora, investigadora) le den a

cada parte (Rifa, 2005, p. 64).

Para el informe de esta investigacion, me suscribiré a lo manifestado por Helen
Simons (2011, p. 205), de que “ahora es el momento de compartir las percepciones, los
conocimientos y el saber de la forma més convincente que sepamos, manteniendo siempre la
autenticidad de la informaciéon”. De los modelos de informes que presenta la autora (el
formal, descriptivo, dirigido por las conclusiones, interpretativo, adecuado a la finalidad,
documental, artistico, contadores de historia), pienso que el més adecuado para este trabajo es
el de contador de historias, porque como sefiala Okri (1997, citado por Simons 2011, p. 210),
asi es como aprendemos de forma natural las personas y, ademaés, en este modelo de informe
se implica tanto el intelecto como los sentimientos, con lo que la persona puede conectar

facilmente con la narracion que se estd contando.
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5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

5.1. Construccion de las identidades docentes

-Si tiene tiempo para escuchar la historia...
-Puede ser una manera de entender mejor las cosas.

(Julia Navarro, 2013)?®

A partir de ahora, nos vamos a embarcar en una travesia gracias a la cual podremos tener una
idea de la forma como las maestras y maestros participantes en esta investigacion, han ido
construyendo de manera dinamica su identidad (Bolivar, 2006, p. 174). Para esto, como dice
el personaje de Julia Navarro, se precisa tiempo, tiempo para escuchar las voces de éstas seis
personas que contardn sus historias, historias que en algunos momentos se cruzardn y se
pareceran mucho, pero que, en otros, se separaran y mostraran otras realidades. Este ejercicio
para entender mejor las cosas, desde el punto de vista de Bolivar, permitird pensar la
profesion docente como un proceso en construccion que tiene como base los procesos de
socializacion familiar, escolar y profesional y no como un estado preestablecido al que se
debe llegar.

En este apartado, nos acercaremos a las trayectorias de vida, a las historias
profesionales, a la formacion recibida, tanto inicial como continua y, finalmente, a las

circunstancias que podrian haber desencadenado una crisis de su identidad como docentes.

5.1.1. Trayectoria de vida

La trayectoria de vida es la manera en que los individuos reconstruyen subjetivamente los
acontecimientos que estiman significativos en su biografia, con sus rupturas y continuidades
(Bolivar, 2006, p. 176). En el caso de las personas que participaron en esta investigacion,

escucharemos cémo reconstruyen su propia experiencia, superando en muchos momentos,

26 Esta frase le dice Ezequiel a Marian antes de empezar a relatarle la historia de su vida, en la novela de Julia
Navarro Dispara, yo ya estoy muerto.
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como manifiesta el autor citado, toda conciencia cronoldgica, puesto que esta construida por
multiples experiencias vividas y que s6lo cada docente esta en la capacidad de narrar.

De hecho, en esta narracion, como dice Dubar (2002, citado en Bolivar, 2006, p.
177), se tomara en cuenta el tiempo de la memoria activa, productora de sentido que es a la
vez una direccion (linea de vida) y una significacion (comprension dialdgica). En este sentido,
en la narracion de cada profesora y profesor, se vera reflejada la subjetividad y el significado
que le impriman en el intento de “comprender y enunciar en un momento dado de la
existencia, cudl es el vinculo entre diversas experiencias, campos y momentos vividos por si
mismos”.

Es interesante entender que las trayectorias de vida, al ser personales, reflejan los
ritmos de vida profesional y dan lugar a un estado o modo de sentirse, algunos mas
satisfechos que otros y al parecer siempre en una constante redimension de las identidades,
porque en la trayectoria de vida estan incluidas todas aquellas experiencias de las que pueden
dar testimonio, como son: su historia familiar, su propio paso por la escuela, colegio o por la

universidad.

5.1.1.1. Conociendo a quienes participaron

Lo primero que solemos hacer las personas cuando nos encontramos con otras, es
presentarnos, de esta forma, conocemos su nombre, cuantos afios ha vivido, qué profesion
tiene, donde vive, qué religion profesa, y muchas mas cosas que nos ayudan a entender mejor
el paso de las personas, y el nuestro, por el mundo. Vamos, entonces, a conocer a las seis

personas que participaron en este trabajo, no sin antes reivindicar nosotros también que:

La biografia educativa es al tiempo un espacio de formacion, ... donde
cohabitan varios modos de estar en el mundo, ... lo personal, lo familiar, lo
afectivo y lo cognitivo, lo publico y lo privado. Justo la narracion de la vida
permite unirlos, estableciendo una coherencia; al tiempo que da cuenta de las
transformaciones biograficas que han ocurrido (Pierre Dominicé, 1990, citado
por Bolivar, 2006, p. 177).

Asi, al leer las presentaciones, evidenciaremos la manera como ellas y ellos buscan
establecer la coherencia de sus experiencias familiares con sus experiencias educativas y

profesionales.
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Antes de continuar, me gustaria aclarar que para garantizar la confidencialidad y el
anonimato de las personas informantes, me referiré a ellas con pseudénimos escogidos de
nombres quichuas que tienen un significado que pude definir de alguna manera a las
profesoras y profesores participantes.

Yamai, mi morenita, dice:

‘Naci en Giron?’ y pasé mi nifiez en compafiia de mi madre, mi padre, y
mis hermanos (hermana y hermano). Mi madre era ama de casa y se
encargaba del cuidado de sus hijos. Mi padre, en cambio, era ingeniero
mecénico y operaba las maquinas de la Empresa de Obras Publicas hasta

que consiguio el trabajo como maestro’.

Con un sencillo buenas tardes y una sincera bienvenida, esta profesora hace su
presentacion. ‘Me llamo Killari, luz de luna y estoy a sus 6rdenes. Yo soy de Azogues?® y vine

a estudiar aqui a Cuenca’.

Al tercer informante lo llamaremos Llariku, que significa el que no se humilla ni se

inclina. De ¢l mismo afirma:

‘Soy uno de los fundadores de la institucion en la que trabajo desde hace
28 afos. Mi familia es de una buena posicion econdmica, creci en la
hacienda familiar, rodeado de gente campesina que vivia y trabajaba alli.
Mi nifiez y juventud fue una etapa hermosa, porque comparti mis juegos

con los hijos de los campesinos que trabajaban con mi familia’.

El siguiente profesor se presenta asi:

‘Mi nombre es Jarawi, poeta, tengo 25 afios de magisterio, soy de la
provincia del Cafiar®. Por situaciones de estudio, mis padres buscando
un mejor porvenir me enviaron acd a la ciudad de Cuenca. Se dio la

casualidad de que, terminando ya mis estudios, me enamoré, me casé, y

27 El cantén Girdn esta ubicado a 36 kms. de Cuenca, la capital de la provincia del Azuay a la que pertenece.

28 Azogues es la capital de la provincia del Caiiar.
29 La provincia del Canar se encuentra al norte de la provincia del Azuay.
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ya no me pude regresar a mi tierra. Yo ya soy’ cuencano’’ de corazon y
de familia porque tengo mi hogar, tengo mis dos hijos aqui, tengo mi

esposa’.

Nuestra quinta entrevistada se describe de la siguiente forma:

‘Mi nombre es Sisa, flor del campo, soy maestra desde hace 27 afios. Yo
naci en el Tambo, provincia del Cafiar, mi familia vivia alla, en una
pequefia hacienda y mi hermano y yo nos educamos en una escuela en el
Tambo, de la escuela. Al terminar la escuela, mi padre decide trasladarme
como interna a un colegio de Cuenca, mi hermano ya estaba interno en
un colegio de agronomia, cuando ¢l se gradua y decide ir a la
universidad, mi madre vino a vivir con nosotros porque mi papa decia: a

mis hijos no hay quien los vea’.

Finalmente, este profesor, nos da las gracias por la oportunidad de poder compartir

algunas experiencias de la profesion:

‘Mi nombre es Sayani, me mantengo en pie, naci un 28 de abril de 1965.
Yo soy hijo de padres migrantes, mi papa en ese tiempo estaba en Canada
y por alguna situacion mi mama tuvo que migrar a vivir con mi papa.
Vivia con mi hermana mayor que hacia como madre y con una tia que

nos criaba a los dos’.

A continuacion, escucharemos cudles fueron las razones por las que estas personas

tomaron la decision de incursionar en el ambito educativo.

30 Cuencano es el gentilicio de las personas nacidas en la ciudad de Cuenca-Ecuador.
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5.1.1.2. La decision de ser maestras: ;vocacion o decision?

Las profesoras cuentan que tomaron la decision desde cuando eran pequefias, por lo tanto,
podria acercarse a aquello que manifiesta Bullough (2000, p. 102) de que “el proceso para
convertirse en profesor empieza, en consecuencia, mucho antes de que el neéfito empiece la
carrera de formacion del profesorado. Empieza en el nacimiento”. Aunque me parece bastante
exagerada la declaracion de este autor, la idea de elegir esta profesion, especialmente en las
mujeres, aparece tempranamente. Sisa, por ejemplo, con muchisima claridad dice que ella
empezo a sentir que queria ser profesora cuando jugaba con sus mufiecas. Veamos como lo

cuenta ella misma:

‘Toda la vida, desde pequena, mi ilusién, mi objetivo, era ser maestra.
Porque yo recuerdo que cuando jugaba con mis mufiecas, yo les ponia
como alumnas, yo era la profesora. Entonces, mi aspiracion y el deseo

que yo tenia era ser maestra y lo cumpli’.

También al momento de decidir por la profesion docente, sale a colacion la vocacion.
Pero, ;qué es la vocacion? La RAE, dice que la palabra vocacion viene del latin vocatio, que
es la accion de llamar. En tal sentido, la vocacion es, por un lado, el llamado de Dios para un
estado y, por otro, la inclinacion a un estado, una profesion o una carrera. A continuacion,
podemos constatar las dos maneras de concebir la vocacion. En la primera, Killari manifiesta
que la vocacion estaba ya trazada por un ser superior y que tenia que seguir de alguna manera

ese llamado, mientras que Yamai lo expresa de la siguiente manera:

‘Desde nifia quizds, como yo ya tenia mis sobrinos chiquitos, hijos de
mis hermanas, entonces, yo ya empecé a jugar a la escuela con ellos.
Parece que desde alli’. A pesar de que ella, bajando un poco la voz, me
dice que ‘en el fondo, le decia a mi mama, no me gusta ser profesora,
pero bueno, Dios tenia trazada, mi historia, mi vocacion, por el amor a
los niflos, sobre todo el dar algo a quien necesita’. A pesar de que Killari
habla de vocacidn, otra situacién motivd su decision de ser docente y

dice: ‘Como ya pasaron los afios, me cas¢ y alli, empecé a estudiar, me
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apoyd mi esposo y logré culminar la carrera de docente’. Esta profesora
piensa que finalmente decidio ser profesora ‘porque asi podia encontrar

trabajo mas rapido y ayudar con los gastos de la casa’.

Yamai por su parte dice: ‘quise ser maestra desde que terminé el sexto grado?!, pero
a mi papa no le agradaba la idea y no me quiso poner en el Normal Superior, sino que me
mandoé a un colegio de seforitas para que estudiase comercio’. Pero a Yamai, los nimeros no
le llamaban la atencion y les dijo a su padre y a su madre ‘o me cambian al Normal o dejo los
estudios. Entonces, ellos, viendo que era en serio, que me gustaba ser profesora, me
cambiaron al Normal’. Cuando dice ésta ultima frase le cambia el tono de voz y en sus labios
aparece una sonrisa y termina diciendo ‘quise ser maestra porque mi vocacion siempre fue
servir. Yo decia, o soy maestra o soy médico’. Como se puede advertir, para esta profesora
también lo mas importante de su decision es la vocacion y porque en las manos de las
maestras y maestros ‘estd la formacion de las personas, por eso, yo queria trabajar con nifios
principalmente’.

Para Christopher Day, es importante la llamada, la vocacion para ensefiar con pasion,
con compromiso emocional, con amor hacia las nifias y nifios y considera que éste es un

punto importante para mejorar la calidad educativa. El autor aclara que:

Todas las personas que trabajan con nifios y jévenes que ‘aman’ claramente su
trabajo y a los alumnos que ensefian, y todas las que hayan observado y
escuchado a muchos maestros que trabajan en esas condiciones, reconoceran
que la vocacion de ensefiar tiene que ver, quiza por encima de todo, con el amor
(Day, 2012, p. 33).

Pero este autor también orienta la mirada hacia el compromiso permanente del
profesional docente, con la participacion en el propio desarrollo durante la carrera profesional
como requisito basico para reconocer a una persona como profesional (Day, 2005, p. 252,
citado en Larrosa, 2010).

Con los profesores, se nota un cambio en las motivaciones, ellos deciden ser
profesores por razones sociales, por la migracion de su padre y madre y porque era en esa
€poca una carrera con la que se podia conseguir trabajo relativamente rapido. Veamos.

Para Sayani, la decision de ser docente pasa por la motivacion de su hermana,

31 Antes el sistema educativo ecuatoriano tenia como educacion obligatoria inicamente hasta el sexto grado,
que ahora seria el quinto de bésica.
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‘Cuando estaba en cuarto curso, conversamos con mi hermana que vivia
conmigo y ella me gui6 y me decia las oportunidades de trabajo que
habia en el magisterio y también me inculcé el carifio por los nifios y el

trabajo para adquirir una profesion’.

De tal manera que para Sayani, su hermana fue la persona que mas influy6 en su
decision, es mads, ¢l y su hermana analizaban las ventajas de elegir la docencia como
profesion, dice:

‘A pesar de que conociamos que no era muy rentable la profesion, sin
embargo pensdbamos en la proyeccion social que se tiene como docente,
podia permitirme tener un trabajo estable por un lado y también trabajar

en las actividades que me gustaban’.

Ademas, otra de las ventajas que ellos veian era que no tenian que pasar muchos

aflos en la universidad, su hermana le decia:

‘Estudia, estudia para profesor, eso dura menos que las carreras de 4 o 5
anos de la universidad, ademas, es dificil entrar en la universidad estatal
y las particulares son muy caras. Es una profesion rentable y después

tienes la oportunidad de seguir perfeccionandote’.

Jarawi por su parte, recuerda que:

‘En la provincia del Canar no habia muchas oportunidades. Yo soy de la
parroquia El Tambo, ahora cantén. En ese tiempo habia que salir a
estudiar el colegio®” a la cabecera cantonal, o sea, al Cafiar y luego si se

queria seguir estudiando, habia que salir a Cuenca’.

Jarawi y su hermano, siguiendo el consejo de un profesor, quien ‘le dijo a mi padre,
mandeles a estudiar a Cuenca para que se hagan profesores’, fueron a vivir a la ciudad y alli

encontraron que:

‘La mayor dificultad mas bien era la de integracion social, porque yo

venia del pueblo y venir a conocer por primera vez la ciudad, gente

32 En Ecuador, colegio se refiere a la secundaria.
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diferente, jovenes muy diferentes, con otro tipo de comportamiento,
inclusive la situacion econdmica, yo tenia que venir a vivir arrendando
un cuarto, yo mismo tenia que cocinar, fue muy dificil sobre todo los

primeros meses’.

Finalmente, Llariku toma la decision desde un ambito puramente social y, como ¢l
dice, revolucionario. ‘Cuando fui estudiante a nivel secundario hablabamos de la revolucion,
de la juventud, de las creencias que teniamos sobre Ernesto Che Guevara, sobre Sabino
Vieira, eso me llend a mi de nuevas ideologias’. Esas reflexiones de juventud y las ideas de
querer cambiar el mundo le permiten ver en su propia familia las necesidades de los

campesinos.

‘Mis padres fueron de posicidbn econdmica solvente, tenian haciendas
aqui en la provincia del Azuay y aunque yo veia que mis padres no
actuaban en contra de los campesinos porque ellos ocupaban un lugar
especial en mi hogar, en mi casa, con mi familia. En la hacienda yo
participaba con ellos en todos los actos que se organizaban, y yo veia las
necesidades que ellos tenian y por esa razén, yo me fui al magisterio
porque yo decia: tengo que evitar la pobreza y las injusticias que se

daban, yo estaba convencido de que la educacion era importantisima’.

5.1.1.3. Familia

En la toma de decisiones, la familia es un factor importante a tener en cuenta, puesto que nos
podemos enfrentar a situaciones abiertas en las que padres y madres estén de acuerdo con la
decision de sus hijas o hijos, pero también se puede dar el caso de que, por diversas razones,
no acepten la eleccion de la docencia como profesion. En este sentido, también se tienen
diferentes reacciones ante la decision, desde la aceptacion hasta el intento por hacer que
cambien de opinion.

En el primer caso se encuentran Sisa, Killari y Jarawi. Sisa, flor del campo, recuerda

que su madre y su padre recibieron la noticia con agrado.
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‘Ellos felices, porque mi padre siempre fue una persona que nos daba
gusto y €l decia, yo estoy para ustedes para que siga adelante, yo quiero
que sean mucho mas de lo que yo he sido, yo no he sido nada, yo no he
sido nadie, porque no hubo la oportunidad, mi padre apenas termino el
colegio. El tenia una haciendita en Caiiar y trabajaba en eso y ¢l decia yo
me sacrifico para que ustedes hagan lo que ustedes deseen, siempre que

se superen’.

Por otro lado, Sisa tenia la aceptacion de su mama pero ella hubiese querido
que su hija siguiese superandose, siguiese estudiando. ‘Mi mama siempre me dice,
usted quiso ser profesora y le di gusto, pero usted tenia que ser mas, usted tenia que
avanzar mas, pero no quiso, ya no fue mi culpa’.

Killari, luz de luna, destaca el apoyo de su madre en la toma de decision.

‘Dentro de mi familia, mi madre que era la que me apoyaba, desde el
comienzo queria que entrase en los Colegios Normales, que antes eran
los que formaban docentes. Pero, como yo no pude estudiar en esa €poca,
sino después de casarme, tuve que entrar al Instituto Superior. Para mi
familia propia era un contento, para mis padres, para mis hermanos y por
qué no, también para mi familia politica porque fui una de las primeras,

de las mas jovenes que conseguia esa carrera’.

Jarawi, el poeta, relata que su familia alentd su decision porque en el pueblo en el

que vivian no se vislumbraban oportunidades laborales ni de desarrollo social.

‘Nosotros procediamos de un pueblo donde no habia mayores
oportunidades e inclusive, no habia mucha relacion social. Los jovenes
no teniamos mayor opcion para elegir. Entonces, fueron nuestros padres
los que nos enviaron aca a Cuenca. Ellos finalmente, tenian la intencion
de que nosotros, somos 7 hermanos, tengamos una oportunidad, un
porvenir, ellos querian darnos una profesion. Para ellos estaba bien lo que
nosotros elijamos, en definitiva, se sentian contentos en tanto en cuanto
ellos cumplan esa mision que se fijaron. De decir bueno, voy a hacer que
mis hijos sean profesionales y que tengan algo para poder defenderse en
la vida. Asi que, ellos muy contentos de que nosotros nos hayamos hecho

docentes. A lo mejor pienso que si tomabamos otro rumbo, también les

73



agradaria, lo importante para ellos era que seamos personas de bien, que
seamos personas utiles, que seamos personas formadas, sobre todo utiles

a la sociedad’.

En cambio, en el grupo que en un primer momento su familia no estaba de acuerdo
con la decision, se encuentran Yamai y Llariku. Yamai, mi morenita, cuenta de la siguiente

manera como su papa intenté que cambiara de idea.

‘Mi papa me decia que busque otra profesion, ya que los maestros,
porque mi papd también fue maestro de colegio, ¢l era ingeniero
mecénico y al principio operaba las maquinas de obras publicas, hasta
que encontrd el trabajo de maestro. El decia: mira como ganamos poco.
Entonces, yo le decia: papa, pero nos queda la satisfaccion de haber
ayudado. Decia, pero y si te mandan lejos, yo decia, no importa, es una
forma de uno también enfrentarse a la vida y ya dice al final, si te gusta

€s0, pues entonces sigue con eso’.

También Yamai reconoce la actitud abierta de su madre ante la decision de su hija.
‘No, mi mama no nos decia nada. Nos decia que, lo que nosotros escojamos estaba bien, pero
lo importante es que nos preparemos, que no nos quedemos ahi, sin asistir al colegio’. Para
esta docente también es importante la figura de su hermana. Ella cuenta que su hermana
mayor también es profesora, pero que esto no influyd en su decision, que ella tomo la decision
en completa libertad. ‘Mi hermana mayor también cursé en el Manuel J. Calle. Yo le
acompafaba a la escuela y descubri que me gustaba estar con los nifios y por eso yo decidi’.

Para Llariku, el que no se inclina, la decision estaba condicionada por la buena
posicion econdmica de su familia, que hubiese querido que ¢l eligiera otra profesion. Llariku
dice: ‘Mi familia, al principio, especialmente mi madre, no pensaba en que yo habia tomado
esa decision en serio, ella pens6 que era algo pasajero, nunca le gustd que sea maestro’. Pero
la actitud renuente de su madre cambi6 al constatar que su hijo estaba haciendo lo que
realmente queria, y dice casi al borde de la emocion: ‘ella tuvo que aceptar y luego ella fue mi
pilar fundamental, ella fue la primera en irme a visitar alld en Pucard, viajando 10 horas a pie,
era muy distante el lugar, no habia vias de comunicacion’. Para este profesor, en los primeros
afios de vida profesional, su familia se convirtio en el asidero para poder hacer su trabajo, no

solamente en la escuela, sino también en la comunidad. ‘Mi familia dice, mi mama, mis
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hermanas no dejaban de visitarme y apoyarme en los proyectos que desarrolldbamos contra la

pobreza que se vivia en ese pueblo’.

5.1.2. Historia profesional

5.1.2.1. Los inicios

La dificultad de llegar a las escuelas ubicadas en comunidades alejadas, ocasionada por la
falta de medios y vias de comunicacion, la necesidad de adaptarse a la forma de vida rural, el
tratar de entender la forma de pensar de las campesinas y campesinos y de sus hijas e hijos, el
tener que alejarse de la familia, el sobreponerse a la soledad y el anhelo de poder acercarse
cada vez mas a la ciudad; son las circunstancias que marcan el inicio en la profesion de las
profesoras y profesores que participan en este trabajo. Ademas, es en estas circunstancias en
que estas personas “han de realizar la transicion desde su condicidon de estudiantes a su nueva
condicién de docentes” (Marcelo, 2011, p. 49).

Veamos pues como recuerdan estas seis personas los inicios de su profesion. Killari,
como todas las personas participantes, tuvo su primera experiencia profesional en una escuela
rural. Su primera escuela estaba en el caserio llamado San Pedro de Yunga, ‘de unos seis afios
de creacion, es de entrar por Gullanzhapa, para arriba, por Tarqui. Alld empecé y estuve alli

por cinco afios y medio’.

Comunidad de Gullanzhapa.
Fotos: Ramiro Lojano https://twitter.com/hashtag/Gullanzhapa?src=hash
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Recuerda la primera vez que tuvo que estar al frente de la comunidad, ‘mi primera
experiencia fue de mucho nerviosismo, estar sola, al frente de ellos (las nifas y nifios) y con
los padres de familia, sabiendo que en las comunidades a uno (profesoras y profesores) le
consideraban como a una lider, fue duro’. Ella habla de sus primeros aprendizajes

relacionados con la convivencia en la comunidad:

‘Al comienzo, aprendia a convivir con ellos, con los padres, con la
poblacion y a aceptar con ellos la cultura, quizas desde el lenguaje, desde
las familias hasta aceptar ser ya parte de esa comunidad. La escuela
funcionaba en un cuartito en la casa vieja de una hacienda, alli se

trabajaba con cuatro grados’.

Esta profesora llevaba a su hija a la escuela y tenia que compartir el espacio en el que
funcionaba la escuela con la mujer que cuidaba la hacienda, ‘yo podia disponer de un cuarto
grande que dividia, en un lado puse la cama y mis cosas y al otro lado organicé la cocina’.

Killari manifiesta que su integraciéon completa a la comunidad se debié a que ‘supe
ver las necesidades de la gente’ y una necesidad grande era tener un edificio para la escuela.
Con el apoyo de madres y padres de familia que tenian mucha ilusién de que en su comunidad
se construyera una escuela, pusieron manos a la obra.

Primero gestionando el terreno, ‘solicitamos por alli mismo que nos donen un trozo
de tierra’, lograron su cometido y dos hermanos indigenas hicieron la entrega de una gran
extension de terreno. Cuando ya tuvieron el terreno, la comunidad se organizo para elegir un
comité que viajara a Cuenca para solicitar el apoyo en el Consejo de la Prefectura de la
provincia, pero con tristeza dice: ‘hasta que sali, no logramos el apoyo para la construccion de
la escuela’.

La escuela se construyo solo con el apoyo de las madres, padres, nifias, nifios y gente
de la comunidad que trabajaban en mingas ‘y ofrecian desde la madera hasta bloques que
ellos compraban con su propio dinero’, finalmente se logrd terminar la escuela, alla se
trasladaron y ‘los nifios ya tenian mas comodidad y un espacio grande para jugar tranquilos

durante el recreo’. Quiza ésta sea una buena ilustracion esta oportuna observacion:

Yo como profesor puedo mejorar y mejoraré el aprendizaje y la vida de los
estudiantes a los que ensefio (...) a pesar de ser consciente de los obstaculos,
(...) a las circunstancias socioecondmicas de los estudiantes, las limitaciones de
recursos y a los factores politicos que no controlo (Day 2012, p. 36).
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Con el paso de los afios, la escuela se ha convertido en sala para la catequesis, ‘me
enteré porque hace dos afios visité la comunidad y vi mi escuelita’.

Sisa, se inici6 en la parroquia San José de Raranga, del canton Sig Sig. ‘Era una
parroquia sumamente lejana en ese tiempo, teniamos que irnos en bus hasta Cumbe y de
Cumbe, en carro® hasta la comunidad’. Esto era posible cuando no llovia, porque ‘cuando
llovia, era imposible, teniamos que entrar a caballo o caminando y enlodandonos hasta la
cabeza’. Esta situacion preocupaba a su esposo quien para franquear el problema ‘se compro
una moto para cuando llovia me iba a dejar. El se molestaba y decia: en este pueblo tan
miserable te vienes a refundir pudiendo estar en la casa’. Pero la certeza de que queria ser
profesora le hacia superar todas las pruebas, hasta el disgusto de su esposo: ‘yo no le hacia

caso porque yo queria ser profesora’.

Comunidad de San José de Raranga.
Fotos: http://placesmap.net/EC/Educaci-n-Educativa-San-Jose-de-Raranga-2141/

Sisa recuerda:

‘Cuando entré en San José de Raranga, fui con la ilusion de tener, por
primera vez, nifios en mis manos de ser yo la profesora, la que les voy a
guiar, les voy a educar a esos nifos. Recuerdo que ingresé, en ese tiempo,
a quinto grado. A lo mejor, trabajé con deficiencias, porque al comienzo
uno tiene sus problemas, pero habia gente que ayudaba a solucionarlos y

le devolvian a uno la ilusion de hacer bien las cosas’.

33 Cuando dice carro, se refiere a autos de alquiler, que suelen tener un balde en el que pueden llevar tanto
personas como animales.
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El siguiente afio, a Sisa le asignan el primer grado,

‘Trabajé muy entusiasmada con guaguas, con nifios tan pequefios, al
comienzo recelosos, con miedo, pero mi sorpresa fue tan grande porque
habia 60 nifios y el director me decia que iban a paralelar®*, que no me
preocupe, que comience con los 60 nifios y que él me prometia paralelar
para coger 30, 30. Yo bien convencida de eso dije, yo arranco con los 60,
pero nunca se paraleld y terminé el afio con los 60 nifos’. En estas
circunstancias, a Sisa se le volvido muy dificil el trabajo con 60
estudiantes. Hasta el punto de que ‘habia una chica de la comunidad, la
hija del teniente politico y yo le dije, ven a ayudarme a trabajar, ella me
ayudaba a poner las muestras®>, me ayudaba a revisar deberes, pero yo

tenia que pagarle de mi bolsillo’.

De esta manera, Sisa acabd ese ano con sus 60 estudiantes y permanecid en esa
escuela durante 11 afios. Esta larga estancia en esta escuela, para Sisa significd, como dice
Marcelo (2010), p. 35), “adquirir equilibrio personal”, con la comunidad y con su familia.

A diferencia de las profesoras anteriores, Yamai, cuando se graduo del instituto, no
buscéd entrar en el magisterio. Segun afirma, ‘en cuanto me gradu¢, yo no iba a ejercer la
profesion, sino que mi ilusion fue seguir medicina, como mis compaieros de promocion,
tengo algunos que son médicos, tengo otros que son abogados’. En ella se resalta el animo de
ayudar a las personas, desde siempre pensaba en trabajar “haciendo el bien a las personas”,
pero la idea de estudiar medicina se le truncé por la enfermedad de su madre, ‘no pude
continuar porque a mi mama le diagnosticaron cancer y yo tomé la decisiéon de quedarme con
ella para cuidarle hasta el dia de su fallecimiento’. Esta nueva situacion y el tener que
mantener a su hija, hacen que Yamai acepte trabajar con adultos, en una comunidad cercana a
Cuenca.

Este trabajo lo pudo asumir primero ‘porque segui un curso de alfabetizaciéon’ y
segundo ‘porque no habia la posibilidad de ingresar al magisterio con nifios’. Su trabajo se
concentraba en la noche porque era cuando las personas adultas volvian de sus tareas y
trabajos, pero como las mafianas le quedaban libres y no habia escuela cerca de la comunidad,

‘me organicé con la comunidad para abrir una pequefia escuela, los papas me pagaban algo y

34 Se refiere a dividir a los nifios y nifias y hacer dos grupos.
35 Poner la muestra se refiere a poner un ejemplo tanto de letras como de numeros en los cuadernos de los y las
estudiantes.
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me daban alojamiento’. En esta pequena escuela llegaron a reunirse 40 estudiantes de primero
a sexto grado. El proceso que llevo esta profesora podria considerarse un ejemplo diferente de
como al decir de Vonk (1996), “la insercion se puede entender mejor como una parte de un
continua en el proceso de desarrollo profesional” (citado por Marcelo, 2010, p. 35). Asi,
Yamai en esta primera etapa fue consolidando de alguna manera su identidad y su autonomia
como docente.

Jarawi habla de sus inicios en la profesion con un tono que hasta se podria decir
romantico. El recuerda asi los inicios: ‘jAh, el enamoramiento! El enamoramiento no me
permitid regresar a mi casa’. Jarawi se casé en julio de 1990, tenia 21 afos. ‘Para el mes de
octubre ya estaba casado, el 18 de octubre, y para el primero de noviembre yo ya estaba en el
magisterio en mi primera escuela’. De manera similar a alguna de las profesoras, a Jarawi le
cambian las condicines de vida: ‘acepté lo que me dieron porque tenia la necesidad de
empezar a trabajar’. Jarawi se inici6 en la escuela del caserio Banosyunga de la parroquia de
San Gabriel de Chaucha’®, en aquel tiempo uno de los lugares mas lejanos de la provincia del

Azuay. Ademas, estaba cerca el volcan Patahuasi ‘que me causaba miedo’ dice.

Camino a Baos Yunga. Afio 2017.
Fotos: Gobierno Provincial. Azuay. http://chaucha.gob.ec/azuay/?p=421

También para Jarawi se complicaba la forma de llegar a la escuela, él recuerda que
tenia dos rutas que se convertian en verdaderas odiseas’’. Veamos como nos lo cuenta él

mismo.

36 Chaucha, es una parroquia rural y tal vez la mas olvidada por las autoridades de la provincia del Azuay. Esta
ubicada a 80 km de la ciudad de Cuenca. http://chaucha.gob.ec/azuay/?7p=122.

37 Los medios de transporte mas comunes dentro de la Parroquia y que sirven para trasladarse de un lugar a
otro especialmente en los periodos de invierno, son los caballos, mulas y a pie.
http://chaucha.gob.ec/azuay/?7p=122.
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‘Para llegar a mi institucion tenia dos rutas: una, un bus de la cooperativa
Bafios de los hermanos Carmona que salia del puente de El Vado a las
6:00 de la mafiana, ibamos por la via a Sayausi, subiamos por el sector de
Soldados y llegaba hasta Angas, mas o menos a las diez y media de la
mafiana. Alli tomabamos un cafecito y comiamos trucha que preparaba
una sefiora y, ya con fuerzas, nuestra expedicion. Como llegamos en la
parte mas alta en el sector de Angas, comenzdbamos a bajar todo lo que
es la cordillera porque mi escuela quedaba en un sector ya medio
caliente, de Angas pasdbamos por Bellos Horizontes, Naranjos, Habas y
llegdbamos a San Antonio de Chaucha.

En San Antonio de Chaucha, sabiamos estar mas o menos a las dos
y media, tres de la tarde. Ahi descansdbamos una media hora porque
teniamos que continuar el viaje. Llegdbamos més o menos a las cinco y
media de la tarde en un punto que se llama San Gabriel que es la
cabecera cantonal. Todo a pie, cargados con nuestras mochilas, un grupo
de compaiieros y yo, ellos se iban quedando porque habia compafieros
del caserio de Naranjos, del caserio de Rio Alto, del caserio de San José,
se iban quedando y en San Gabriel se quedaba la mayoria del grupo
porque alli habia escuela y colegio y queddbamos solo dos compatfieros,
el compaiiero de El Polo y yo.

En San Gabriel de Chaucha, a veces nos quedabamos
compartiendo con nuestros compafieros, para qué vamos a negar lo que
haciamos. Nos queddbamos, nos tomabamos unas copas, dormiamos alli
y madrugdbamos al dia siguiente o si no, cuando ibamos de una,
llegdbamos hasta el Polo porque ya no avanzdbamos madas alla.
Llegédbamos a El Polo, cerca de las ocho de la noche, ahi dormia yo y al
dia siguiente tenia que salir de mafiana porque a mi escuela habia mas o
menos una hora y cuarto mas, esto cuando iba por el sector de Angas que
era el mas conveniente. Porque cuando yo iba por el lado de la Costa,

todo lo que bajaba tenia que subir.



Entonces, cuando yo iba por el lado de la Costa, tenia que
madrugar para coger la Azuay®®, siquiera a las dos de la mafana para
irme, porque yo tenia que estar en la Y del Cambio més o menos a las
seis, seis y cuarto de la manana. Habia los carros que van por la via hacia
Naranjal, cogia un bus de las seis y media, cuarto a las siete y sabia estar
en un punto que se llama la entrada a Balao, més o menos a las ocho y
cuarto de la mafiana, porque el bus se hacia méas o menos una hora.

Alli habia que esperar una camioneta o un carrito que nos lleve
hasta un punto que se llama El Recreo, pasando los limites de la
parroquia Abdon Calderon que siempre ha estado en problemas de
limitrofes entre el Guayas y el Azuay., Llegdbamos al punto de El
Recreo, hasta alli, llegaba el carro, pero alli yo ya sabia estar a tiro de
diez, diez y media de la mafiana. Entonces, de alli comenzaba mi
caminar, caminaba desde El Recreo, pasaba un punto llamado Hermano
Miguel y llegaba a la Iberia. Alli yo sabia estar a las dos de la tarde o un
poquito mas. Logicamente tenia que ir comiendo por ahi alguna cosa, alli
me esperaban los padres de familia con los caballos.

Yo tenia que llegar a las dos y media, maximo tres de la tarde para
estar saliendo a las tres y media de la tarde porque a mi escuela habia
entre cuatro horas y media, cinco horas a caballo y era todo cuesta arriba.
Subiamos a la acémila y nos ibamos, a las ocho de la noche mas o menos
yo sabia estar llegando a mi comunidad, y ya tenian hablado, la persona
que me prestaba la acémila me llevaba a su casa para que alli duerma,
para que alli coma alguna cosa y al dia siguiente yo mi iba a la escuela,
esa era mi ruta. Entonces, yo qué hacia, entraba por la parte de arriba que
era solo bajada, para evitarme las cuatro, cinco horas a caballo y cuando
bajaba, salia por el lado de la Costa que era mucho mas facil, porque si
no, me tocaba regresar todito hasta Angas y era siper complicado. Si de
bajada eran seis a siete horas a pie, imaginese de subida, toda la montana.

Entonces, ahi me inici¢ yo en Bafiosyunga’.

38 Es una cooperativa de transporte que va a Machala, provincia de El Oro.
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Sayani por su parte tuvo su primera experiencia profesional en una escuela

unidocente de un pueblo llamado Cascajo.

‘La primera vez que entré era desesperante porque era un mundo
totalmente distinto en cuanto al clima, también el sistema de dispersion
de las casas. Sin embargo, el amor, el carifio de los niflos era tan distinto

que ese frio contrastaba con la calidez que sentia con ellos’.

Para Sayani, estar lejos de su casa le resultaba bastante dificil, hasta tuvo que
aprender a cocinar ‘bueno, me cost6 mucho esfuerzo, pero al final lo logré’. En cuestion de

animo, también se vio afectado,

‘La primera semana, uno se llega a entristecer por el ambiente, por el
clima, pero los nifios daban esa alegria y cuando se iban los nifios en
cambio era esa tristeza porque uno se quedaba solo. Ahora, ;como se
compaginaba eso? Para llenar ese vacio, habia que planificar, a veces se
salia a las comunidades, conversabamos con los padres de familia, nos

adentrabamos también en el mundo de ellos’.

He relatado en su totalidad el periplo que tenia que hacer Jarawi para llegar a su
lugar de trabajo porque deja intuir la tension a la que las profesoras y profesores principiantes
tienen que hacer frente en contextos generalmente desconocidos y en los que ademas tienen
que seguir adquiriendo conocimientos profesionales (Marcelo, 2010, p. 29), como en el caso
de Sisa que buscé la manera de cumplir con sus objetivos con 60 nifios en el aula.

Para Sayani fue importante tener la oportunidad de poder hablar con el compaiero

que dejaba la escuela porque de esta manera,

‘El compafiero que salia, a mas de dejar las cosas en orden, me dio
algunos consejos, por ejemplo, me dijo, usted aqui no puede trabajar
desde las siete de la mafiana, desde las siete y media, porque realmente a
esa hora estd nublado, tiene que trabajar desde las nueve hasta las dos,
tres de la tarde. Como permaneciamos en la escuela, viviamos alli,
saliamos cada mes y medio, no era la preocupacion nuestra el horario
sino mejor adecuarnos a las necesidades de los padres de familia y

también de los nifos’.
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Sayani recuerda como anécdota, la primera vez que fue a la escuela:

‘Cuando ibamos con el padre de familia y me decia, ya llegamos, ya
llegamos, ya cabalgdbamos dos horas y no llegabamos, una hora mas y
no llegdbamos, me decia detrds de esa lomita estd al fondo se veia una
iglesia y nada mas. Yo le decia, ;mas alld es? Y ¢l decia, no, ya llegamos.
O sea, la percepcion que uno tiene del tiempo es muy larga, cuando para
el padre de familia era corta, para ellos el tiempo pasa en seguida. En
cambio, para nosotros no pasa, porque no estamos acostumbrados a ese

viaje’.

Llariku empieza su trabajo en el afio 1979, en el entonces caserio de Pucard que
pertenecia al cantdon Santa Isabel. Alli trabajé por dos afios en los que experimentd las
necesidades de las personas y reafirm¢6 las razones por las que tomd la decision de ser

maestro. Puede ser por esta experiencia que Llariku recuerda con afliccion su primera escuela.

‘Mis primeros afios de profesion, oiga, fueron duros, porque en primer
lugar no habia vias de comunicacion. Me tocd a Pucarad. A mi me dijeron
que estaba a nivel de la costa y yo me voy con ropa liviana, pero cuando
llego alla, créase que fue algo terrible porque ha sido un frio muy intenso,
muy critico el clima. Yo sufri muchisimo, no me adapté al comienzo, la
neblina, los vientos en los meses de agosto, septiembre, habia los
famosos huracanes que pasaban de 80 Km, 100 Km de fuerza y velocidad
que iban llevandose los techos de las casas. Eran las primeras

experiencias mias en un lugar distante, fuera de mi familia’.

Parroquia Pucara.
Foto: https://www.ec.viajandox.com/pucara/pucara-cabecera-cantonal-A743
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Con respecto a la experiencia de Llariku, cabria aplicar la explicacion sobre el miedo

que se da en el libro Cartas a quien pretende ensenar:

De hecho, el miedo es un derecho mas al que corresponde el deber de educar, de asumirlo para
superarlo. Asumir el miedo es no huir de él, es analizar su razéon de ser, es medir la relacion
entre lo que lo causa y nuestra capacidad de respuesta. Asumir el miedo es no esconderlo,
solamente asi podremos vencerlo (Freire, 2008, p. 88).

Este profesor aprendid a superar sus miedos poco a poco. Recordemos que proviene
de una familia adinerada y que a pesar de haber tenido contacto con los campesinos que
trabajaban en la hacienda familiar, observa, ‘tuve que acoplarme a la pobreza y a la bondad de
los padres de familia, fui yo una de las personas que tuvieron que bajar y ponerme en el nivel
de esa gente’. Llariku experimentd cambios que como ¢l mismo dice mdas adelante, le

ayudaron a forjar una personalidad fuerte:

“Yo realmente no sabia cocinar porque mi familia a mi no me permitia,
siempre tenia personas que me servian en la mesa. Todos esos cambios a
mi me fueron engendrando una personalidad nueva, empezar en esa
comunidad, me fue dando la posibilidad de poder entender cuanto
necesita la persona que no tiene, que hay que luchar, que hay que
sacrificarse, que hay que tener un don especial, una bondad, una
vocacion en todo trabajo que nosotros despleguemos, que tiene que haber

mucho amor, mucha dedicacion’.

Estas narraciones nos llevan curiosamente a recordar nuestros propios inicios, y a

sumarnos al siguiente pensamiento:

Independientemente de la calidad del programa de formacion inicial que hayan cursado, hay
algunas competencias que solo se aprenden en la practica y ello repercute en que este primer
afio sea un afio de supervivencia, descubrimiento, adaptacion, aprendizaje y transicion
(Feiman-Nemser, 2001, citado en Marcelo y Vaillant, 2011, p. 50).
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5.1.2.2. Un cambio. Un aprendizaje. Una experiencia

Enserie lo que enserie y donde quiera que lo enserie,
un profesor siempre ensenia algo a alguien.
(Philippe Meirieu)

La historia profesional de estas profesoras y profesores estd marcada, al menos, por tres
cambios de institucion y siempre con el anhelo de acercarse cada vez mds a la ciudad de
Cuenca y compartir mas con su familia.

Para Sisa, el siguiente cambio fue a una escuela de la parroquia Tarqui*®. En esta

escuela trabajé también con nifas y nifios de primer grado, pero como ella misma dice:

“Ya con pocos alumnos, tenia 18 — 20, practicamente les disfrutaba,
trabajaba con todo el carifio y veia que los nifios dia a dia iban
avanzando, iban saliendo, entonces, me llenaba de gusto, me llenaba de
felicidad’. Sisa trabajo en esta escuela por el lapso de 10 afos, en los que
también pudo compartir la experiencia de la docencia con ‘lindas

compafieras, y con una linda directora’.

De la escuela de Tarqui, a Sisa finalmente le trasladan a una escuela del centro de la

ciudad de Cuenca.

‘Cuando vengo a conocer la escuela, me recibe la directora, pero un poco
terca, me dice: le tocaria trabajar con sexto grado, un grado de
muchisima responsabilidad. Yo me asusté y comenté que pasar de primer

grado a sexto es duro’.

Ella recuerda que, en esa visita, le acompafiaba su esposo, quien, al percibir el
nerviosismo de Sisa, intenta persuadir a la directora diciéndole ‘no seria posible que mi
esposa trabaje con primer grado porque ella tiene mucha experiencia en primer grado’, pero la

directora no dio la menor sefial de considerar la peticion. Entonces ella supero el susto, y dijo:

‘Licenciada, no se preocupe, yo soy profesora de primaria, yo soy

normalista y me eduqué en el Normal Superior para maestra. Usted me

39 La parroquia Tarqui se encuentra ubicada a 17 Km, al suroeste del canton Cuenca.
http://www.parroquiatarqui.gob.ec/tarquiert/trasparencia_tarqui/12_Censo/Breves datos_Tarqui_1.pdf.

&5



puede dar el grado que desee, yo estoy dispuesta para lo que sea, para eso
hay libros, para informarnos y para trabajar, no se preocupe, yo estoy a la

orden, donde usted me ponga’.

Desde entonces, Sisa ha trabajado alternando entre sexto y séptimo grado, hasta el
afio pasado que pidi6 al nuevo director de la escuela que le permitiera, a una companera y a
ella, volver a trabajar con segundo de bésica. ‘Le pedimos al director que nos bajase a
segundo y nos aprobd el cambio. Empezamos a trabajar, pero ahora completamente diferente.
Estoy contenta, estoy feliz, porque mis guaguas estdn leyendo y escribiendo perfecto’. Si
tomamos como referencia las fases del proceso evolutivo de la profesion docente
contempladas por Leithwood, esta profesora se encontraria en la segunda fase, a la cual este
autor denomina “competencia en las destrezas basicas de ensefianza, que implica que el
profesor posee destrezas de gestion de clase bien desarrolladas; destrezas en el uso de
distintos modelos de ensefianza y de evaluacion formativa de los estudiantes” (citado en
Marcelo, 2011). La primera fase es la llamada desarrollo de destrezas de supervivencia y la
tercera, desarrollo de flexibilidad instruccional.

Killari trabajé en una escuela mas, antes de ser trasladada a la ciudad de Cuenca.
Estuvo en una escuela de Tarqui, ‘alli estuve mas de seis afios. Trabajé también con segundo,
tercero y cuarto, pero ya en un solo grado’. Se refiere a que esta escuela era completa y tenian
una profesora o profesor para cada grado. Segun Killari su situaciéon cambio ‘porque ya estd
con un solo grado, entonces, la exigencia es mas s6lo para esos nifios’. Pero para esta
profesora, la oportunidad de formar parte de una escuela pluridocente, se puede decir que
también se tradujo en reconocer la experiencia de otras profesoras y profesores: ‘fui
adquiriendo nuevos conocimientos, alli ya no estaba sola, alli estaba con compafieros que
tenian lindas experiencias también y uno mejor que otro entonces, ya es un apoyo’. En esta
reflexion, Killari vuelve sobre el tema del apoyo entre docentes, haciéndose eco de las
palabras de Connelly y Clandinin, (1995, citado en Day, 2012, p. 135), cuando dicen que los
maestros necesitan a otros maestros para participar en conversaciones sobre el aula, necesitan
sorprenderse y hacer reflexiones transformadoras, que suelen ser limitadas cuando se esta solo

(citado en Day, 2012, p. 159). Finalmente, Killari fue trasladada a una escuela vespertina®® de

40 Jornada vespertina, es la jornada de la tarde. Durante muchos afios, en el Ecuador habia muchas escuelas en
las que, en el mismo local, funcionaban dos instituciones con diferente nombre y en algunas hasta tres. Una
por la mafiana de 7:00 a 13:00, otra por la tarde de 13:00 a 18:00 y otra por la noche de 18:00 a 22:00.
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la ciudad de Cuenca. ‘Aqui ya llevo veinticinco afios. También aqui he aprendido muchas
cosas’.

Para Yamai, la experiencia de los traslados fue algo diferente, puesto que a ella,
después de trabajar en una escuela rural en la que se encargaba de la alfabetizacion de adultos,
la contrataron en un colegio religioso privado en la provincia de El Oro. ‘Esa escuela era de
gente de dinero, entonces, era muy diferente a mi primera escuelita’. Ademads, comenta, ‘yo
era la unica seglar, los padres de familia veian que mi trabajo era diferente, entonces, me fui
ganando la voluntad de ellos’. Después se traslad6 a Quito para seguir con sus estudios y alli
trabajo también en una escuela religiosa. ‘Alli trabajé por cinco afios, pero me casé y dejé de
ejercer la profesion’.

Por situaciones personales, Yamai volvid a su tierra, Girén. ‘Tuve que regresar a mi
tierra porque ya tenia una hija a quien educar y busqué trabajo. Me mandaron bastante lejos a
Pucara Bajo, a un caserio que se llamaba Gramalote’. Esta profesora encargd a su padre y
madrastra el cuidado de su hija, aunque ‘yo salia de la escuela cada tres semanas para ver a mi
hija, pero alli yo trabajaba de lunes a domingo con los nifios y algunos adultos. Después me
dieron el cambio a Paute, a Toctehuaico’.

En Toctehuaico, ‘me toco trabajar en escuela pluridocente, pero ya no con muchos
estudiantes, alli se nota el cambio, no tanto en la parte de la comunidad como en los nifios.
Me gust6. Siempre me ha gustado trabajar con nifios pequefios, yo pedia siempre los grados
inferiores, antes el primero y el segundo grado’. En esta escuela permanecid por tres afnos.
Después, le dieron el cambio a una escuela de un caserio llamado Bellaspamba. Alli pasé 17
afios. Yamai recuerda que esta comunidad ‘era un poco rara, porque la mayor parte de los
estudiantes eran hijos de madres solteras, ellas dejaban a sus hijos en la escuela y se iban a
trabajar’.

Como dice Freire en su libro Cartas a quien pretende enseiiar, una de las
caracteristicas de ser maestra es “no solo saber leer textos, sino, saber leer el mundo”. Y dar,
por lo tanto, como profesora o profesor, respuestas a ese mundo leido y comprendido. Asi lo
hizo Yamai, comprendié que a pesar de que era una comunidad extrafia, ‘eran bien
organizados, una comunidad muy compacta y eso beneficiaba bastante para que los 56
estudiantes se sientan seguros’. La organizacion de la comunidad se fue transformando
también en organizacion en la escuela y empezaron ‘a trabajar en minga para hacer la escuela,
tener un pequefio huerto de donde sacabamos las verduras para la comida de los nifios, vender

lo que sobraba para poder comprar los utiles escolares y los uniformes’. En este ultimo
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parrafo, podemos ver que un docente que se apasiona por su trabajo trata de conocer la
realidad en la que viven sus estudiantes, para intervenir en esa realidad y mantener un
compromiso y una actitud en favor de la superacion de las injusticias sociales (Freire, 2008, p.
102).

Finalmente, en el 2005, Yamai fue trasladada a una escuela del centro de Cuenca en
la que ya lleva 10 afios. En esta escuela, ‘los cinco primeros afios trabajé como profesora en
tercer grado. Después se jubild mi directora y llevo cinco anos como directora encargada’.

Los profesores participantes, también tuvieron sus experiencias en varias
instituciones antes de estabilizarse en una escuela de la ciudad.

Para empezar, Sayani aclara que ‘he estado como en cinco escuelas antes de venir
aqui a la escuela de la ciudad’. Recuerda especialmente que estuvo en una escuela de la
parroquia de Sinincay. Al respecto sefiala: ‘Ingresé ahi por concurso. Ahi, trabajamos algunos
proyectos con los padres de familia’. Tales proyectos estaban relacionados con la nutricion de
los nifios y nifias porque ¢l descubrid que ‘los nifios no tenian una nutricién buena entonces,
habia que mejorar la alimentacion para que pudiesen mejorar su salud’. Otra vez se hace
presente esa sensibilidad con la realidad de las nifias y nifios de una determinada comunidad y
la decision de este docente de ser €l el artifice en la transformacion de esa realidad, que se ve

reflejada en mejorar la calidad de vida de sus estudiantes.

‘Es que, cuando tenemos hijos, nos preguntamos ;qué queremos para
ellos? Queremos que ellos aprendan, queremos una buena educacion, que
tengan buena salud. Entonces, hagamos que nuestros estudiantes también

aspiren a algo mejor, aspiren también a sofiar’.

Sayani, hace aqui una declaracion que debemos tener en cuenta para entender
algunas practicas docentes que pudieran considerarse emotivas por el hecho de poner en el
tapete parte de su vida personal. Pero, como nos observa Day (2012, p. 60), “los maestros
empefian su yo personal y profesional en su puesto de trabajo”. Este profesor al hacer la
reflexion paralela de lo que quiere como padre para sus hijos y lo que quiere para sus
estudiantes, evidencia que posee “sensibilidad pedagdgica sobre los nifios de los que es
responsable y también es sensible con sus antecedentes, sus historias personales, sus

cualidades y sus circunstancias personales” (Van Manen, 2010, p. 63).
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Por su parte Llariku cuenta, ‘yo tengo cuatro cambios en mis 38 afos de magisterio.
De Pucara, me mandaron a Santa Isabel, de alli ya a una escuela de Cuenca y al final, gané un

concurso y llegué a esta institucion’. Para ¢él, el acercarse a la ciudad supuso

‘Dejar las dificultades que habia en el campo y conforme me acercaba a
los cantones y finalmente a la ciudad, tuve otra forma de vida, veia mi
futuro como docente con mejores perspectivas, porque ya tenia mas
facilidades para prepararme, para estudiar y hasta para tener roce social

con otros profesores y amistades. Yo queria progresar’.

La declaracion que hace Llariku sobre la necesidad que sintio, en un momento dado
de su vida profesional, de acercarse a la ciudad, para tener un trato mas cercano con otras

profesoras y profesores, hace que consideremos su decision desde el punto de vista:

La capacidad humana para la accion no es una capacidad que se pueda ejercitar
en el aislamiento. Estar aislado equivale a ser incapaz de accion. Impidiendo
que los hombres tengan tanto vida publica como intimidad o vida privada,
logramos privarlos de la capacidad de accion (Barcenas y Melich, 2000, p. 68).

Al tomar la decision de concursar para acercarse a la ciudad, Llariku dice: ‘yo
encontré mi autoestima, he buscado progresar ideologicamente, culturalmente y hasta
economicamente y ahora formo parte de una institucion que ha llegado a ser modelo del
sistema educativo ecuatoriano’.

Finalmente, Jarawi recuerda sus traslados teniendo como objetivo tener a su familia
lo més unida posible. Veamos.

Para empezar, diremos que la esposa de Jarawi también es profesora, pero como se
encontraba embarazada, ella no pudo ingresar al magisterio de manera inmediata; ‘ya cuando
dio a luz y mi bebé estaba un poquito mas grande, en enero del 92, ingresa ella’. Esta historia,
nos recuerda que las profesoras y profesores tenemos vida fuera de la escuela o, mejor dicho,

a la par de la escuela. Entonces, dice:

‘A ella le dan el ingreso a un punto llamado Unién Azuaya, por el sector
de la Ponce Enriquez y desde el magisterio una forma de ayudarme a mi,
para que yo pueda estar un poco mas cerca de mi esposa y mi hijo, fue
darme la reubicacion a una escuelita de un punto que se llama Pueblo

Nuevo y que esta cerca de la Ponce’.
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Jarawi y su esposa, deciden vivir en la escuela de ella porque ‘alla habia casa, habia
luz, agua de pozo, teniamos que bobear para sacar el agua o, si no, habia tres rios y cualquiera
de ellos nos servia a nosotros para ir a coger agiiita, hacer hervir y preparar la comida’.

Una de las preocupaciones de Jarawi ha sido el transporte y la manera como tenia

que organizarse para poder llegar desde Cuenca a la comunidad donde se encontraba su

escuela.
‘La escuela ya era mas accesible. Habia una empresa, que hacia un turno
a las 8:00 de la mafiana y a las doce ya estabamos en Machalaoenla'y,
alli comiamos y cogiamos otro bus que pasaba a la una y media y a las
tres de la tarde ya estabamos en la escuela de mi esposa’.
Jarawi mas o menos recuerda como se organizaron el afio que permanecieron en esa
zona.

‘Como alli habia un espacio para el profesor, fuimos con todas nuestras
cositas y con nuestro bebé. Yo tenia una bicicleta y todas las mafanas
bajaba en bicicleta a mi escuela, daba clase y por la tarde subia a comer

con mi hijo y mi sefiora’.

Alli permanecieron por un afio, en el 93, ella consigue que le den el cambio, pero ¢l

se queda en su escuela porque:

‘Antes, era complicado el asunto de los cambios, habia que tener
amistades, habia que ir a hablar con los sefiores de la UNE41, habia que
estar presentes y a veces uno por la lejania no podia estar con los sefiores
de la comisién de ingresos y cambios. En la comision habia una
representacion del sefior director provincial de educacion, otra del talento
humano, bueno, habia unas cuatro o cinco personas que conformaban

esta comision y decidian qué hacer con cada solicitud’.

Como su esposa estaba mas cerca de la ciudad, ella podia ir a la escuela y volver en

el dia, ella es quien ‘pudo gestionar, se iba a molestar alld en la direccion de estudios y

41 Unidn Nacional de Educadores.
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finalmente, me sacaron a mi también y por coincidencia me mandaron a la misma escuela que
a ella, en Jima’. Jarawi trabajo en esta institucion durante diez afios y trabajé dos afios como
docente y ocho afios como director de la escuela.

Durante su estancia en Jima, Jarawi tuvo la oportunidad de asistir a cursos y talleres
y como dice él, ‘yo tenia una buena carpeta y bastantes diplomas entonces, eso me sirvid en
ese momento porque se aperturaron concursos, yo era director y se aperturaron concursos para
director aqui, en algunas instituciones, yo participé en varios concursos’, pero su carpeta

parecia que no alcanzaba para ganar alguno de los concursos a los que se presentaba.

‘Un dia que yo estaba en la casa, no digo decepcionado porque yo me
decia, yo tengo que seguir intentando. Me llama un supervisor que me
conocia y sabia que tenia una buena carpeta y me dice, ahora si, no se va
a dejar ganar, sabe que hay un puesto, pero no es de director. Esta
institucion, por el tipo de proyecto que presentd, tenia la oportunidad
para llenar vacantes de docentes. Entonces, en ese tiempo, casualmente el
supervisor, estaba dentro de la comision de ingresos y cambios, me llama
porque habia llegado a manos de ellos esta convocatoria. Oiga, yo no
dudé ni un instante, estaba buscando una institucion, ingres¢ al concurso,
me preparé, fuimos creo que siete personas al concurso y yo pude lograr
la méxima nota, tanto en la prueba escrita como en la carpeta, esto le
hablo en el 93, en junio que me presenté para este concurso y ya desde

alli, hasta la fecha, trabajando aqui en esta institucion’.

5.1.3. Formacion docente. Un desafio

“La formacion de docentes podria concebirse
como un proceso relevante de metamorfosis”

(Pérez Gomez, 2012)

La formacion docente se sigue planteando como un desafio, obviamente, porque a diario los y
las docentes se enfrentan no s6lo a un grupo de estudiantes, sino a los cambios que se van

dando en la sociedad en la que tanto ellos como aquellos estan inmersos. Esta situacion
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cambiante, por un lado, desconcierta a quienes hacen de la docencia su profesion, por otro
experimentan que su preparacion no es suficiente para los retos que tienen que superar Yy,
finalmente, la necesidad de mantener rutinas que han dado resultado, pero que a partir de
ahora ya no funcionan mas, los expone -seglin aseveran Marcelo y Vaillant (2011, p. 9)- a una
e : :

critica generalizada que presenta a los docentes como los responsables universales de todos

los fallos del sistema de ensefianza”.

La formacién docente se sigue planteando como un desafio porque tiene por lo
menos dos grandes vertientes por las que se debe navegar. La primera, esta orientada a la
formacion inicial que hoy por hoy es la manera que tiene una persona, para hacerse una idea
de lo que significa la profesion docente, es la coyuntura en la que los y las futuras docentes, se
apasionan por la ensefianza y su transformaciéon o conservan practicas experimentadas en
carne propia, es el momento en el que se adquieren conocimientos fundamentales a los que se
puede volver cuando la practica en la escuela lo amerite. Todo esto a pesar de que la
formacion inicial docente, cuenta con un tiempo limitado de 4 o 5 afios, en comparacidon con
los afos que estaran los y las profesoras en las aulas. Por lo tanto, aqui nos encontramos con
la segunda vertiente de la formacion docente, la formacién continua, que se pude traducir
como la capacidad que desarrollen los y las docentes “de aprovechar y utilizar durante toda su
vida cada oportunidad que se le presente de actualizar, profundizar y enriquecer ese primer
saber, y de adaptarse a un mundo en permanente cambio” (Delors, 1996, citado por Marcelo y

Vaillant, 2011).

Con este marco, vamos a conocer como ha sido el proceso de metamorfosis
mencionado por Pérez Gémez en la formacion de Jarawi, Killari, Llariku, Sayani, Yamai y
Sisa, con quienes también intentaremos hacer un escueto recorrido histérico de las

instituciones que estuvieron y estan a cargo de su formacion.

5.1.3.1. Formacion inicial

Coincidentemente, las personas que participaron en esta investigacion inicialmente se
formaron en Institutos Normales. Esta situacién se suscita porque se tomo6 la decision de
conversar con profesionales que tuvieran entre 25 y 35 afos de experiencia en el magisterio

ecuatoriano.
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En el ano de 1901, en pleno apogeo del liberalismo, encabezado por Eloy Alfaro, se
crearon en Quito los primeros Institutos Normales, el Manuela Caiizares para mujeres y el
Juan Montalvo para hombres. Estos Institutos se definian como aconfesionales, y su objetivo
era “la formacion de los maestros responsables de expandir la educacion laica en el Ecuador y
el debate sobre la superacion de la escuela tradicional por la escuela moderna, preparando a

los futuros maestros en las asignaturas y metodologias cientificas mas actualizadas”

(Paladines, 2006, p. 204).

Cuenca tuvo que esperar hasta agosto de 1928 para tener el primer Instituto Normal,
denominado Manuel J. Calle y, en 1975, se crea también el Instituto Superior Pedagogico
Ricardo Marquez Tapia. Estas dos instituciones publicas comparten la responsabilidad de
haber formado a la mayoria de las profesoras y profesores participantes en esta investigacion,
aunque también tenemos el caso de una profesora que su formacién la hizo en un Colegio
Normal religioso*?. Segun el criterio de uno de los pocos historiadores de la educacion en el
Ecuador, las egresadas y egresados de los Normales, “tuvieron una amplia formacion en los
principios de la escuela activa o nueva*® y que con cuya labor la expansion de la educacion

fiscal primaria, se consolid6 a lo largo y ancho del pais” (Paladines, 2006, p. 293).

La Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cuenca se
fundé en 1951, al igual que en Quito y Guayaquil. Estas Facultades se abrieron con el

siguiente objetivo:

Capacitar cientifica, técnica y profesionalmente a los estudiantes para que
puedan asumir responsabilidades y constituyan los nuevos profesionales de la
educacion. Impartir sus ensefianzas y desarrollar sus investigaciones con plena
libertad académica y cientifica; y contribuir al progreso de la comunidad en lo
cultural, econémico y social (Paladines, 2006, p. 274).

A continuacién, veamos coémo recuerdan los anos de su formacion inicial como

docentes.

42 Con el declive de la influencia liberal y el restablecimiento del conservadurismo, la relacion Estado Iglesia
se restablecio y a partir de 1946, la educacion catdlica retomod su posicion en la escena nacional, sobre todo
por la intervencion de Velasco Ibarra (Luna, 2014).

43 Para la Escuela de Experimentacion Pedagogica, se envid personal a especializarse en Suiza y Chile, se
invité a connotados pedagogos europeos y se organizaron conferencias, seminarios y congresos, que dieron
aportes significativos para poner en practica los principios de la escuela nueva o activa, principal propuesta
educativa en aquellos tiempos. (Conf. con Paladines, 2006).
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Yamai, califica de ‘bonita’ su experiencia en el Normal. Recordemos que ella venia
de un colegio en el que estudiaba contabilidad y que tuvo que de alguna manera nivelarse con
el resto de estudiantes. Para eso, dice, ‘tuve que tomar tres materias, didactica de las ciencias
naturales, didactica de matematica y de estudios sociales, porque mis compafieras ya habian
visto esas materias desde el principio’. Ademas, tuvo que inscribirse en cursos de quichua
‘para poder presentarme a los concursos del magisterio’. A Yamai sobre sus profesores le
llamaba la atencidén el que ‘eran muy exigentes con todos, teniamos que hacer trabajos
perfectos, siempre nos motivaban’. Esto, afirma, le ha ayudado a en su vida profesional ‘para
seguir preparandome y ser cada dia mejor maestra’. Cuando Yamai hace referencia a que sus
profesoras y profesores fueron exigentes en su formacion, permite pensar en las palabras de
Day refiriéndose a sus docentes, “algunos no eran carismaticos. Sin embargo, manifestaban en
sus acciones una preocupacion profunda y sostenida por los alumnos que tenian a su cargo”

(2012, p. 16).

Killari recuerda que ella tomo la decision de venir a Cuenca a estudiar en el Normal
Superior con ‘el apoyo de mi familia y de un profesor del colegio. El me dijo: vaya a Cuenca,
estudie para profesora, ademas solo son dos afios. Eso me convenia porque yo ya estaba
casada’. Asi, ella y su esposo se trasladan a vivir en Cuenca, empezé sus estudios y, el 23 de

octubre de 1978, Killari se incorpord como docente del magisterio ecuatoriano.

Durante su formacion piensa que se fue construyendo como una buena maestra
gracias a la responsabilidad, ‘que me inculcaron mis profesores, porque yo sabia a lo que me
estaba metiendo, ser maestra no es facil y requiere de mucha responsabilidad’. De esta
manera, Killari recalca una de las caracteristicas de la profesion docente, la responsabilidad, y
ella la siente desde el momento en que empieza su formacion. Con respecto a esto, podriamos
parafrasear a Christopher Day (2012), para decir que quien tiene pasion por ensefiar, entiende
de antemano que su responsabilidad va mas alld que solo transmitir contenidos, y saben que
influyen en la forma de pensar, sentir y comportarse de los estudiantes. Parece ser que es por
esta razon, que cuando ella llegara a ser profesora, queria ‘sacar unos nifios que tengan una

linda letra y que sean responsables’.

Para Jarawi, aun teniendo algunos aspectos parecidos a los de su compaiera, la
historia se matiza de la siguiente manera. ‘Nosotros en la escuela, dice, éramos una fila de
hermanos y ademas éramos buenos estudiantes y creo que viendo esto, un profesor le
aconsejo a mi papa que nos enviara a Cuenca para que nos hiciéramos profesores’. Jarawi y su

hermano, siguiendo el consejo del profesor, ingresaron en el Instituto Normal Superior en el
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afio 1986. En sus propias palabras, una vez que empezaron sintieron vocaciéon por la

educacion. Veamos:

‘Esa inclinacion por la docencia, porque, aunque tuvimos otras
oportunidades, lo que nos llam¢6 la atencion fue que desde el inicio
fuimos a trabajar en las comunidades, las posibilidades que nos daba el
instituto de ir a conocer gente del campo, ver las necesidades que tenian.
Era una experiencia totalmente nueva, nos sentiamos bien y nos gustaba
salir al campo a trabajar, entonces, vimos que la carrera del magisterio

era lo que realmente nosotros buscabamos’.

Jarawi se gradu6 como profesor en el afio de 1990 y al rememorar su paso por el

Normal, tiene un sentimiento de gratitud y buen recuerdo de sus profesores.

‘Mire, nosotros teniamos grandes docentes. En el instituto habia grandes
maestros, formadores de tantas generaciones de docentes, ellos sabian
inculcar en quien se preparaba para la docencia, ese amor, ese carifio, en
la formacion se intuia la idea del servicio y de ayuda, porque la labor del
maestro es una labor de ayuda, de ganarse el carifio de los estudiantes y
es algo tan interesante porque otros en otras profesiones trabajan con otro
tipo de material y uno trabaja con el mejor material que es el material
humano. Entonces, para mi, la mejor formacion que yo tuve fue que
todos ellos depositaron en uno esa semillita o algo de la experiencia que
ellos tenian. Porque cuando teniamos que salir a las comunidades a las
practicas y muchas veces teniamos que entrar a pie o a caballo y
encontrarse que las condiciones de vida eran muy dificiles, quienes nos
animaban a seguir, quienes nos alentaban, eran esos grandes docentes del

Ricardo Marquez’.

La intensidad con la que se refiere Jarawi a sus profesores y a la manera como ¢l
aprendio de ellos a ser docente, nos permite hacer alusion a Pérez Gémez cuando dice que “el
aprendizaje ocurre como internalizacién activa, apropiacion singular de las interpretaciones

subjetivas de las creencias, acciones, sentimientos y finalidades de los otros, mediante la
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experimentacion vicaria de estos aspectos como si fueran nuestros” (2012, p. 135). Aunque el
autor en su texto se refiere al aprendizaje de las nifias y nifos, facilmente, lo podemos

extrapolar a este caso.

Sayani empez6 su formacién en el Instituto Normal Superior Ricardo Marquez
Tapia, luego en la Universidad de Chimborazo en convenio con la CENAISE*, obtuvo la
licenciatura y, hace cuatro afios, una maestria en la Universidad Técnica Particular de Loja*,
cumpliendo asi el augurio de su hermana. Cuando Sayani se gradué del Normal Superior,
queria ser un profesor ‘que ayude a transformar la comunidad’, porque como cuenta, en las
practicas del Instituto, visitaban comunidades pobres y es alli que ‘entendi que aparte de
nuestra mision como educadores, también tendriamos que ayudar a desarrollar a la
comunidad’. Ya lo dijo Fernandez Enguita (2006, p. 35), “la escuela es unan instituciéon que
gestiona colectivos mas que individuos, y los alumnos aprenden en ella a comportarse como
miembros de aquellos”. Parece entonces que Sayani comprendi6é esto cuando hacia ya las
practicas en su formacion, intuia de alguna manera que, como docente, no sélo tenia que velar
por sus estudiantes, sino que debia mirar también la realidad de la comunidad en la que éstos

se desenvuelven.

Ahora, escucharemos a Llariku que se formd en el Normal Superior en ese tiempo.
Los estudios eran por semestre, y habia ciertas areas de estudio que tenian que aprobar, por
ejemplo el quichua. El se acuerda de que, para ser promocionado al siguiente semestre, tenian
que tener por lo menos 75 puntos, por debajo de los cuales los estudiantes perdian la
asignatura, la cual tenian que volver a tomar al afio siguiente o trasladarse a otra provincia

donde también la dictasen.

Llariku también hizo el bachillerato en ciencias modernas, obteniendo el titulo de
profesor de instruccion primaria, lo cual le permitia ser docente en la escuela publica. Aclara

que:

‘En ese tiempo quiza la universidad no era de mucha importancia porque
todo el mundo queria salir a trabajar, para tener ingresos econdmicos. Asi
fue que aproveché la oportunidad que nos daba el Instituto de obtener los
conocimientos basicos y salir a trabajar, con esa locura de la juventud,

pero con metas trazadas’.

44 Centro Nacional de Investigaciones Sociales y Educativas. Es una organizacion no gubernamental
ecuatoriana creada 1988 con el proposito de contribuir al logro de la igualdad, la equidad y el ejercicio pleno
de todos los derechos humanos, mediante la investigacion-accion, la formacion de actores sociales y la
innovacién educativa. http://www.cenaise.org.ec/

45 Universidad Técnica Particular de Loja, es una institucion de educacion superior a distancia.
http://www.utpl.edu.ec/
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En su formacion, también destaca la influencia que sobre él tuvieron algunos

miembros de su familia como sus tios, que eran profesores y que trabajaban en Quito.

‘Para mi eran un ejemplo, porque a pesar de que eran sélo terminados la
primaria, eran personas autodidactas que se dedicaban a leer muchisimo.
Un tio que por su lectura y su dedicacion hablaba tres idiomas, yo me
sorprendia cuando hablaba inglés, francés y hasta el espafiol mismo,
usando las reglas gramaticales. Yo creo que asi me fueron inculcando lo

de ser profesor’.

Sisa es la tinica que estudi6 en un Normal religioso y solo para mujeres. Ella cuenta,
‘era un colegio muy disciplinado, yo doy gracias a las monjitas, aunque algunos las critiquen,
yo si doy gracias, porque me educaron como debia ser’. Pero la promocioén 1975-1976 en la

que se graduo Sisa, fue la ultima de la institucion como colegio normalista.

Como podemos ver, en la mayoria de los casos, se deja sentir la influencia que tuvo
en ellos algin profesor, ya sea en la decision de iniciar sus estudios en la carrera docente, ya
sea durante su formacion, para reafirmar su deseo de vivir la vida de aventura que significa la
docencia. De este modo, la voz de nuestros entrevistados nos evoca la de Philippe Meirieu
(2013, p. 31) en esta cita: “Estoy convencido de que, si actualmente sois profesores, es porque
un dia u otro, durante vuestra escolarizacion, conocisteis a algun profesor cuya voz todavia

resuena dentro de vosotros”.

5.1.3.1.1. Practicas pre-profesionales

Una de las preocupaciones de la formacion inicial docente es resolver la tension que existe
entre la teoria y la practica. Para Pérez Gomez, las practicas durante la formacién inicial son
importantes, pero apela por la reflexion de dicha practica e indica que éstas “han de abrir
oportunidades para experimentar el hacer de la ensefianza (...) y ayudarles a aprender como
ayudar a aprender” (2012: 256). Otros autores como Shulman (1986) sefialan la importancia
no solamente de dominar el conocimiento que los y las futuras docentes adquieren en la
formacion inicial, sino que es necesario comprenderlo en todas sus dimensiones, (citado en

Noévoa, 2009). Esta comprension se lograria en el proceso de salir lo més pronto posible al
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encuentro con la escuela, con estudiantes y con maestras y maestros que por su experiencia

pueden aportar a su formacion.

Para Zabalza (1996), las practicas en la formacion inicial para la docencia, se pueden
considerar un entrenamiento para hacer frente, sobre todo a dos situaciones presentes en el
trabajo diario. A saber: las primeras son las mas familiares y podran ser resueltas aplicando
acciones, reglas y procedimientos que se derivan de la teoria y las segundas, aquellas mas
problematicas porque no se ajustan bien a las teorias y técnicas disponibles. Veamos entonces,

coémo lo rememoran los y las profesoras de este trabajo.

Sisa cuenta su experiencia con la emociéon de un buen recuerdo. ‘En el segundo afio,
ya nos llevaban a una escuelita de Huizhil, en el campo. Nos pedian que hiciéramos el
material didactico, las planificaciones. Nosotras estdbamos contentas porque ya estabamos en
lo que nosotras queriamos, porque segin nosotras, ahi, ya estdbamos siendo profesoras’. En
este corto relato, podemos apreciar como esta profesora, después de su primer afo de
formacion, en el que se capacitd en la parte de conocimiento y metodologia, se va sintiendo
profesora en el momento en que va a la escuela, en este momento va experimentando su
nueva situacion como maestra. Como dice Perrenoud (2004, p. 9), “no habra una
profesionalizacion alguna del oficio de ensefiante a no ser que esta evolucion sea deseada” y

en el caso de Sisa, eso es lo que ella queria.

La experiencia que tuvo Sayani en sus primeras practicas, también la podriamos
enmarcar en este sentimiento de empezar a sentirse docente, ¢l lo expresa de la siguiente

manecra:

‘A mi me toco el segundo de basica, luego me toco el cuarto de bésica. Y
bueno, alli las maestras con las que nos tocaba, nos ensefaban cémo
planificar, haciamos material. Alli usted veia la verdadera vocacion del
maestro, porque las practicas eran bien estrictas. Al principio, nos ponian
al frente del grupo de estudiantes para ver si nosotros podiamos seguir

con €so 0 no’.

Estas palabras nos hacen pensar en ese dicho que asegura que a nadar se aprende

nadando.
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La narraciéon de Jarawi acerca de las practicas en el periodo de formacion inicial, van
desde recordar que el primer afio del Instituto, en el instituto, estaba dedicado a las didacticas,
coémo planificar y la metodologia. ‘Pero ese afio ya ibamos a una escuela anexa al instituto, a
ayudar a los profesores, no directamente dando clases, pero si observando el trabajo de los
docentes, muy buenos también. En el segundo afio, determinaban grupos para ir a diferentes
instituciones’. Asi, el docente en formacion iniciaba su contacto con la escuela lo més pronto
posible, empezando asi también un encuentro cercano con docentes que llevaban mas afios en
el proceso educativo. Novoa (2006), al respecto expone que “la profesion se aprende en la

escuela y con el didlogo con los otros profesores”.

Jarawi continfia, ‘nos mandaban en grupos de tres a las aulas y nosotros deciamos
vamos a comernos el mundo, teniamos todos los dnimos’. Pero el encuentro que tuvo con la
profesora de primer grado, hoy segundo de bésica, le resulté duro. ‘El primer trimestre nos
tocd con una profesora ya entrada en edad, bien fuerte en el caracter oiga, nosotros mas le
teniamos miedo a ella que a los niflos’. Esta experiencia segin ¢él, ‘de alguna manera nos
ensefio, nos ayudd con su exigencia. Por ejemplo, para cada clase, debiamos hacer un cartel y

tarjetas para los nifios’.

En el segundo trimestre, les asignaron otra escuela y tuvieron que hacer las practicas

en el otro extremo.

‘Alli en cambio, nos daban ellos los temas en las diferentes areas y
nosotros teniamos que preparar la clase, teniamos que entregar la
planificacion al docente y a su vez, dar la clase practica. Logicamente
que eran las primeras clases ya digo, era un nerviosismo terrible por

enfrentarse a los chicos’.

Estas primerisimas experiencias, les permitian a los docentes en formacion
comprender el sentido de la institucion, iban integrandose en la profesion y aprendian con los

compaiieros mas expertos (Novoa, 2009).

Con la siguiente narracion, creo que podremos ver reflejado el pensamiento de
Perrenoud (2004, p. 11) de que, a los docentes en formacion, hay que “darles un amplio
margen de confianza y elevar segun las necesidades su nivel de competencia de tal forma que

sean dignos de esta confianza”.
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Yamai tuvo mucha suerte con sus practicas pre-profesionales y se sorprende a si
misma recordando que ‘al principio de las practicas, nos dejaban a nosotras solas frente al
grupo, esto hacian para ver si teniamos verdadera vocacidon y que podiamos seguir con la

profesion’. Esta profesora recuerda ademads con satisfaccion su primera practica.

‘La primera practica fue cuando me mandaron a hacer las observaciones
de campo que se llamaban. Entonces, mi profesora me dio el tema: las
hortalizas y era también nota de examen. La profesora me dijo: Haréan el
favor de ir a buscar un huerto, no irdn a venir con un dibujo. Yo pensé,
tengo que esforzarme al maximo. Con una amiga, nos pusimos de
acuerdo y nos fuimos a San Joaquin, porque alli yo habia visto muchos

huertos’.

En esta primera parte de la narracion, podemos darnos cuenta de que se cumple lo
que manifiesta Perrenoud, sobre la confianza que se debe dar a las personas que estan
formandose para docentes. Ademas, la motivacién de la profesora de Yamai, aunque en un
primer momento parece algo déspota, le sirvié a Yamai para pensar en una salida a visitar un

huerto. Esta estudiante para docente encontrd lo que buscaba.

‘Nos ibamos asomando por los tapiales, por los muros, a ver quién nos
podia dejar ver el huerto. En una de esas, nos sorprende un sefior que nos
pregunta en qué anddbamos. Nosotras le contamos todo el asunto de la
practica y que, si nos dejaba ver su huerto, vendrian al dia siguiente 40
nifios, figrese, eran un montdn. Ese sefior, con una bondad, nos permitié

ir a su huerto’.

Yamai al relatar esta historia, vuelve a emocionarse al recordar lo que estaba
consiguiendo y entre la alegria de poder hacer una clase en el mismo lugar donde crecian las
hortalizas y la esperanza de que todo le saliese bien, regresa al instituto y se lo comunica a su

profesora. ‘En dos dias que tuve para organizar la salida de observacion, ya habia alquilado un
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bus que me ayudaron a pagar mis compafieras’. Asi, el dia de la salida, se embarcan 50

personas en el autobs.

Al llegar, para complacencia de ella, sorpresa de su profesora y deleite de las nifias y
nifios, les esperaba el dueno del huerto ‘hasta con canastas para que los guaguas vayan
sacando zanahorias, remolachas, lechugas. Yo también por primera vez habia visto un huerto,
bien cultivadito’. El duefio del huerto, cuenta, ‘como agricultor les mostr6 a los nifios desde
las semillas, como las ponia para hacer primero plantitas y luego como preparaba la tierra
para que crezca la planta’. Yamai emocionada manifiesta que, en la visita de ese dia, ‘todos
mismo gozamos’. Y cuando se acab¢ la visita, la tutora de las practicas, le dijo: ‘Ahora ;qué
tiene que hacer?’ La consolidacion de los conocimientos respondié Yamai. Ese dia dice: ‘creo

que yo me gané la confianza de mi profesora’.

Este relato, si se quiere, se puede considerar un ejemplo de lo que debe ser la
formacién tanto de quienes quieren ser docentes, como de aquellos que serdn sus futuros
estudiantes, todas estas personas mediadas, en este caso, por la profesora del instituto. De esta
manera, se cumpliria un principio de la pedagogia activa: “La funcidon del maestro es poner en
movimiento el espiritu del alumno, darle el impulso y el despertar necesarios para su
desarrollo; subrayando que, (...) uno solo sabe realmente lo que ha hecho por si mismo”

(Henri Marion, citado por Meirieu, 2016: 31).

Veamos otra practica en la que se evidencia el pensamiento de Marion con respecto a
la funcion del maestro, en este caso, del profesor con quien Yamai y una compaiera realizaron

las practicas rurales*®. Esta fue una experiencia diferente, dice Yamai.

‘Al principio pensabamos que iba a ser dificil estar seis meses en una
comunidad campesina. El profesor nos dio el grado para trabajar, ¢l s6lo
nos vigilaba. A mi me toco sexto grado. Entonces decia: ustedes mismo
hagan la planificacion, y yo les observo. Ustedes tienen que
desenvolverse solas porque nadie les va a dar haciendo. Nosotras como
chiste le deciamos: nosotros trabajando y usted gana la plata. El
respondia: No importa, porque ustedes han venido a practicar, a si es que

yo de ladito no maés, les puedo ver. Alli aprendimos a manejar el grupo, a

46 El ultimo semestre de formacion en el Instituto Normal, las y los estudiantes tenian que salir al area rural.
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dirigirnos con mas soltura a los nifios y a los adultos porque por la noche
también nos encargd la alfabetizacion. Esto estaba bien, porque usted
sabe, que de estudiante uno si necesita una guia, porque no estamos muy

seguros’.

Llariku, con la fuerza que le caracteriza, expone:

‘Una de las experiencias mas grandes que yo tuve fue cuando en una
practica rural, nos llevaron los sefiores profesores a mis compafieros y a
mi, a una escuelita del campo cerca de Cuenca. Cuando llegamos a esa
escuela, le vi a la compafiera maestra con siete grados, era la unica
profesora. Tenia un solo pizarréon que dividia primero, segundo y tercer

grado en la mitad del aula y al otro lado, estaban cuarto, quinto y sexto’.

Sobre esta situacion educativa, ha investigado la profesora norteamericana Carol Ann
Tomlinson, y en su libro, El aula diversificada, aparecen muchos relatos de maestras y
maestros que han trabajado en escuelas de una solo aula o escuelas unidocentes, como se les

llama en Ecuador. Como subraya esta autora, su desafio no era pequefio:

Hace mas de un siglo, en Estados Unidos, la profesora de una escuela de aula
unica en la pradera se enfrentaba a una tarea retadora. Tenia que dividir su
tiempo y su energia entre ensefiar a los mas pequefios, que nunca habian usado
un libro y no sabian ni leer ni escribir, y ensefar a los mayores, estudiantes mas
avanzados, que tenian poco interés en lo que estaban haciendo los pequefios
(Tomlinson 2001, p. 17).

Sigamos con la narracion de Llariku para saber como la profesora a la que observaba

dividia su tiempo y su energia.

‘Utilizaba una serie de magia o algo asi que hacia que los nifios se
interesen y se dediquen a la actividad asignada. Porque, mientras los
nifios de primer grado aprendian las vocales y los numeros, los de
segundo y tercero ya aprendian a leer y a escribir algunas oraciones. Me
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llamaba la atenciéon como daba la vuelta el pizarrén y los nifios de cuarto
ya hacian una suma, una multiplicacion de una cifra y los de quinto y
sexto ya estaban en la division. Una de las clases que también me llamo
la atencion, fue una de estudios sociales con quinto y sexto. Los chicos
veian la relacion socioeconomica del pais a nivel internacional y
hablaban del comercio con Argentina, con Chile con Estados Unidos. Y
una sola profesora. jPerdéneme! Eso era una novedad terrible para mi’.
Esta vivencia, le permiti6é a Llariku consolidar su vocacién por la
docencia, ‘alli me di cuenta que si queria ser docente’ dice, todavia

convencido de su decision.

Aquel descubrimiento de Llariku encuentra una expresion formalizada en un estudio

sobre las escuelas unidocentes:

Los profesores deben involucrar a los estudiantes a través de diferentes
modalidades de aprendizaje, apelando a distintos intereses, y usando ritmos
diversos asi como varios niveles de complejidad y aceptan el hecho de que los
estudiantes tienen muchos puntos en comun, pero que también presentan
diferencias esenciales (Tomlinson, 2001, pp. 20-21).

Esta es una de las premisas que los futuros docentes deberian haber asimilado
durante los afios de formacién, porque esta situacion es mas comun de lo que parece y
Llariku, como tantos otros profesores y profesoras?’, la vivio en carne propia y la puede

recordar de la siguiente manera:

47 Carmen Delgado Garcia es licenciada en Educacion con Especialidad en Ciencias Naturales. Su sueldo
mensual, como maestra unidocente, es de USD 817. Tiene nombramiento provisional desde el 2014. En un
aula de 15 por 7 metros, ensefia a 20 alumnos de primero a séptimo de Basica. De las paredes del aula
cuelgan cuatro pizarrones. En ellos se turna para enseflar a cada uno de los siete grados. Mientras esa
maestra habla a un grupo sobre las vocales, a los de séptimo les pide hacer ejercicios de matematicas. Y los
de cuarto terminan una copia. A su Uinico alumno de primero de Basica le ensefia en su escritorio, que es una
mesa cubierta con un mantel. Este es uno de 4256 planteles unidocentes que funcionan en el pais, de 12629,
detalla el Ministerio de Educacion. En ellos estudian 78039 chicos, el 2% de casi 3,5 millones de alumnos en
el sistema publico. Este contenido ha sido publicado el 23 de agosto de 2017, originalmente por Diario EL
COMERCIO en la siguiente direccion: http://www.elcomercio.com/tendencias/escuelasunidocentes-ecuador-
ninos-educacion-maestros.html. Si estd pensando en hacer uso del mismo, por favor, cite la fuente y haga un
enlace hacia la nota original de donde usted ha tomado este contenido. ElIComercio.com . Bajado el 13 de
octubre de 2017.
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‘Cuando yo ya salgo del instituto y me mandan a trabajar en Pucara,
igualmente me toca esa misma experiencia, era una escuela completa
pero no habia todos los profesores, entonces, habia que acoplarse.
Ademas, la escuela no era en un solo lugar, se arrendaban cuartos en
diferentes casas del pueblo. Yo tenia a mi cargo primero, segundo y tercer
grado en un cuarto y me desenvolvi luchando, peleando. Lo mas duro fue
trabajar con los de primero, faltaba la atencion, eran inquietos, pero
tenian la curiosidad de los nifios del campo. Segundo y tercero mas
tranquilos, escuchaban las oOrdenes y se les orientaba con mayor

facilidad’.

Para finalizar este apartado, haremos referencia a Zeichner (1980), que
acertadamente sefiala: “las experiencias practicas en colegios contribuyen necesariamente a
formar mejores profesores. Se asume que algiin tiempo de practica es mejor que ninguno, y
que cuanto mas tiempo se dedique a las experiencias practicas mejor sera” (Citado en Marcelo
y Viallant, 2011: 29). De hecho, Llariku no podria haber hecho frente a su primer trabajo, si
no hubiese observado en sus practicas pre-profesionales a aquella profesora que casi hacia
magia para que sus estudiantes aprendan. ‘Esa experiencia, me hizo creer que yo si servia para

profesor’, esa experiencia le hizo mejor profesor.

5.1.3.2. Formacion continua

Para abordar el tema de la formacidén continua, me parece pertinente citar a Paulo Freire
cuando hace referencia a que el mejor punto de partida para las reflexiones sobre la formacion
de profesoras y profesores es la inconclusion de la que el ser humano se ha hecho consciente.
En esa condicion inacabada radicaria nuestra educabilidad, la posibilidad de que la docencia
se inserte en un movimiento permanente de busqueda en el cual, profesores y profesoras
curiosas e inquisitivas, no sélo se den cuenta de las cosas, sino que también puedan tener un
conocimiento cabal de ellas (Freire, 1999, p. 67). Esta toma de conciencia sobre la

inconclusion humana es especialmente necesaria para las maestras y maestros puesto que, al
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estar en continuo contacto con sus estudiantes, deben mantener una actitud abierta para hacer
de su practica docente una constante busqueda de respuestas ante las inquietudes, dudas y

certezas con las que llegan sus estudiantes al aula.

El sentido de la inconclusion del que habla Freire puede relacionarse con lo sefialado
por Avalos (2007) acerca de que, hoy por hoy, no se discute sobre la necesidad de que la
formacion docente sea considerada como un proceso que se tiene que desarrollar a lo largo de
la vida profesional. La discusion de hoy, dice la autora, es principalmente el tipo de politica
que conduce los contenidos de dicha formacion, las etapas y el nivel de institucionalizacion.
En el caso de Ecuador, se podria decir que, desde la Reforma Curricular Consensuada de
1996, la formacion continua de las profesoras y profesores de educacion bésica ha girado,
principalmente, alrededor de los cambios requeridos por dicha reforma y luego por aquellos

que puntualizaba la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular del afio 2010.

Es relevante, en este sentido, comprobar como se han ido dando los cambios en la
manera de abordar la formacion continua de los docentes, desde aquellos circulos de estudio
que organizaban en las comunidades rurales donde comenzaron su vida laboral, pasando por
los centros pedagogicos a los que les convocaban los supervisores zonales, hasta los cursos
masivos, convocados por el Ministerio para dar a conocer las respectivas modificaciones

curriculares en las reformas, tanto en la de 1996 como en la del ano 2010. Veamos:

5.1.3.2.1. Circulos de estudios*®

Si partimos de la idea de Marcelos y Vaillant (2011, p. 88) de que “son los grupos sociales los
que crean las llamadas ‘comunidades discursivas’, que comparten formas de pensar y de
comunicarse. Comunidades que a su vez establecen redes que sirven para compartir,
intercambiar, situarse en el mundo, recibir apoyo”, podemos decir que algunas maestras y
maestros en los inicios de su practica docente, lograron integrar estas comunidades

discursivas alrededor del andlisis y reflexion de las diferentes situaciones que surgian en el

48 Los circulos de estudio han sido ‘rescatados’ por el Ministerio de Educacion como forma de trabajo docente
en el area inicial. “Los circulos de calidad son equipos de trabajo integrados por personas que desarrollan su
actividad en una misma area. Junto a su coordinador, se retinen voluntariamente para analizar problemas
propios de su actividad y elaborar soluciones”. Ministerio de Educacion. 2017. El 22 de octubre de 2017.
De: https://educacion.gob.ec/wp-content/uploads/downloads/2017/04/CIRCULOS-DE-CALIDAD.pdf.
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ambito escolar, especialmente rural. En Ecuador, en la década de los ‘90, estas comunidades
se denominaban ‘circulos de estudio’ y algunas de las profesoras y profesores participantes en

este trabajo tuvieron esta experiencia de formacion que Yamai narra de la siguiente manera:

‘Cuando uno trabaja en el 4rea rural, se aprende a valorar el
compaierismo. Nosotros nos reuniamos en las escuelas. Unas veces en
una, otras veces en otra. Entonces, cuando habia alguna cosa, para
convocarnos, soltdbamos cohetes que se oian a lo lejos, los papas venian
y me decian, sefiorita, la estdn llamando. Nos reuniamos, haciamos
circulos de estudio y nos poniamos temas para analizar. Por ejemplo, si
algin compaifiero tenia nifos que no aprendian a sumar, entre todos le
dabamos consejos: prueba este método, a mi me resultd hacer esta
actividad. También analizabamos las situaciones familiares de los nifios,
algunos tenian muchos problemas en sus casas y cosas de la misma
comunidad. También contdbamos anécdotas de las respuestas de los
nifios y nos reiamos mucho. Yo aprendia, entre nosotros nos

apoyabamos’.

Avalos cita que un tipo de acciones para la formacion y con buenos resultados son
los que operan como “comunidades de aprendizaje”, circulos de estudio en nuestro caso.
Donde el trabajo colaborativo de los profesores participantes es central. Sayani por ejemplo
recuerda que ‘cuando estuvimos en la universidad, con los compafieros haciamos circulos de
estudio, alli ibamos compaginando conocimientos y viendo qué nos faltaba como personas y
mas atin como profesionales’. Se puede constatar de esta manera que la experiencia de Sayani
se aproxima a lo observado por Borko (2004) cuando constata que “se demostro el
fortalecimiento del concepto de trabajo colaborativo para mejorar la ensefianza y una mejora
en la identidad del grupo, la elaboracién de normas de interaccién, responsabilidad y
compromiso por el crecimiento y desarrollo de los colegas” (citado en Avalos 2007).

Jarawi vivid la experiencia de los circulos de estudio a nivel institucional. Asi nos lo

cuenta:

‘Nosotros aqui haciamos circulos de estudio, porque cada cierto tiempo
teniamos que renovar el proyecto educativo de la institucion. Entonces,

nosotros haciamos un analisis, una evaluacioén de lo que estaba pasando
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en la institucion, y alli se aprendia mucho de los compafieros profesores,
las ideas que ellos daban, los cambios que se tenian que hacer en la

escuela’.

Como se puede apreciar, este modo de trabajo tiene un lugar y un tiempo en el
contexto escolar, o en centros que reinen a varias escuelas. Los circulos de estudio o lesson
study, como se les conoce ahora, contribuyen a la construccion de conocimientos, quiebran el
aislamiento de los profesores y les permite colaborar en la elaboracion, puesta a prueba, y en
el compartir de ideas nuevas que les son significativas a ellos en cuanto profesionales, sobre
todo porque estas ideas se generan en el contexto concreto y en respuesta a auténticas

demandas del aula (Avalos, 2007).

5.1.3.2.2. Reforma Curricular de 1996

Jarawi recuerda que una vez que se dio a conocer la existencia de la reforma curricular, las
profesoras y profesores fueron convocados a ‘cursos de socializaciéon. Fuimos citados por los
sefiores supervisores y ellos fueron los transmisores de la capacitacion que ellos a su vez ya
habian recibido. Entonces, no hubo un esfuerzo mayoritario del docente, solamente hubo un
proceso de socializacion, de indicar a los docentes, esto es lo que van a aplicar, esto es lo que
tienen que hacer dentro del aula y eso fue todo’. Esta situacién provocd ‘resistencia e
incertidumbre’, asevera este profesor, porque ‘nosotros teniamos cierta experiencia en cuanto
a lo que es la planificacion y desarrollabamos el trabajo de acuerdo a la realidad en la que

estabamos, fue dificil empezar a cambiar’.

Esta dificultad para asumir los cambios de la reforma, advierte Jarawi, se vio
también motivada porque, durante los cursos de socializacion, algunos ‘supervisores
aprovecharon para volverse editores de libros de la noche a la mafiana. En los libros traian los
cambios de la reforma. Sacaban libros con la nueva forma de planificar y la nueva
terminologia’. Esta situacidon, segun su criterio, hizo que muchos profesores y profesoras
hiciesen el minimo esfuerzo para entender el proceso de los cambios, porque como bien dice
‘tomamos la decision de comprar los libros por la facilidad que daban para ponerse a trabajar

en base a eso’.
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El anterior relato nos permite pensar en la escasa posibilidad que tuvieron las
profesoras y profesores para proponer temas que, desde su experiencia, les hubiese ayudado a

poner en practica los cambios de la Reforma del 96. Perrenoud explica al respecto que:

Durante varios afios, las formaciones continuas no han pensado mucho en la
practica de los ensefiantes en ejercicio: el formador les explicaba lo que tenian
que hacer, sin informarse de lo que hacian. Esta tendencia responde a diversos
motivos: los momentos de formacidn continua son breves o estan fragmentados;
a partir de ahi es imprescindible dar prioridad a la informaciéon y a los
conocimientos (2004, p. 22).

Sayani también confirma con su recuerdo que la formaciéon continua es breve y
fragmentada. El nos cuenta: ‘los supervisores nos llamaron a un curso que duré mas o menos
unas tres semanas, ibamos por zonas, trabajadbamos en grupos y realizdbamos planificaciones’
y, como en la mayoria de los casos, en €l se les decia qué hacer. Para las profesoras y
profesores, ‘lo mas dificil fue después hacer las adaptaciones para enmarcarnos dentro de la

realidad sociocultural en la que se encontraba nuestra escuelita’.

Por su parte, Killari dice que ‘para la aplicacion de la Reforma Curricular, nos daban
tantos cursos de capacitacion, a los que teniamos que asistir, en los que incluso hicimos unos
cuantos folletos anillados pero que al final no entendiamos ni nosotros. Era una barbaridad’.
Para las profesoras y profesores el poner en marcha la Reforma Curricular del 96 tuvo
muchos altibajos especialmente porque, a pesar de que a la Reforma se la promocioné como
consensuada, no tuvo la participacion directa de los maestros y maestras, segin veremos en el
apartado de actitud ante el cambio. También porque, como se puede ver en las narraciones,
los cursos se convocaron de forma masiva, con lo cual muy poco se trabajo en talleres o éstos
se convertian en trabajos en grupo que acababan solo con una puesta en comun de un tema

que ya venia preparado por el experto. Sisa lo explica de una manera bastante grafica.

‘Algunos cursos de capacitacion para la reforma podian rescatarse, pero
otros no. También alli hubo problemas, porque los profesores en la
capacitacion solamente usaban infocus, nos decia: lean, analicen,
expresen. Si nosotros ibamos era para aprender, nosotros necesitibamos
capacitacion, no disertar nosotros mismos’. Se hace de nuevo evidente

que los cursos eran unicamente informativos y no se tomaba en cuenta la
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experiencia de los docentes. Afade: ‘Lo tipico de los expositores era: yo
soy un compafiero mas de ustedes, yo voy a aprender de ustedes, porque
la experiencia de ustedes es importante, pero lo que hacian era pedirnos
que hiciéramos grupos para analizar y exponer en plenarias y se acabo el

curso. Ese era el tipico curso’.

Esta es una manera de evidenciar que los tdpicos de los cursos los determinan
personas diferentes a los destinatarios, por lo que éstos no se sienten involucrados y
mantienen una actitud pasiva ante los expertos. Por lo tanto, la mayor parte de las actividades
de formacidn continua para los profesores, al ser sucesos esporadicos, como en este caso que
se organizaron por la necesidad de difundir la Reforma Curricular, no se promueven como

experiencias de aprendizaje evolutivo para los docentes (Marcelo y Vaillant, 2011).

Todas las profesoras y profesores coinciden en que los cursos fueron convocados y
organizados por las Unidades Territoriales Educativas (UTES) y se trabajaba en los Centros

Pedagdgicos de cada unidad territorial. Tal como lo explica Yamai:

‘Los Centros Pedagogicos era la llamada a reunion general a todos los
maestros en una zona determinada. Entonces, nos daban una conferencia,
una charla sobre la nueva Reforma o lo nuevo que estaba saliendo para
educacion. Nos daban los lineamientos de como poner en practica en las

escuelas, lo que estaba en los libros’.

Sayani lo recuerda asi: ‘Nos llamaban en vacaciones y los cursos duraban mas o
menos unas tres semanas. La primera parte era introductoria, se presentaba el libro, luego los
fundamentos legales, los fundamentos técnicos y pedagogicos, porque se imponia la Reforma

Curricular’.

La figura de los supervisores, como las personas encargadas de informar y transmitir

los cambios realizados en la Reforma Curricular, estd presente en estos relatos.

“Yo lo unico que puedo decir, comenta Killari, es que los supervisores
nos convocaban, pero ellos ya habian recibido capacitacion desde mas

arriba, del Ministerio. Los supervisores conversaban que se iban a Quito,
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que se iban a Ambato, a Loja. Entonces, ellos venian con sus novedades,

digamos asi, a darnos a nosotros’.

Llariku comenta que ‘los supervisores se preparaban para ir socializando, para ir
aumentando esos conocimientos, multiplicando con los compaferos profesores, porque
nosotros teniamos que ir aceptando ciertos cambios de la Reforma’. Con respecto a los
supervisores, Yamai indica que ‘habia algunos supervisores que no les gustaba trabajar y
pedian a las escuelas que preparen los temas’. Esta situacion no les convencia a las profesoras
y profesores, por lo que protestaban diciendo: ‘si nosotros preparamos, vamos a seguir con lo
mismo, nosotros queremos saber algo nuevo’. Pero también existian supervisores

responsables.

‘Habia un compafiero, un muy buen supervisor, que le gustaba mucho
capacitarse, aprender. No era una persona egoista. Entonces, ¢l iba por las
escuelas, le gustaba hacer los festivales de lectura, de matematicas, de
ortografia. Veia que habia falencias, pero nos ensefiaba. Por ejemplo,

decia: miren, para ortografia, usen tal método, que les va a dar resultado’.

Las tematicas que se trataban en los cursos de capacitacion, segun Yamai, ‘estaban
dirigidas a la metodologia de como transmitir y cobmo se va a dar la Reforma. Se fue dando
area por area: en matematicas, en gramatica, en ciencias naturales, sociales, pero solo habia
las cuatro areas fundamentales’. Aqui se ve reflejado que, con la Reforma del 96, se seguia
dando prioridad a los conocimientos basicos en lengua y matematicas, dejandose de lado otras
areas como la de cultura fisica o arte: ‘los maestros de cultura fisica siempre pedian que se les

capacite a ellos también, en su area, pero no se daba’, dice Yamai.

Llariku, por su parte, recuerda que:

‘Como maestro iba a la novedad, a recibir quizas nuevos criterios o ideas
que eran positivas. Porque como recordard, en el 96, hubo mucha
migracion y nuestros estudiantes quedaron abandonados. Entonces, se
empez6 a hablar de los derechos de los ciudadanos, se dio prioridad a los

derechos de los nifios, de la familia, por los problemas que se vivieron’.
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Este dato es importante porque establece un punto de partida en la formaciéon no sélo
metodoldgica o teodrica, sino que se ve ya la reflexion sobre el contexto en el que la educacion
se desarrolla. Como manifiesta Day (1999, citado en Marcelo y Vaillant, 2011, p. 76), el
desarrollo profesional incluye experiencias naturales y planificadas. En este caso, la escuela
tenia que dar respuesta a una situacion social que los estudiantes comenzaron a vivir en ese
momento. Asi, los aprendizajes obtenidos por los y las docentes, directa o indirectamente
benefician a las personas, grupos o escuela y contribuye a través de ella a mejorar la calidad

de la educacion en las aulas.

5.1.3.2.3. Actualizacion y Fortalecimiento Curricular 2010

Como podemos constatar, la formaciéon continua para la docencia ecuatoriana ha girado
mayormente alrededor de las reformas curriculares. En el afio 2010, se llevo a cabo una
revision de la Reforma Curricular Consensuada de 1996 y se la denomind Actualizacion y
Fortalecimiento Curricular. Se puede dar la razén a Avalos (2007) cuando afirma que “en un
momento de reforma se les puede pedir a los docentes que aprendan determinadas estrategias,
y maés tarde cuando cambia la intencionalidad de la reforma se les pide modificar lo aprendido
anteriormente. Esto es lo que constantemente les sucede a las profesoras y profesores de

educacion basica en Ecuador.

Para la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular, la principal estrategia era la

capacitacion masiva realizada a través de las universidades, Yamai lo explica asi:

‘Con la segunda Reforma, a partir del 2010, ya comenzaron a abrirse
cursos en el Ministerio y gratis y buenos cursos. Por ejemplo, cuando yo
segui el curso de animacién a la lectura, segui en la universidad de
Cuenca, qué bonito, los sabados, usted aprendia nuevos métodos, nuevas

técnicas, para usted llevar a su aula’.
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Esta profesora cuenta orgullosa que hizo 1200 horas de cursos, ‘terminaba uno y
continuaba con otro, es que era tan facil acceder, usted entraba en el internet y se inscribia’.
Pero esto que para Yamai fue muy facil, “ha generado multiples problemas para el acceso de
los profesores de las zonas rurales, quienes se quejan de no haber tenido oportunidad de
participar en ellos por llegar tarde a las convocatorias debido al mecanismo utilizado” (Luna,

2014, p. 238).

A pesar de esta situacion en el area rural. Sisa se suma al criterio de Yamai y
manifiesta que ‘el Ministerio organizd cursos de capacitacion® como el de lectura critica, de
inclusion educativa, de matematicas, de lengua, de todas las areas, nos dieron también de las
Tic's. En estos cursos verdaderamente aprendimos’. Perrenoud (2004, p. 21) ya sostiene que
“la parte mas importante de la formacién continua de los ensefantes se ha organizado, en
primer lugar, alrededor de la actualizacion de los conocimientos disciplinares, de las

referencias didacticas y de las habilidades tecnologicas”.

Perrenoud (2004, p. 24) igualmente sostiene que el objetivo de la formacion continua
es atenuar el desfase entre lo que los profesores aprendieron durante su formacion inicial, y lo
que hoy dia se puede afirmar a partir de la evolucion de los saberes académicos y de los
programas, de la investigacion en didactica y, en general, en ciencias de la educacion. En el
caso de las profesoras y profesores ecuatorianos, habia que salvar el desfase entre su practica
de afios y los nuevos requerimientos de la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular. Killari

expone este tema asi:

‘Nos daban los cursos por separado, un tiempo nos daban sélo de
destrezas®® y otro nos llamaban para los contenidos, para que no
tengamos esa confusion entre destreza y contenido. Otros talleres eran
sobre los tipos de evaluacion, porque no sabiamos evaluar de la manera
que pedia la Actualizacion. Aprendimos como debemos formular

preguntas y cuestionario para aplicar las evaluaciones’.

49 Luna (2014). En el 2010 se amplioé de manera significativa la oferta llegando a 283.735 docentes de todo el
pais. En el 2011 se redujo a 105.736.

50 Destrezas con criterio de desempefio: Expresan el saber hacer, con una o mas acciones que deben desarrollar
los estudiantes, estableciendo relaciones con un determinado conocimiento tedrico y con diferentes niveles
de complejidad de los criterios de desempefio, siendo estos de rigor cientifico-cultural, espaciales,
temporales, de motricidad, valorativos, entre otros. (Ministerio de Educacion, 2013). Tomado de:
https://educacion.gob.ec/wp-content/uploads/downloads/2014/06/libro-adaptacion-interiores.pdf.
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Milton Luna en su tesis doctoral manifiesta que algunos expertos consideraron que la
capacitacion docente, “debia ser fruto de una evaluacion, y orientada hacia la consecucion de
un perfil del docente que queremos y necesitamos”. Jarawi desde su posicion como docente,

también ha visto que:

‘En cada una de las reformas, si bien es cierto, ha habido una politica de
parte del gobierno, no ha habido un seguimiento, una evaluacion final de
esos procesos para determinar si es que ha dado o no ha dado resultados.
Entonces, ;qué ha sucedido?, que hemos cambiado de reforma en
reforma y no hemos analizado, no hemos visto las ventajas o desventajas

que ha tenido cada una de ellas’.

Saco a colacion la reflexion que Jarawi hace sobre la Actualizacion y
Fortalecimiento Curricular porque, como hemos podido constatar, la formacién continua en
Ecuador ha estado orientada, como dice este mismo profesor, ‘a una socializacion para que se
proceda a aplicar cosas que ellos ya han establecido previamente’. Sin embargo, como sefnalan
con perspicacia Gonzalez Gonzalez y Cutanda (2017, p. 1112), “[e]l menor impacto de la
formacion (...) pone sobre la mesa el hecho de que no sélo se trata de conocer y desarrollar
linealmente en las aulas algunas practicas que sean mas eficaces que otras”, sino también y

sobre todo de ajustar, personalizar, adaptar a la diversidad de los contextos y del alumnado.

Las voces de expertos a las que se refiere Milton Luna en su tesis también hablan de
que la formacioén continua “No puede ser uniforme, hay que considerar los niveles educativos,
y creo que también la diversidad cultural y geografica. Debe planificarse con un proceso de

seguimiento” (Luna, 2014, p. 238). También Jarawi nos habla sobre esta situacion:

‘Una de las debilidades, es que se ha hecho de manera general, que se ha
generalizado para todos los sectores del pais. No se ha tomado en
consideracion por ejemplo el aspecto rural, el aspecto urbano, las
condiciones de los estudiantes, de los mismos docentes, organizacion de
hogares’. Analizar estos aspectos, dice, ‘hubiera dado mejores frutos y

porque esos son factores que influyen muchisimo en el sector educativo’.
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Otro aspecto que a Llariku le hubiese gustado que se tratase en los seminarios, como
¢l les llama a los cursos de formacion, es que ‘hubiese sido bueno que nos preparen bien con
inclusion de alumnos, con sus problemas, usted sabe, tenemos aulas con 45 alumnos y
algunos con problemas, tres, cuatro, cinco en el aula, entonces es bien dificil’. Con las
palabras de este profesor, podemos percatarnos sobre la necesidad que tienen de que se les
pregunte ;qué es lo que realmente necesitan para su formacion? Pero a pesar de esto, Llariku
reconoce que ‘los seminarios que nos dan, los conocimientos nuevos si aportan dentro de lo

pedagbgico y, por ende, en la forma como aplicar con los estudiantes’.

5.1.4. Crisis de identidad de la profesion docente

Para hablar de la crisis de la identidad docente, empezaremos recordando que la identidad, en
palabras de Bolivar (2006, p. 190), “viene dada por el horizonte o marco desde el que se
actia, se ve el mundo, saber donde se encuentra uno y a qué debe responder, el espacio donde
actia”. Cuando este marco se altera y la persona pierde el horizonte, aunque sea
momentaneamente, se puede hablar de crisis de la identidad. Entonces, la persona tiene que
“reconvertirse”, tomando nuevamente las palabras del autor, para encontrar el modo de
responder a las nuevas circunstancias que han perturbado su vida profesional.

Gimeno Sacristan (2007) agrega la idea de que puede sobrevenir una crisis de
identidad cuando el comportamiento y las expectativas de las personas se alteran al advertir
cambios en el determinado contexto en el que se desempenan o, por el contrario, son ellas
mismas las que han cambiado. Veamos cémo y en qué momentos, las personas que
participaron en este trabajo han experimentado alguna crisis de su identidad como docentes.

La primera crisis a la que se enfrentaron las y los docentes tenia que ver con su
formacion inicial y las primeras experiencias en la profesion, el sentimiento de no estar
preparada para sacar adelante un grupo de estudiantes.

Killari con espontaneidad dice:

‘Al principio fue duro. A veces, lloraba. Porque una cosa es recibir los
conocimientos, la formacién en el instituto y otra cosa, enfrentarse y

asumir el rol de docente con los propios alumnos. Por consejo de un
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supervisor, comencé en una escuela rural, tuve que lanzarme solita.
Luché bastante, porque ademas yo fui con una nifia de 11 meses, pero
veia la ternura de los guaguas del campo y eso me motivd, ver que ellos

también me necesitaban’.

Feiman-Nemser (2001, citados en Marcelo y Vaillant, 2011: 28), ya llamaban la
atencion sobre el divorcio de existe entre la formacion inicial y la realidad escolar. Y qué decir
del divorcio entre el contexto politico, econdmico, social y geografico de las escuelas de la
ciudad y el de las escuelas campesinas. Estas diferencias las expresa Sayani en el siguiente

relato:

‘Es un mundo totalmente distinto, la desolacion del paraje,
acostumbrados a nuestra vida en la ciudad, nos trajo cambios en la vida,
el contacto con la gente, aprender a tratarles como a hermanos,
compaginar con sus ideas, esto para poder vivir alli. Hasta en la dieta
alimenticia. En la ciudad estamos acostumbrados a tener las cosas en la
refrigeradora. En cambio, alld en el campo, los padres de familia tenian
otra forma de alimentarse, por ejemplo, el queso, la leche, la carne ellos

hacen ahumada, porque en ese tiempo no disponiamos ni de luz’.

Estas son las situaciones cotidianas que, en palabras de Bolivar, obligan a
reconvertirse a las profesoras y profesores que inician su vida profesional en el campo, para
adaptarse a la diversidad de contextos en los que se desenvuelven.

Llariku por su parte comenta que para €l fue muy critica la sensaciéon de impotencia

al no poder poner en practica aquello que habian aprendido en su formacion:

‘Una de las deficiencias era, por ejemplo, que nosotros fuimos
manejando algo de fisica, de quimica. Pero la sorpresa fue que en la
escuela no habia laboratorios, en el campo, ni pensarlo, pero incluso en
escuelas de cantones tampoco. Entonces, uno se queda con las ganas de

dar a los alumnos los conocimientos que teniamos’.

Andrea Alliaud (2015, p, 332) afirma que el hecho de que los y las docentes no

puedan ver plasmada su intencion de formacion con sus estudiantes, “es lo que quita sentido a
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su tarea y lo que deja a los docentes desprotegidos ante si mismos y ante la sociedad en
general”. Es que la practica educativa es algo muy serio, como dice Freire (2008, p. 67):
“Tratamos con gente, con nifios, adolescentes o adultos. Participamos en su formacion. Los
ayudamos o los perjudicamos. Estamos intrinsecamente conectados con ellos en su proceso de
conocimiento”. En este aspecto, Yamai narra una de las experiencias mas fuertes que ha
tenido en su vida como docente: ‘hace unos dias, me avisaron que un estudiante mio de una
escuela rural estaba en la carcel. Fui a visitarlo para que me dijese qué no hice por él. Cuando
me vio, ¢l se puso a llorar’. El relato lo transcribiré a manera de didlogo entre ella y su

estudiante.

ﬁistudiante: Sefiorita, jvéame aqui! \

Yamai: Te has puesto a pensar, ahora que tienes tiempo,
(qué no hice por vos? Es que yo me pongo a pensar
en qué te fallé yo.

Estudiante: No sefiorita, por qué, yo fui el que fallo.

Yamai: No, algo debe haber que yo no hice

& para que tu estés ahora aqui. /

Después de su visita a este estudiante, llega a su casa, le cuenta la experiencia a su
hija y esta le dice: ‘es que usted ya va para vieja’. Pero Yamai asume de manera reflexiva que
ella como profesora fall6 y contesta: ‘es que ti no entiendes, algo tuve que hacer y no hice
por esa persona, por ese ser humano y ahora me da pena verle alli, preso. Cuando fue mi
alumno, algo no le di a ese nifio o algo le hice que no le ayudo6 a ser mejor’. En el fondo del
sentimiento de culpabilidad, apostillaria Davies (1985, citado en Fullan, 2002, p. 24), esta la
decepcion de uno mismo, el sentimiento de haberlo hecho mal, de haber fallado, de haber
traicionado un ideal, una meta o un compromiso personal y profesional.

Otra situacion que puede provocar crisis de identidad en la docencia es el tener que
luchar contra la injusticia, es decir, si la docencia experimenta la desestabilizacion social,
cultural, politica o econémica. Esto se traduce en acciones que deben tomar las maestras y
maestros, para conseguir nuevamente la estabilidad del contexto. Freire (2005, p. 106) es

clarisimo en su apreciacion:
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Nuestra tarea no se agota en la ensefianza de la matematica, de la geografia, de
la sintaxis o de la historia. Ademas de la seriedad y la competencia con que
debemos ensefiar esos contenidos, nuestra tarea exige nuestro compromiso y
nuestra actitud en favor de la superacion de las injusticias sociales.

Una situacion de injusticia que experimentd Llariku es lo que le hizo reflexionar
sobre su verdadero rol como docente, en una comunidad en la que el abuso de poder era

evidente.

‘Uno de los acontecimientos mds duros que yo tuve, compafiera, es
cuando me pregunté realmente para qué era maestro. Fue en el afio 80.
Estaba en Pucard y yo con mis antecedentes de revolucionario, de
muchacho inquieto, que buscaba igualdad, justicia, tuve que enfrentarme
al sefor cura del canton. Habia un canal de riego que pasaba a unos
cuatro metros de distancia del establecimiento educativo y no podiamos
ocupar el agua, ni bafiarnos, ni nada. Un viernes, me dediqué a hacer
deporte con los nifios y, al final, los llevé a bafiarse en el canal de riego.
Yo estaba enjabonado y me sorprendi6 que habia tres individuos con
machete y otro que me apuntaba con una escopeta; mis nifos, asustados,
desaparecieron y tuve que afrontar solo la situacion. Me dijeron que con
qué permiso me bafiaba y metia a los nifios alli, que el canal era del sefior
cura. Al enterarme de eso, tomé la decision de averiguar desde donde
venia el canal y hasta donde llegaba. Entonces le meti juicio de agua al
cura, pero en lugar de investigarle a él, a mi me llevaron preso, me
bajaron caminando hasta Santa Isabel, pero conmigo bajaron mis
alumnos, los padres de familia, la gente de la comunidad. Pedi que me
juzgaran en Cuenca y alli presenté las pruebas, eran fotos que tomé y se
veia que el agua llegaba hasta una hacienda ganadera. También llevé
botellas con el agua que teniamos que tomar, era de los pozos, con lodo,
con sapos, con animalitos. Ganamos el juicio y a raiz de eso, empezamos
un proyecto para hacer un canal de riego de 10 Km para todas las
comunidades. Pero a mi, me tuvieron que sacar de urgencia, darme el
cambio, porque segun decian me querian matar. Esa era mi revolucion y

es una de las anécdotas més grandes de mi vida; sali hasta en la prensa’.
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Pero, ;qué pas6 con las identidades docentes cuando se implementaron las reformas
educativas? Esta pregunta es clave en esta investigacion, puesto que el propdsito de la misma
es analizar la posible influencia de dichas reformas en el devenir de las identidades de la
profesion docente. Aqui daré unas pinceladas muy generales de la forma como percibieron las
profesoras y profesores esta influencia, porque el detalle se podra ver en el apartado dedicado
a la actitud ante el cambio.

Uno de los temas que provocd crisis en la docencia fue el de la capacitacion que
generalmente estaba organizada por el Ministerio y que llegaba a las escuelas a través de los

supervisores. Yamai comenta:

‘Por ejemplo, en la Reforma del 96, llegd a molestar el que no teniamos
capacitacion. Decian “esto se aplica”, pero no nos llamaban a
capacitaciones a los maestros de aula, solo llamaban a los supervisores
para que luego ellos nos indiquen a nosotros, pero el que tenia que
aplicar era el maestro. El problema se daba porque, por ejemplo, si nos
convocaban a un curso con un supervisor, ¢l entendié de una manera vy, si
nos ibamos a otro taller con otro supervisor, ¢l habia entendido de otra
forma. Entonces, para nosotros era incierto porque no sabiamos cual era

la forma correcta de aplicar’

Como se puede apreciar, en los cursos a los que se les convocaba les daba las pautas
y lineamientos que debian seguir para poder aplicar bien la Reforma. Jarawi sobre esta
situacion dice: ‘Si mal no recuerdo, fuimos citados durante quince dias a ser solamente
receptores de los cambios que se iban a dar. El problema fue el de la imposicion. Nosotros
vimos la Reforma como una herramienta impuesta; por eso, mayor progreso no hubo’. En este
sentido, se podria decir que la concepcion que se tenia y posiblemente se tiene del docente
ecuatoriano es la del técnico que debe aplicar en el aula las indicaciones de los expertos.
Santos Guerra (2001, p. 132) explica que cuando se tiene la concepcion del profesorado como
técnico, la educacidon es asumida como una ciencia aplicada y que la naturaleza de los
procesos que el profesor trabaja estd explorada por investigadores y expertos diferentes a
ellos.

Pero la situacion descrita aqui, en el Ecuador se agrava, porque por un lado se intenta

capacitar a quienes estan en el proceso educativo, esperando que los cambios sean
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implementados y, por otro, se olvidan de hacer un seguimiento sistematico de la practica.

Jarawi lo corrobora:

‘Nosotros tratamos de hacer lo mejor, pero insisto no hubo un proceso de
evaluacién, ni un proceso de retroalimentaciéon para ver en lo que
estdbamos fallando. Pero como docentes, siempre tratamos de dar lo
mejor, buscamos alternativas para brindar todo el contingente para el

bien de los estudiantes y de la comunidad educativa’.

Siguiendo con el tema de la capacitacion, para la Actualizacién y Fortalecimiento
Curricular muchos de los cursos tenian como ‘facilitadores a expertos extranjeros’, dice
Yamai. A resultas de lo cual, ‘nos sentimos menospreciados porque aqui hay maestros que
verdaderamente pueden facilitar los talleres, conociendo nuestro entorno y la realidad de
nosotros los ecuatorianos’. Respecto a la fuerte intervencion de expertos, Luna (2014, p. 152),
revela que: “En marzo del 2002, bajo la administracion del ministro Juan Cordero, se realizd
un taller con multiples actores y expertos del sector educativo con la finalidad de establecer
acuerdos basicos hacia cambios en el la politica educativa”.

Otro punto critico para la docencia hace referencia a la forma como se socializaron
las reformas. Sisa, por ejemplo, menciona que sinti6é temor cuando se hacia la divulgacion de

los cambios requeridos en la Reforma de 1996.

‘La difusion de la Reforma, fue atemorizante para los profesores.
Teniamos miedo. Yo no sé si fueron comentarios venidos del Ministerio.
Que, si no aplicadbamos la reforma al pie de la letra, nos ibamos a la casa.

Que, si no aprobabamos la evaluacion, nos mandaban sacando’.

Este relato, nos permite entender que la docencia tuvo que enfrentar las disposiciones
de las autoridades educativas con temor a perder su trabajo. Las profesoras y profesores tenian
que demostrar que si eran capaces de impulsar los cambios; asi, volvemos con Santos Guerra
(op, cit, p. 133) que anade:

Sera mejor profesional, aquel que aplique de forma mas correcta y precisa los
principios de intervencion. Para ser un buen profesional de la docencia, el
profesor debera estar atento para comprender y tener la diligencia necesaria para

poner en practica aquello que los teodricos, los investigadores y los
administradores oportunamente le indiquen.
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En este sentido, Sayani considera que las autoridades no entendian que para la
docencia era molestoso no enterarse a tiempo de los cambios, ‘porque nosotros hasta entender
la razén, el por qué se desarrollaban las destrezas, necesitdbamos tiempo, para poder entender
la nueva forma de planificar, necesitdbamos tiempo, para no verlo como una imposicion’.
Aunque como ¢l mismo admite: ‘cuando vimos algunos buenos resultados con los
estudiantes, empezamos a aceptar los cambios’.

Killari, refiriéndose a la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular del 2010, relata:
‘Como siempre habia unos (profesores) a favor y otros en contra. Unos decian que los
cambios eran buenos. Otros en cambio decian que no, que ahora habia que llenar muchos
papeles y al final se termina aplicando lo mismo de antes’. La declaracion que hace esta
profesora hace notar el recelo con el que empezaron a trabajar las profesoras y profesores.
Ademas, cuando dice que se termina haciendo lo mismo que antes, se estaria alineando con
Isch (2011, p. 377) cuando dice que: “Las reformas, si bien habian propuesto el alineamiento
con la corriente pedagdgica constructivista, no lograron superar viejas practicas tradicionales,
maltratadoras y descontextualizadas”.

Por otro lado, el tratamiento del tiempo pedagogico a partir de la implementacion de
las reformas educativas hace que la docencia se vea abocada a cumplir el temario de los
bloques curriculares en un tiempo determinado. Veamos lo que dicen Llariku y Jarawi al

respecto. Llariku recuerda:

‘Antes, usted tenia toda la libertad de ensefiar, de manejarse a su criterio
y lo haciamos con responsabilidad. En la actualidad, tenemos que
cumplir con el tiempo que marcan los textos escolares que vienen por
bloques. Si usted por alguna razén no pudo dar un tema, ya se atraso;
porque hay fechas para empezar y para terminar el bloque y para pasar
los aportes. Yo creo que antes avanzabamos mas en los conocimientos de

los estudiantes”.

Jarawi, por su parte, confirma que: ‘todo lo nuevo, para aplicar necesita de tiempo,
para entender nosotros y explicar a los alumnos. A veces, yo siento como una camisa de
fuerzas porque usted tiene seis semanas para cubrir un bloque curricular. Eso es un problema’.
Como el tiempo no se puede estirar, dice Gimeno Sacristan (2008, p. 30), como reaccioén
comprimimos la actividad para llenarlo. Como muestra de esto, este profesor relata lo

siguiente:
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‘Ahora se exige bastante el trabajo en grupo, pero si al estudiante no se le
ensefid desde el segundo de basica a trabajar en grupo, cuando llega a
sexto, séptimo, es bastante dificil comenzar. Por ejemplo, en lengua, hay
una actividad en la que tienen que recortar las palabras de revistas y
armar oraciones. Pero imaginese con cuarenta estudiantes, hasta que unos
corten ya pasan cinco minutos, hasta que los otros peguen en las tarjetas
ya pasan otros diez minutos. Entonces, uno tiene que andar con el tiempo
justo y muchas de las veces, ya se da la clase tipica y estas actividades

bonitas, no se pueden hacer’.

5.2. Componentes

5.2.1. Actitud ante el cambio

En el marco de los componentes de la identidad profesional docente elaborado por Antonio
Bolivar se sefiala que las reformas curriculares se encuentran dentro de lo que ¢l ha
denominado “actitud ante el cambio”. Con esa expresion alude a la receptividad o resistencia
hacia los cambios que se pudiera advertir en las profesoras y profesores. Dicha actitud, segun
Waugh y Punch (1987, citados en Bolivar, 2006, p. 154), esta condicionada por las creencias,
actitudes, percepciones y el significado que le han atribuido para sus vidas o para la mejora de
la educacién que tienen a su cargo. Siendo asi, en este apartado, se intentara entender qué han
significado, para quienes participaron, las reformas educativas ecuatorianas.

Escucharemos, entonces, las voces de profesoras y profesores hablando de la
Reforma Curricular Consensuada de 1996. Asi mismo, de la Actualizacion y Fortalecimiento
Curricular del 2010 y su implicacion en el devenir de sus identidades como profesionales de
la docencia. Merece la pena recordar aqui que nuestros informantes y llevaban por lo menos
10 afios en la practica docente antes de que desde el Ministerio de Educacion se quisiera
implementar la reforma de 1996. Advirtiendo esta situacion, la experiencia en la profesion era

ya significativa y la disposicion de las maestras y maestros para implementar en las aulas los
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cambios esperados fue diversa, como veremos mas adelante. De la misma manera, se
intentard dar un vistazo a lo que ocurri6 con la actualizacion y fortalecimiento curricular del

2010.

5.2.1.1. Los docentes y la Reforma Curricular Consensuada de 1996°!

5.2.1.1.1 ;Debate antes de la reforma?

Jarawi recuerda que ‘si hubo debate antes de la reforma’ y cree ademas que ese debate fue
positivo por ‘el hecho de que todas las situaciones, organizaciones, todo trabajo que se lleva
adelante, debe tener cambios, porque es importante ir innovando, ir creando y mas aun el
sector educativo que es la base del progreso de una sociedad, debe innovarse y debe cambiar’.

Pero a pesar de que hubo ‘consensos’, este profesor manifiesta que:

‘Una de las debilidades es que la reforma se hizo de manera general, que
se generalizd para todos los sectores del pais. No se tomd en
consideracion por ejemplo el aspecto rural, el aspecto urbano, la
organizacion de los hogares, las condiciones de los estudiantes, de los
mismos docentes, ni siquiera dentro de una misma ciudad es igual, cada
institucion educativa tiene su propia realidad. Si el debate hubiese ido
también por ese lado, de alguna manera nos hubiera dado mejores frutos,
porque esos son factores que influyen muchisimo en el sector educativo y

la reforma curricular hubiera sido mas cercana a nuestra realidad’

A proposito de la mayor o menor adecuacion a los plurales contextos ecuatorianos,
conviene recordar que la reforma curricular de 1996 en Ecuador tuvo como referentes tanto la

colombiana liderada por los hermanos Zubiria y la reforma espafiola LOGSE de 1990°2. A

51 Esta es la Reforma vigente, aunque, como veremos mas adelante, se le ha sometido a lo que el gobierno
llamo Actualizacion y Fortalecimiento Curricular en el afio 2010.

52 Luna (2014, p. 172). La pedagogia conceptual tuvo gran incidencia en la elaboracion de la primera reforma
impulsada por la ministra Rosalia Arteaga. Hubo el asesoramiento de Instituto Alberto Merani dirigido por
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este respecto, Jarawi no se opone a la posibilidad de aprovechar las politicas e iniciativas
adoptadas en otras latitudes. De hecho, ¢l considera ‘que hasta podria ser bueno ir tomando
las cosas importantes de otros lugares, de otros paises, pero aplicadas a las realidades de cada

uno de los sectores’.

Yamai, por su parte, dice que cuando se empez6 a hablar y a escuchar que se llevaria
a cabo una reforma curricular en el pais, 'no hubo mucho debate publico. Creo que llamaron a
ciertos grupos, especialmente a nuestro grupo politico, al de la UNE>?, que en ese momento
estaba en acuerdo con el gobierno’. Efectivamente, Ratl Vallejo®*, Ministro de Educacion,
Cultura y Deportes en aquel momento, refiere que se logré que la Uniéon Nacional de
Educadores, formase parte de la convocatoria para la consulta y lo hizo en los siguientes

términos:

La UNE ha resuelto participar en ella y lo hacemos porque consideramos que el Magisterio del
pais tiene que jugar un papel fundamental en este debate. También definimos nuestra
participacion porque, (...) creemos que lo fundamental es lograr un amplio debate nacional,
que promueva un consenso que esté por sobre los gobiernos o ministros que, transitoriamente,
cumplen esta funcion (Vallejo, 2001).

Yamai continua su discurso mencionando que ‘la reforma se hizo con grupos de ellos
mismos, porque a nosotros no nos hicieron conocer, sino cuando ya estaba la reforma, cuando
ya tenian todo estructurado, empezaron a darla a conocer’. Como se apreciard, parece
repetirse aqui una situacion sobre la que, entre otros, llamo la atencion Gentili (2004, p.
1255), al constatar que las reformas educativas implementadas desde el Gobierno suelen
sancionar “un conjunto de valores y modelos organizacionales y de gestion que son
considerados por los sindicatos y los docentes como ajenos a las concepciones y modalidades
en torno a las cuales construyeron sus identidades y fundamentaron su accion colectiva”.

De hecho, si en el desarrollo de una reforma educativa, no se escucha la voz de
quienes van a ser después los principales protagonistas, primero se perdera un bagaje de
conocimientos y experiencias que unicamente la docencia puede aportar, por su diario vivir en
el aula, y, segundo, se perdera también la posibilidad de un acercamiento a las diversas

realidades que existen en un pais. Con respecto a esta falta de voz de quienes hacen la

los pedagogos colombianos Miguel y Julian de Zubiria. Con el cambio de gobierno esta influencia pasé a
segundo plano. En la reforma consensuada se adoptaron posturas heterodoxas. Posteriormente influyé el
constructivismo importado de la reforma espafiola.

53 Unioén Nacional de Educadores del Ecuador.

54 Raul Vallejo fue Ministro de Educacion, Cultura y Deportes (1991-1992) durante el gobierno presidido por
Rodrigo Borja Cevallos (1988-1992), procedente de Izquierda Democratica.
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docencia, Yamai dice: ‘todas las reformas que se han hecho a la educacioén en nuestro pais no
han visto la realidad, como se vive en las instituciones, no ha sido una propuesta ecuatoriana,
netamente ecuatoriana, sino siempre ha sido copia de otros paises’.

Ya no es solo el que no se haya escuchado a las profesoras y profesores, sino que en
la mayoria de los casos se enteraban por rumores de directivos y compafieras. Esto acarreaba,
segun Tedesco (2000, p. 10), “una falta de compresion acerca del sentido del proceso global
del cambio, provocando inseguridad e incertidumbre sobre el futuro”. Killari cuenta el
sentimiento de miedo que experimentd cuando escuchaba que se avecinaba una reforma

educativa:

‘No recuerdo si hubo debate, lo que si recuerdo es que el director de la
escuela comentaba: va a haber reforma, va a haber cambios dentro del
nivel educativo. Nos cogia asi, como con miedo porque no sabiamos qué
mismo iba a ser. Eso no més, porque no sabiamos, no teniamos ni idea de

lo que iba a pasar. Entonces, por eso nos causaba una preocupacion’.

Killari como profesora de aula, admite que la reforma curricular era necesaria porque
¢ r ~ 14 . . 4 . 4 r
veian que la ensefianza tenia que ir actualizdndose, modernizandose y también con el fin de
dar un mejor trato al ser humano que son los alumnos, los nifios’. En esta idea, se ve cudl es el
modelo educativo en el que esta profesora se educd y como cree en la necesidad de que el
trato hacia el estudiantado tenia que modificarse. Ella reconoce que en la escuela de su

infancia habia maltrato. Lo expresa asi:

‘Como han contado los antepasados que si les han sabido castigar. Yo
tengo la experiencia de que no me han castigado en la escuela, pero las
experiencias que los otros han tenido, han conversado que los maestros
han tenido una actitud muy violenta. Les reprendian por tareas
incumplidas, por lecciones que no daban o alguna falta indisciplinaria,
eran los nifios castigados, reprendidos. A veces, recomendados de los
mismos padres: dele no mas'. [Por estas situaciones, ella considera que la
escuela si necesitaba un nuevo rumbo. A partir de la reforma curricular],
‘ya no se decia en la educacion como antes: la letra con sangre entra.
Entonces, surgido un cambio en esto, pedia tener mayor consideracion al

alumno, un trato mas humano’.
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Llariku, con tristeza, reflexiona que ‘para la reforma curricular, no hubo gran debate,
al menos publico, porque siempre en los debates publicos, deberia haber la factibilidad de que
las personas que estamos dentro de un grupo social, al escuchar la variedad de motivaciones
del tema a tratarse tengamos la oportunidad y la libertad de levantar la mano si estaba de
acuerdo o no y asi participemos. Pero eso no pasd, porque ya venian las directrices dadas y no
podiamos salirnos y peor aun contradecir el tema tratado’. En suma, tendriamos aqui un

ejemplo més de una tendencia repetida, de Diaz Barriga (2010, p. 40), diria textualmente:

Volvemos a encontrar que el papel que se destina al docente en el proceso
curricular es el de la persona que aplica en el aula lo que han disefiado los
especialistas, por lo general con una participacién mas bien restringida en la
toma de decisiones sobre el modelo o sobre los enfoques didacticos que éste
incluye.

Finalmente Sisa, la mas optimista del grupo, nos dice: ‘Claro que habia debate. Se
planteaba el mejoramiento de la educacion, se decia que la educacidn tiene que mejorar’. Se
refiere a la reforma comparandola con la educacion tradicional, ella o expresa de la siguiente
manera: ‘“Tomando los pardmetros de la educacion tradicional, diriamos que estaba limitada a
que el actor de la educacion sea el maestro que era el que tenia que impartir los
conocimientos, practicamente el maestro tenia que hacer todo y el estudiante se convertia en
una maquina receptora que tenia que hacer todo lo que el profesor dice, para estudiar era la
memoria, la mecanizacion de la materia que a al final si es un poco problemético porque
cuando las cosas son memorizadas, mecanizadas, pronto se olvidan’. En este sentido, Sisa
comprende que se necesitaba un cambio, nos hace ver que hasta el momento la educacion,
como diria Freire, era bancaria y, por lo tanto, habia que buscar una alternativa.

‘Entonces -continua ella- lo que se aspiraba en el debate es que el estudiante pase a
ser un elemento activo de la educacidén, de la formacidén, que sea una persona critica,
reflexiva, razonadora, que ¢l construya el conocimiento, para que sea algo significativo y que
le sirva para la vida’. Con esta frase, Sisa nos estaria dando a entender que el enfoque
pedagogico de esta reforma es el constructivismo y, ademas, se hace eco de uno de los
lineamientos de la reforma curricular consensuada: el nifio es el centro de atencidon y sus

intereses son los orientadores del proceso educativo; el desarrollo del nifio es un proceso

125



integral; el curriculo es abierto y flexible (MEC, s.f.). Pero, en un trabajo elaborado por

PROMEVAZ>® (2008, pp. 21-22), se puede leer textualmente:

El documento de la propuesta consensuada de Reforma Curricular para la
Educacion Basica de 1996 no explicita la corriente pedagdgica que la docencia
ecuatoriana debe seguir y deja en libertad para que se adopte aquella que mejor
responda a sus condiciones. No obstante, la mayor parte de actores sociales que
tienen relacion con este tema a nivel nacional, han coincidido en ubicar al
constructivismo como el enfoque pedagdgico que la sustenta y lo han adoptado,
por lo menos en teoria, con distintos matices.

Esta situacion hizo que las interpretaciones que hacian las maestras y maestros de los
contenidos, metodologia y enfoque de la reforma curricular, fuesen variopintas. Continuando
con esta idea, el PROMEBAZ en su andlisis coincide al manifestar que “la falta de un marco
teorico explicito de la Reforma Curricular lleva a diferentes interpretaciones que dificultan
una unificacion de enfoques y la concrecion del curriculo en el aula desde las actividades de
aprendizaje”.

Para finalizar este apartado, diré que las diferentes percepciones de los informantes,
podria deberse en algunos casos a que llevan muchos afios de experiencia en la practica
educativa y por lo tanto, el camino de los cambios se les hace cuesta arriba; pero también se
puede intuir que alguna de las personas tiene una simpatia politica por el gobierno de turno.
Estas manifestaciones, sin duda, ayudaran o no a que las y los docentes se impliquen en la

implementacion de la reforma.

5.2.1.1.2. ;Era necesaria?

Las profesoras y profesores que participaron en este trabajo consideran que la reforma
curricular de 1996 si era necesaria, y dan diferentes argumentos para hacer esa aseveracion.
Veamos.

Yamai, en primera instancia explica que la reforma se dio ‘porque la educaciéon es
politica de Estado, y el Gobierno de ese afio dijo que se tenia que dar un cambio en la

educacion. Entonces, para que haya cambio, tiene que haber una reforma completa en la

55 Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Baésica en la Provincia del Azuay. Este proyecto
fue auspiciado por la VVOB (Asociacion Flamenca de Cooperacion al Desarrollo y Asistencia Técnica).
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educacion’. De hecho, Ponce (2010, pp. 37-40), hace referencia a que al igual que en el resto
de paises de la region, las politicas educativas en Ecuador, durante la década de los noventa,

incluyeron los siguientes aspectos:

¢ [a reforma de la educacion basica que implementaba un sistema de diez grados de
educacién basica; ponia énfasis en el aprendizaje activo y las destrezas analiticas y
prestaba mayor atencion a la educacion en valores, al aprendizaje multicultural y a la
conciencia ambiental y, finalmente, fortalecia la educacion bilingiie para los grupos

indigenas.

e [a estrategia de descentralizacion, con la que se pretende conseguir que los padres y

las comunidades tengan un papel importante en la administracion de las escuelas.

e Intervenciones por el lado de la demanda, incrementando dos programas de
asistencia social para motivar la asistencia escolar. El primero, el programa de
alimentacion y colacion escolar. El segundo, el programa de transferencia monetaria,

denominado Beca Escolar.

La vision de la docente coincide con la perspectiva que se tenia en la década de los
‘90, de mejorar la calidad de la educacion. Torres (2000), manifiesta que esta década se
caracterizo por la “reactivacion de la educacion y de su importancia a escala global” y que el
término de “educacion de calidad” se instald, dice ella, como un “término placebo” y que se
advirti6 que habia diferentes conceptos y concepciones con respecto a aquella. Asi, se
entiende que Yamai considere que ‘la reforma si era necesaria’ y que oriente la calidad
educativa al siguiente plano: ‘porque en ese tiempo debia haber algo que ayude al maestro,
especialmente para un maestro con seis grados; concretamente, para que sea mas organizado,
para que la educacion mejore, que sea de mejor calidad, lo cual pretendid el gobierno con esta
reforma’.

Llariku también cree que la reforma debia darse ‘porque nosotros, como profesores,
logicamente que hemos visto que esos cambios son sustanciales, porque hay que adaptarse,
porque hay que ver positivamente los cambios, por el bien de la nifiez, de la juventud’. Como
se puede apreciar, la docencia ecuatoriana tenia conciencia de que la educacidon tenia que
transformarse, pero la cuestion es, como veremos mas adelante, la manera como el Ministerio

hizo la transferencia de la reforma a las profesoras y profesores.
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Dice Jarawi: ‘Yo insisto en el hecho de que todas las situaciones, organizaciones,
todo trabajo que se lleva adelante, debe tener cambios. Porque es importante ir innovando, ir
creando, ir tomando las cosas importantes, inclusive de otros lugares’, refiriéndose con esto al
hecho de que, en Ecuador, la reforma de 1996 se inspird en referentes externos. Siguiendo con
su reflexion, el profesor afiade: ‘mas aun, el sector educativo, que es la base del progreso de
una sociedad, debe innovarse y debe cambiar’, dando asi a entender que con el cambio o
reforma educativa se podria llegar a reformar también la sociedad. Un planteamiento éste que
puede pecar de idealismo. No en vano, Fernandez Enguita (2006, 220), subraya que “reformar
la educacion no es reformar la sociedad”. En otras palabras, la reforma de la sociedad no se
puede hacer descansar s6lo en la reforma educativa. Ese presunto “atajo hacia la utopia”
—valga la expresion de Tyack y Cuban (2001, p. 290)— acostumbra a revelar pronto su
limitado recorrido.

Por su parte Sisa, habla de la necesidad de la reforma desde la cotidianeidad del

proceso, ella se centra en los textos que se usaban y dice:

‘Por los cambios constantes que se van dando en la vida, usted no puede
estancarse en un sélo método, en una sola técnica, en un solo libro. Por
ejemplo, el Escolar ecuatoriano, ;por qué solo ese libro? Tenemos que
cambiar, tenemos que renovarnos, nosotros los maestros, los estudiantes
y toda la gente, tenemos que seguir avanzando y no sélo en el ambito

educativo’.

Finalmente, Sayani hace su aporte senalando ‘que si en cierto momento, el estilo
conductista llegd a ser bueno en la educacion, tenia que ser eliminado porque la educacion es
un proceso que siempre estd cambiando, no es un proceso que se detiene’. Ciertamente, con el
desarrollo de las ciencias de la educacion, se intentd superara el esquema tradicional de
educacion con base en la repeticion y la memoria, para dar paso a la implementacion de
‘destrezas que permitian el desarrollo de los estudiantes, no solo en los contenidos, sino

también en el desarrollo como personas’.
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5.2.1.1.3. ;Consenso para la reforma?

Una de las intenciones que tuvo la reforma curricular de 1996 fue que debia ser consensuada;
es decir, que tenian que participar en su desarrollo los diferentes actores del &mbito educativo,
entiéndase, autoridades educativas, representantes de padres y madres, maestros y maestras y,
por qué no, representantes estudiantiles; ademas de otros actores sociales. En este sentido, el
Ministerio de Educacion declara que, para el desarrollo de la reforma, se convocod a
cientificos, especialistas, pedagogos, psicologos, antropdlogos, empresarios y representantes
de los maestros (MEC, 1998). Pero, en su trabajo de maestria, Javier Sanchez (2008, p. 17)

destaca que:

Para la elaboracion de los contenidos teéricos que sustentan la propuesta se
argumenta haber recurridos a grandes producciones realizadas a través de
consensos nacionales, en los que se dice intervinieron destacados profesionales
relacionados con el quehacer educativo, especialmente se menciona la presencia
de representantes de los docentes. Sin embargo, entre los maestros existe una
fuerte negacion frente a este supuesto hecho. Situaciéon que se traduce en
acciones y actitudes de rechazo a la reforma en vista de que segun se argumenta
la participacion de los profesores en realidad nunca se dio. Explican que quienes
los representaron, fueron dirigentes de la clase y no docentes.

En este trabajo, esta situacion se corrobora. Veamos a continuacion lo que
manifiestan nuestras profesoras y profesores.

Jarawi no recuerda que se haya consensuado la reforma curricular, principalmente
con la docencia. El recalca que ‘en las diferentes reformas que ha tenido el sistema educativo,
lamentablemente, los Gltimos en enterarse hemos sido los docentes y por ende el publico en
general’. Podria deducirse de sus palabras que la idea del consenso quedo en el papel mas que
en trabajos conjuntos de actores sociales ligados a la educacion. En este sentido, Huidrobo y
Cox (1999) dicen que en las reformas no se han generado discursos que incorporen a los
profesores y profesoras como actores protagonistas de las mismas (citados en Torres, 2000).
Esta falta de protagonismo, Jarawi la expresa de la siguiente manera: ‘a nosotros nos han
llamado ya en la fase final, hablemos asi, en la parte de la socializacioén, cuando ya todo esta
establecido, es decir, cuando técnicos o personas encargadas por el Ministerio han hecho el
trabajo, no s¢ si auténtico, no sé si copiado’. Este ultimo punto hace alusion a la importacion
de discursos foraneos en el Cono Sur como fundamento de sus reformas escolares en la

década de 1990 (Torres, 2000). Asi, ‘a nosotros han llegado practicamente a decirnos: esto se
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tiene que hacer, de esta manera se va a trabajar. Entonces, si los profesores no hemos
participado de esa composicion digamos de la Reforma, mucho menos el publico en general,
ellos se han enterado tal vez, por boca nuestra mismo’.

Sayani dice, con cierta ironia, que ‘esta reforma curricular si fue consensuada pero
después de que se realizd’. Esto evidencia la poca o ninguna participacion de profesoras y
profesores en el desarrollo de la reforma curricular consensuada. Rosa Maria Torres ya
manifestd que el desencuentro entre la reforma y docentes ha sido cronico en la historia de la
reforma educativa mundial y en América Latina en particular. Ecuador no seria la excepcion.

Sayani contintia, ‘al principio no nos preguntaban como debia ser, pero después
cuando ya se realizaron los reajustes, sobre la marcha, si nos llamaron para indicar como
teniamos que hacer la nueva planificacion. Nos llamaron a un curso a todos los docentes y de
muchas formas se socializo esta nueva forma de planificacion’. Pero los intentos de reforma,
siguen estrellandose, como apuntan Bolivar (1999) o Torres (2000), porque la falta de didlogo,
de consenso, con los actores del proceso educativo en el aula, no se resuelve con las mejores
estrategias unilaterales de informacion, comunicacion o capacitacion.

A la falta de debate con docentes de aula, se suma la evidencia de que ‘la reforma
curricular del 96 era una copia de los hermanos Zubiria, de Colombia’, lo cual provoco que el
afan de consenso estuviese lastrado de partida. En este punto, se podria decir que la réplica
que se hizo de la reforma colombiana en el Ecuador se debe a que, en América Latina, dos
paises alzaron la bandera de las reformas educativas: Colombia y Chile que, a su vez, tomaron
como referente externo la reforma espanola en el disefio de las reformas latinoamericanas en
la década de los ‘90 (Torres, 2000).

Sobre el tema del consenso, Killari cuenta que ‘para hacer la reforma no nos
llamaron, pero para la aplicacion si, alli si llamaron a los docentes de aula a través de los
supervisores. Para nosotros tenian que venir esos procesos, todo ese cambio porque estamos
involucrados directamente con los nifios’. Tenti Fanfani era claro al manifestar que si las
reformas implementadas en la década de los 90, so6lo registraron éxitos parciales, fue porque
no tuvieron suficientemente en cuenta a los docentes (Citado en Viallanta, 2005). La falta de
voz del profesorado ecuatoriano en el desarrollo de la reforma curricular para la educacion
basica fue, con claridad, una de las decepciones del tan mentado consenso del que hacia

ostentacion el gobierno de turno.
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5.2.1.1.4. Pero, ;qué cambios se dieron?

Toda reforma conlleva cambios, esto es obvio. Pero como dice Olson (2002) “los cambios que
se establecen en las reformas no afectan de modo uniforme a todas las partes del sistema, sino
que, al contrario, lo hacen diferencialmente, porque como se puede entender, dentro de un
sistema, y en el caso del sistema educativo, las culturas escolares varian” (citado en Bolivar,
2006, p. 154). Entonces, veamos como afectaron los cambios a cada una de las profesoras y
profesores participantes: en unos casos se puede advertir entusiasmo por llevar los cambios a
las aulas, en otros el surgir de dudas y dificultades.

Para empezar, Sisa reconoce que ‘el cambio siempre requiere un poco de sacrificio y
sobre todo voluntad, decisién, en mi persona no ha faltado eso, porque en realidad, puse todo
el entusiasmo, el deseo de cambio en bien de los nifios’. Con el mismo entusiasmo cuenta ‘por
ejemplo, en matemadticas, antes nosotros calificdbamos los resultados, si el resultado de un
problema, de una operacion estaba bien, no pasaba nada, pero, si algo fallo y el resultado
estaba mal, era cero. Pero con la reforma curricular, con los nuevos estandares, sabemos que
una operacion no puede ser calificada sélo por el resultado, tenemos que ver el proceso’. Sisa
con su ejemplo indica como la evaluacion cambi6 de sumativa a ser formativa. Ella contintia
diciendo: ‘han sido cambios que, a lo mejor, nos han costado un poquito de trabajo para
actualizarnos, pero lo hemos hecho y lo hemos puesto en practica’.

Yamai, en cambio, un poco mas critica dice que al principio ‘hasta entender, hasta
que nos indiquen como teniamos que trabajar’, poner en practica los cambios requeridos en la
reforma le resulté duro, porque considera que las profesores y profesoras debian ser las
primeras en enterarse pero ‘el Gltimo que se entera de todo es el maestro, cuando ¢l debe ser el
primero, jpor qué?, porque ¢l es el que aplica, €l es el que trabaja directamente con los
estudiantes’. Ademas, dice, ‘los cambios siempre van desde los estratos altos y al altimo el
maestro. Entonces, la informacion ya nos llega distorsionada, con otros puntos de vista’.

Para entender el comentario de Yamai, cabe recordar que durante Ia
socializacion/formacion quienes reproducian los cursos eran mayoritariamente los
supervisores. En este sentido, Rosa M.? Torres (2000) sostiene que las reformas suelen ser
elaboradas, no so6lo desde “fuera” sino también desde “arriba”. Asi se hizo en el caso
ecuatoriano. En la narracidon anterior se puede constatar la existencia de quienes piensan,
disefian y controlan el cambio desde el ministerio y quienes se limitan a ejecutar y se someten
a evaluacion como es el caso del profesorado.

131



Esta situacion nos lleva a la siguiente reflexion: si quienes estdn en la docencia de
aula no fueron consultados, menos lo fueron madres y padres de familia o estudiantes. La
misma autora comenta que se cuestiona la pedagogia bancaria en el aula, recordando a Freire,
pero que se estaria manteniendo la pedagogia bancaria en la misma reforma.

Pero a pesar de estos inconvenientes que ve, esta profesora cuenta que para ella el
principal cambio fue en la planificacion. ‘En el 96, con la reforma, se empez6 a planificar por
unidades didacticas; antes no, antes era por temas de estudio no mas y alli usted tenia que ver
que los contenidos no se repitan. En cambio, con la reforma habia un casillero en el que ponia
el grado (afio) en el que iba a dar y se ampliaba el grado de dificultad’. Para ella, esta forma
de planificar era buena ‘porque asi nos ayuda a organizar los contenidos, podriamos decir por
ciclos’.

Sayani también dirige su atencion hacia la planificacion: ‘nosotros, dice, antes
planificabamos de una forma general y existian Gnicamente los contenidos, el contenido
inicial y el final. Por ejemplo, empezabamos con la suma de enteros y terminabamos con la
resta de enteros con reagrupacion o con llevadas y los contenidos intermedios no habia’. En
este punto, pienso que los contenidos intermedios, como este profesor se refiere al proceso, si
existian; lo que sucedia es que no se los tenia en cuenta para la evaluacion y acreditacion de
las y los estudiantes.

En cualquier caso, continia su narracion, ‘en el afo 1996, ya se establece las
destrezas, los contenidos, las metodologias, recursos y evaluacion’. El establecimiento de las
destrezas fue positivo para este profesor, ‘porque con las destrezas hay una cierta actitud, una
forma de proceder que tiene que desarrollar el estudiante y también el docente’. A
continuacion, este profesor sefiala que al tener que planificar pensando en las destrezas y su
nivel de profundidad, ‘hace que nosotros como docentes nos enfoquemos en una actividad
que tiene que desarrollar el estudiante y no sélo en los contenidos’. Por afiadidura, ‘hasta
tenemos que pensar en la profundidad de los contenidos, porque a veces se ha llegado a decir,
por ejemplo, que en el campo los estudiantes no tenian por qué aprender la regla de tres o lo
que es la raiz cuadrada, porque no lo necesitaban. Esto cambi6 porque ya se tenia un perfil de
salida para los estudiantes y habia que alcanzar ese perfil para que siga los nuevos estudios’.

Llariku, corrobora el discurso de sus compaieras y compafieros cuando expresan que
veian bien la puesta en marcha de una reforma curricular. Segun su opinion, ‘nosotros como
profesores, logicamente que hemos visto que esos cambios son sustanciales para un mejor
desarrollo de la nifiez y la juventud’, pero también reconoce que la docencia ‘no estd en
condiciones de aceptar esos cambios, por su misma condiciéon humana, porque hay que

adaptarse a pesar de que en muchos casos parece una camisa de fuerza’.
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La percepcion que tiene Llariku de que los cambios establecidos y requeridos en la
reforma curricular a veces se convertian en camisa de fuerzas podria deberse a que al
profesorado se le convocaba a una socializacidn/formacion, especialmente en la parte
metodologica, pero casi siempre se olvidaba promover la reflexion sobre el porqué y el para
qué de los cambios requeridos. Esto nos lleva a pensar que la administracion tenia “la
expectativa de que el docente se apropiara de las innovaciones y las hiciera realidad en el aula
aun cuando no habia la suficiente claridad del porqué o como de esta encomienda” (Diaz
Barriga, 2010, p. 39).

Jarawi empieza diciendo: ‘verd, cuando nosotros ingresamos al magisterio, antes de
la reforma, teniamos un poquito mas de libertad de accion. Inclusive teniamos el mismo plan
de unidad didactica, pero teniamos otro modelo de planificaciéon’. Es interesante comprobar
coémo se repite este modelo en distintos paises de Latinoamérica. Recordemos que, en los afios
90, las reformas educativas estdn al orden del dia, pero la difusién de dichas reformas en
muchos casos se llevo a cabo a través de documentos impresos, lo cual “otorga a los docentes
el papel de lectores de estos textos que, en tanto herramienta de normalizacion, limitan lo
posible y lo cotidiano en el quehacer escolar” (Ziegler, 2003, p. 655). Veamos lo que dice este
profesor al respecto de los libros que repartio el Ministerio: ‘A raiz de la reforma curricular, se
nos da un libro en el que se decia qué es lo que teniamos que hacer, o sea, seguir un esquema
ya preestablecido’. Se nota por lo tanto la intenciéon de modelar o prescribir los procesos tanto
de reconstruccion de las profesoras y profesores como la transformacioén de la institucion
educativa, pero esto, contrariamente a lo que desea la administracion, limita todo proceso
(Diaz Barriga, 2010).

Este profesor no pasa por alto el énfasis puesto en el método. ‘Lo que mas se
promocionaba era el cambio en lectoescritura. Se propuso el método global analitico. El
método global decia: el nifio tiene que ver la frase completa y de alli sacar la palabra, la
silaba, pero no se llegaba al fonema. Pero, nosotros habiamos visto por experiencia que habia
otros métodos como el silabico, como el fonético, que podian dar muy buenos resultados o
que habian dado muy buenos resultados en la ensefianza’.

Entonces, aqui cabe la pregunta ;por qué no se preguntd a las profesoras y
profesores? O, ;si la reforma fue consensuada, habia realmente profesores de aula en el
consenso? Jarawi reanuda su discurso: ‘Si bien es cierto que aceptamos la metodologia,
sabiamos por experiencia que el grupo es diverso y generalmente en los primeros afios de
basica, si usted no ensefia a leer y a escribir correctamente al estudiante va a tener problemas

después. Podia ser una buena propuesta, pero no era una realidad’.
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5.2.1.1.5. Entonces, ;qué paso?

Con las condiciones anteriormente mencionadas, hubo docentes que se resistian a los cambios
que la reforma curricular les demandaba llevar a cabo. Sin duda, se cumplié en estos lares el
principio general formulado por Bolivar (2006, p. 154) al aseverar que “del grado de divorcio
que exista entre las exigencias de la reforma y las realidades de la ensefianza en la
cotidianidad, dependera el grado de implementacion y las actitudes de resistencia, indiferencia
0 apoyo que suscite”.
Parece ser que Llariku veia el divorcio que habia entre la reforma y su préctica diaria

y lo expresa de la siguiente manera: ‘nosotros queriamos entender y aplicar los cambios, pero
no lo veiamos en el trabajo mismo, en la practica. En la vida diaria, a veces, los cambios no se
pueden dar. Nos llenamos de teoria y poca préctica’. Asoma aqui subrepticiamente el choque
entre dos culturas sobre el que ha llamado la atencién una amplia ndmina de investigadores.
Como decia hace ya tres décadas Gonzalez Gonzalez (1987, p. 24):

La raiz de esta problematica se situa en la existencia de dos “culturas” dentro de

un mismo proceso: por un lado esta la innovacion y sus promotores, quienes la

conceptualizan y entienden de una determinada manera; por otro esta el

profesor con su propia realidad instructiva, con sus esquemas cognitivos,

actitudinales y proximos. Cada uno conceptualiza e interpreta la innovacion de

acuerdo con su propio sistema de significados y, por tanto, la comunicacién se
hace dificultosa.

También reconoce que: ‘nosotros como profesores, teniamos la predisposicion,
estabamos aferrados al sistema educativo tradicional, entonces, nos resistiamos a los cambios,
aunque no fueran tan radicales, pero que tenian que ser sistemadticos’. Quizd sea aqui
pertinente la cautela de Lourdes Montero (1998, citada en Bolivar, 2006, pp. 154-155),
cuando advierte que “la resistencia del profesorado a la Reforma pudiera no ser sélo la
expresion de un conservadurismo recalcitrante y éticamente inadecuado, sino también un
medio para salvaguardar su propia identidad profesional”. Porque, en ultima instancia, son las
profesoras y profesores quienes tienen que “dar la cara”, si se quiere decir asi, de su quehacer
educativo tanto al sistema educativo como a la sociedad.

Killari por su parte dice: ‘si nos cost6. Nos costé el ir aplicando, porque no
entendiamos bien de como mismo era’. Ella atribuye el no entender a las capacitaciones,

porque entre las personas que les daban los cursos tampoco se ponian de acuerdo, ‘unos nos
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daban la capacitaciéon de una forma, otros decian que no era asi y nos daban otra cosa’.
Semejantes mensajes contradictorios pudieron contribuir, en una parte del cuerpo docente, a la
percepcion de que la reforma se reducia a una nueva liturgia con diferentes salmodias. A
proposito de los Disefios Curriculares Base promulgados en Espafia al amparo de la LOGSE,
Delval (1990) hablaba de “la reforma de las palabras”. En esa direccion parece apuntar Killari
cuando rememora que ‘al final decian [sus compafieras y compafieros] en comentarios: en las
planificaciones solo cambiamos los términos, de alli, es 1o mismo’.

Anderson (1991) ya manifestaba que las reformas no tenian un asidero en las
profesoras y profesores “por la poca claridad respecto a lo que se busca, la escasez de
conocimientos y habilidades para efectuar la transformacion y la creencia de que el cambio no
provocara diferencia alguna” (citado en: Marcelo y Vaillant, 2011, p. 65).

En este momento, podriamos hacer la siguiente reflexion: si decimos, por un lado,
que la reforma implementa innovaciones en el desarrollo de la educacion y, por otro, las
profesoras y profesores comentan que es igual y que s6lo se sustituyen los términos, entonces,
,qué le hace falta al profesorado para comprender lo que le pide la reforma?

Yamai recuerda que ‘Habia quienes no les interesaba porque ya tenian muchos afios
de magisterio y no tenian ningin afidn por prepararse y otros compafieros a quienes les
gustaba la comodidad protestaron’. Esta profesora también considera que ‘son cambios
solamente de estructura porque el fin es el mismo’. Al respecto, Fullan (2002, p. 15), ya

sostenia que:

Tenemos un sistema educativo que es, fundamentalmente, conservador. El modo
en que se prepara al profesorado, se organizan las escuelas, funciona la jerarquia
educativa y tratan la educacion los que toman las decisiones politicas, se traduce
en un sistema que tiende a mantener el statu quo, en lugar de cambiarlo. Cuando
se intenta un cambio en tales circunstancias, surge una actitud defensiva,
superficial, o en el mejor de los casos, éxitos efimeros.

Efectivamente, los cambios pueden ser fugaces y claramente dependen de la actitud
de las profesoras y profesores que estan en el aula. Sobre esto nos habla Jarawi. ‘Algunos
compafieros los aplicaron, otros no los aplicaron. Otros, en cambio, los combinaron de
acuerdo con las circunstancias’. La razén por la que se presenta esta forma de actuar, segin
Romero (2003, p. 139), “estriba en que los maestros, lejos de ser usuarios pasivos, interpretan,
filtran y valoran una propuesta desde el sistema de creencias, habitos, rutinas y normas en las
que se hallan inmersos”. He de admitir aqui que las aseveraciones de este autor me permiten
repensar la idea de pasividad de la docencia ante las reformas y comprender que la decision

que toman las profesoras y profesores de acoger o no los cambios puede ser el indicio de
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reflexion ante los cambios que les demanda el sistema educativo. Es maés, el citado autor
insiste en no perder de vista las circunstancias y condicionantes de la accion, a fin de

establecer una distancia critica con cierta retérica engafiosa:

La extendida vision de que las reformas acaban siendo lo que los docentes
deciden inviste a éstos con una autonomia enorme para crear y alterar a
voluntad su praxis. En nombre de su indudable protagonismo y del papel en
verdad crucial de su preparacion, se incurre en un voluntarismo ingenuo y poco
realista, que ademas torna muy complicado explicar las barreras objetivas y
subjetivas interpuestas ante la innovacion, a no ser en clave de insuficiencias
personales. Se esta asi a un paso de trocar la figura del maestro como demiurgo
por la de culpable supremo de las ocasionales derrotas (Romero y Luis, 2007, p.
10).

En concordancia con lo dicho anteriormente, Jarawi expone su reflexion de la

siguiente manera:

‘Porque no se podia tampoco aceptar como ley que eso iba a funcionar,
porque el método muchas de las veces lo hace el docente. Porque el
docente va llevando en la cabeza la planificacion y dice: esto voy a hacer.
Pero el momento de revisar el deber, la tarea, se encuentra con
debilidades y dice: ya no puedo hacer lo que planifiqué. En ese momento
piensa: voy a inventar mi propio método para ver como consigo que los
estudiantes aprendan. A veces, no coincide con la propuesta de la

reforma’.

Como se puede ver, la reflexion de este profesor va en sentido de que se debe tener
en cuenta el contexto diario en el que se desarrolla el proceso educativo. Santos Guerra (2001,
p. 153), refuerza esta idea mencionando que: “Las teorias sobre la educacion no son
aplicables de forma automatica e indiscriminada a los contextos escolares concretos. Porque
cada aula, cada Centro y cada experiencia son particulares, dindmicos, irrepetibles,
impredecibles, complejos y estan transidos de valores y llenos de dilemas”. Dilemas que van a
solventar no los reformadores en su escritorio, sino el profesorado en sus aulas.

Pero en el proceso también hubo profesoras como Sisa que mantuvieron una
posicién optimista ante la reforma, pues ella consideraba que ‘la educacion tiene que ir
cambiando, ;por qué nosotros, como profesores, oponernos a una Reforma?’, se pregunta.

Ademas, concluye que ‘eso se debe hacer continuamente’.
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5.2.1.2. Actualizacion y Fortalecimiento Curricular 2010

5.2.1.2.1. ;Cudles son los antecedentes?

Para conocer como y por qué se pone en marcha la Actualizaciéon y Fortalecimiento
Curricular, basta con entrar en la pagina web del Ministerio de Educacion del Ecuador para
encontrar la informacion deseada. Sin embargo, para este trabajo, intentaré presentar de
manera sucinta algunos datos que ayuden a contextualizar dicha reforma.

La posibilidad de llevar a cabo una revision de la reforma curricular de 1996 surge
de las mediciones que se hicieron con las pruebas estandarizadas Aprendo>®; la ultima fue en
el afio 2007. Al afio siguiente, el Ministerio de Educaciéon implementa las pruebas
estandarizadas SER-Ecuador, para evaluar el desempefio de los estudiantes y las de SER-
Maestro, para evaluar a la docencia.

A esto, ademads, se sumaron dos hechos que también marcaron la decision de hacer

una reformulacion del curriculo ecuatoriano (MEC, 2010):

e El primero, en el afio 2006, en el que se aprueba por consulta popular, el Plan Decenal para la
Educaciéon®” 2006-2015; el cual incluye como una de sus politicas, el mejoramiento de la
calidad de la educacion.

e FEl segundo hecho, en afio 2007, en el que la Direccion Nacional de Curriculo realizé un
estudio a nivel nacional que permitié determinar el grado de aplicacion de la Reforma
Curricular de la Educacion Bésica en las aulas, detectado los logros y dificultades, tanto
técnicas como didacticas.

Una vez analizados los resultados de las evaluaciones, se llegd a la conclusion de que
el incumplimiento de los objetivos planteados en la reforma del 96 giraba en torno a los
siguientes temas: la desarticulacion entre los niveles, la insuficiente precision de los temas

que debian ser ensefiados en cada afo de estudio, la falta de claridad de las destrezas que

56 APRENDO, es un Sistema Nacional para la medicion de los logros académicos de los estudiantes. Fue
impulsado desde 1996 e institucionalizado dentro del Ministerio de Educacion. Esta prueba se aplico en los
afios 1996, 1997, 1998, 2000 y 2007. Revelan el grado de avance alcanzado por los estudiantes de tercero,
séptimo y décimo afios de Educacion Basica, en relacion con el dominio de las destrezas basica de Lengua y
Comunicacion y Matematicas. Una informacion mas detallada puede verse en: Informe Técnico Aprendo
2007. Logros académicos y factores asociados. Disponible en:
http://educacion.gob.ec/wpcontent/uploads/downloads/2013/05/INFORME_APRENDO 2007 IMP.pdf.

57 En este Plan se recogen los compromisos internacionales de los que el pais es signatario, los acuerdos
nacionales y el trabajo de los ex —Ministros y Ministras de Educacion, para enfocar las bases del sector
educativo en los proximos diez afios. Para mas informacion consular: http://educacion.gob.ec/wp-
content/uploads/downloads/2012/08/Rendicion_2007.pdf.
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debian desarrollarse, y la carencia de criterios e indicadores esenciales de evaluacion (MEC,
2010).
Para poner en marcha los cambios, el Ministerio de Educacion emitio el siguiente

acuerdo ministerial, que en su Articulo 3 dictamina:

Disponer la aplicacion obligatoria de la malla curricular que se establece a
través del presente Acuerdo Ministerial®® a partir del afio lectivo 2014 — 2015
tanto en régimen Costa como en régimen Sierra, en todas las instituciones
fiscales, fiscomisionales®®, municipales y particulares del pais que ofertan
Educacion General Basica (MEC, 2014).

Veamos pues lo que nos cuentan las personas que participaron en este trabajo, acerca

de cémo vivieron ellas la puesta en marcha de la actualizacion y fortalecimiento curricular.

5.2.1.2.2. Para continuar: ;Se evaluo la reforma curricular de 19967 ;Se evalua la
Actualizacion y Fortalecimiento curricular del 2010?

Como hemos visto en el apartado anterior, después de aplicar las pruebas estandarizadas de
evaluacion, las conclusiones apuntaron como objetivo principal de la actualizacion y
fortalecimiento curricular, la mejora de la calidad educativa de los nifios y nifias ecuatorianas.
En las bases pedagogicas del disefio curricular establecidas por el Ministerio de Educacion
(2010, p. 9), se puede leer:

El nuevo documento curricular de la Educacion General Basica se sustenta en

diversas concepciones tedricas y metodologicas del quehacer educativo; en

especial, se han considerado algunos de los principios de la Pedagogia Critica,

que ubica al estudiantado como protagonista principal del aprendizaje, dentro de

diferentes estructuras metodoldgicas, con predominio de las vias cognitivas y

constructivistas®.

Después de leer este parrafo, recalcamos que uno de los principios que se establecen

es que las nifias y nifios son, o deberian ser protagonistas principales del aprendizaje y que,

ademas, las vias por las que puede o tiene que transitar el profesorado son cognitivas y

58 Ver Anexo 4 para leer el acuerdo ministerial completo.

59 Las escuelas fiscomisionales en el Ecuador corresponderian a lo que en Espafia serian las escuelas
concertadas.

60 Las negritas son del Ministerio y las cursivas de la autora.
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constructivistas. Aunque redunde, llamo aqui la atencion porque vamos a ver como recuerda

Yamai el proceso de evaluacion de las pruebas estandarizadas Aprendo y Ser.

‘Vinieron del Ministerio, primero con las pruebas Aprendo. Ellos
vinieron y tomaron como siempre un muestreo, me acuerdo que ese ano

fue para cuartos y séptimos. Después vinieron con las Ser, igual’.

Esta profesora utiliza la palabra muestreo, lo que nos indicaria que las pruebas
realmente son estandarizadas. Esta forma de evaluacion, en el caso ecuatoriano, se aleja de las
bases pedagogicas de la actualizacion y fortalecimiento curricular. Como expone Casassus
(2008), “deja el discurso constructivista totalmente afuera del aula”. El autor va todavia un
poco mas lejos y su andlisis llega hasta la manera como las maestras y maestros pondrian en
practica las vias metodologicas a las que se hace alusion también en las bases pedagogicas de
la actualizacion; €l dice: “los profesores no se pueden arriesgar a hacer clases constructivistas
cuando el sistema de evaluacion es conductista”.

Asimismo, cuando le pregunté a Yamai si la docencia estaba siendo evaluada de esta
manera, ella dijo: ‘Si, de acuerdo con las pruebas. Es que por un lado ven como salen los
nifios y por otro nos evaltian a nosotros’. De esta manera, en el sistema educativo ecuatoriano,
se aplican pruebas estandarizadas tanto a estudiantes como a docentes.

Cabria pensar que si el proceso educativo en el Ecuador finalmente se rige por
estandares de calidad y se evalua con pruebas estandarizadas, propias del conductismo, seria
mas coherente y honesto apostar por un conductismo bien hecho. Ironias aparte, me gustaria,

como a Casassus (2008):

Tener la voceria suficiente para denunciar en mayusculas que nuestro sistema de
educacion en vez de educar para desarrollar mejores personas y por lo tanto
para tener una mejor sociedad, estd totalmente centrado en condicionar a la
gente para que responda a estimulos externos. No sé si las autoridades son
conscientes de su rol de complices en la generacion de tanto sufrimiento, tanto
en los docentes como en los estudiantes.

Sigamos con la evaluacion. En el documento Metas educativas 2021, de la
Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI), no se incluye ninguna meta general ni
especifica que tenga como proposito impulsar los procesos de evaluacion de la educacion.
Pero eso no quiere decir que no se le conceda importancia. El motivo que lo explica consiste
en el caracter instrumental que la evaluacion debe tener®'. En efecto, se lee en el foro, “no

tiene sentido evaluar por el simple hecho de evaluar, sino que debemos hacerlo para mejorar

61 Ver: Foro: Evaluacion de la educacion. En: http://www.oei.es/historico/metas2021/foroevaluacion.htm.
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nuestra accion y valorar sus resultados”. Parece ser que esta es también la manera como

concibe Jarawi la evaluacion y, por lo tanto, los objetivos de una reforma educativa:

‘Yo entiendo que la intencion en cualquier ambito de cambiar, de
reformar, el objetivo es mejorar. Sin embargo, desgraciadamente, en cada
una de las reformas, si bien es cierto que ha habido una politica por parte
del gobierno, no ha habido un seguimiento, una evaluacion final de ésos
procesos para determinar si es que han dado o no han dado resultado.
Entonces, ;qué ha sucedido?, que hemos cambiado de reforma en
reforma y no hemos analizado, no hemos visto las ventajas o desventajas

que ha tenido cada una de ellas’.

Las ideas de Jarawi podrian estar en concordancia con las de Mario Rueda, que en
una entrevista en el afio 2015% manifestaba: “Yo creo que la evaluacion solo ayuda a mejorar
la educacion cuando ilumina la naturaleza de la tarea de ensefiar y de aprender, y nos muestra
bajo qué condiciones desarrollan su labor los maestros”. Entonces, se podria pensar en la
posibilidad de evaluar la propuesta educativa en si misma y hacerla desde el dialogo
educativo, didlogo en este caso con la docencia, para saber, como decia Jarawi, si hay ventajas

o desventajas.

En este sentido, ya decia Paulo Freire®: “Si la estructura como esta no permite el
didlogo, hay que cambiar la estructura”. En el caso ecuatoriano, Astorga (2012, p. 76) sefala
en su estudio que para hacer ajustes es necesaria la “construccion social de un modelo

educativo que tome posicion sobre la calidad y supere su reduccion a las evaluaciones”.

Sayani, por ejemplo, en el 2010 cumplia las funciones de director y profesor de una
escuela. Desde su perspectiva como director considera que ‘las pruebas Aprendo, ayudaron a
ver que las destrezas solas no eran adecuadas, sino que tenian que tener un nivel de
profundidad’. Es asi como surge la idea “las destrezas con criterio de desempefio™®* que en

palabras del profesor es ‘saber hasta donde podia llegar un estudiante, o sea, los parametros’.

62 Ver entrevista en: http://www.iisue.unam.mx/boletin/?p=1157.

63 Video: Paulo Freire. Constructor de suefios. Disponible en:
https://www.youtube.com/watch?v=amA _xoBh4f4. Ultima entrada: 19-03-2018.

64 La destreza es la expresion del 'saber hacer' en los estudiantes, que caracteriza el dominio de la accion. Se
han afadido los 'criterios de desempefio' para orientar y precisar el nivel de complejidad en el que se debe
realizar la accion, segiin condiciones de rigor cientifico-cultural, espaciales, temporales, de motricidad,
entre otros. Mas informacion en: Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de la Educacion General
Basica 2010. Disponible en: http://educacion.gob.ec/wp-content/uploads/downloads/2013/03/AC_3.pdf.
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Entonces dice Syani, ‘como directivo que era, tenia que llenar el perfil que debia conseguir el

estudiante, pero también teniamos que llenar el perfil para los docentes y directivos’®.

Aunque la idea se formulase pensando en la evaluacion docente, no estd de mas
reparar en el planteamiento de Diaz Barriga (2015)%, para quien es crucial que la unidad de
la evaluacion no sea el sujeto individual, como en el ejemplo recogido arriba, sino la escuela
en su conjunto. Desde mi punto de vista, esta seria la una posibilidad para que se analicen
escuelas similares y, como dice el autor, sean comparables. Esta forma de evaluacion también
daria la oportunidad a la plantilla docente de ser ella y no personas externas a la institucion,

quienes elaboren un proyecto, lo pongan en marcha y lo evaluen.

Para terminar este apartado, volvamos a las palabras escritas en Metas educativas

2021 de 1a OEI (2008), y veamos a quién y para qué dicen que evaluan:

Evaluamos

Para planificar y desarrollar mejor los procesos de ensefianza y

A los alumnos .
aprendizaje que desarrollamos en las aulas.

Para incentivarle en su desarrollo profesional y promover las buenas

Al profesor Acti
profesorado practicas docentes.

Para lograr que funcionen mejor y mas eficazmente y para conseguir

A las escuelas . 7 E .
que ofrezcan las condiciones que favorecen un aprendizaje de calidad.

Para valorar la adecuacion, la pertinencia y la eficacia de las politicas

El sistema educativo . .
educativas que impulsamos.

En suma, evaluamos para mejorar, no por rutina o por el mero gusto de evaluar

5.2.1.2.3. Calidad educativa. Un argumento para el cambio

Los motivos para enmendar la reforma estaban ya sobre el tapete. En 2006, el pais obtuvo
muy baja calificacion en la prueba internacional disefiada por la UNESCO, a través del

Laboratorio Latinoamericano de la Evaluacion de la Calidad Educativa (LLECE), y en la que

65 Se refiere a que las personas directoras de establecimientos educativos deberan verificar que se suban a la
web las plantillas de estandares educativos para los estudiantes y las de desempefio docente. Ver Anexo 8.
66 Ver entrevista en: http://www.iisue.unam.mx/boletin/?p=1157.
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participaron también otros doce paises de América Latina. En el informe del PREALS’ (2006,
p. 15) puede leerse: “Aunque so6lo cien escuelas ecuatorianas participaron en la prueba, que
evalu6 estudiantes de tercero y cuarto grado de primaria, los resultados pusieron al Ecuador
en ultimo lugar en Matematica y s6lo mejor que Honduras y Republica Dominicana en
Lenguaje”. Y en las pruebas aplicadas en el afio 2006, en la que participaron 169 escuelas, la
situacion no varié mucho, porque en el informe del SERCE®® (2008, p. 512), se observa que:
“los indices de correspondencia en la calificacion alcanzaron el nivel aceptable (sobre el

umbral de 0,700 en todos los casos)”.

Con base en estos datos, el gobierno inicié una campafia en la que explicaba la
necesidad de llevar a cabo una actualizacion de la reforma del 96 y fortalecerla. Desde el

Ministerio de Educacion (2010), se dice que la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular:

Se realiza como una contribucion al mejoramiento de la calidad, con
orientaciones mas concretas sobre las destrezas y conocimientos a desarrollar,
propuestas metodologicas de como llevar a cabo la ensefanza y el aprendizaje,
asi como la precision de los indicadores de evaluacion en cada uno de los afios
de educacion basica.

Sobre la contribucion a la calidad, Sisa, de manera concluyente dice: ‘Mejorar la
educacion y buscar la calidad educativa, esos fueron los argumentos’. Cabe aqui preguntarse,
(qué se necesita para que la educaciéon mejore y sea de calidad? El Ministerio de Educacion

(2010) lo explica de la siguiente manera:

Para establecer qué es una educacion de calidad, necesitamos primero
identificar qué tipo de sociedad queremos tener, pues un sistema educativo sera
de calidad en la medida en que contribuya a la consecucion de esa meta.

Aqui cabe otra pregunta, ;qué tipo de sociedad quieren/queremos los y las
ecuatorianas? Para intentar ofrecer una respuesta, daremos un vistazo a la Constitucion del
2008 como maximo ente regulador del pais: “Decidimos construir... Una nueva forma de
convivencia ciudadana, en diversidad y armonia con la naturaleza, para alcanzar el buen vivir,

el sumak kawsay”®. Una sociedad, como se manifiesta en la actualizacion y fortalecimiento

67 Programa de Reformas Educativas en América Latina.

68 Segundo Estudio Regional de Calidad Educativa.

69 Luna (2014). Sumak Kawsay es la denominacion en Kichwa, idioma de uno de los pueblos originarios del
Ecuador, que en castellano se traduce como Buen Vivir. El Sumak Kawsay tiene como uno de sus principios
basicos la relacion armonica entre los seres humanos y, a su vez, la relacion armoénica con la naturaleza. Los
seres humanos somos parte de la naturaleza, Pachamama y establecemos entre nosotros relaciones de
reciprocidad, complementariedad, aspectos basicos de la nocion andina de la vida de raices ancestrales.
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curricular, “que sea democratica, equitativa, inclusiva, pacifica, promotora de la

interculturalidad, tolerante con la diversidad, y respetuosa con la naturaleza”.

Teniendo estas declaraciones como marco, acerquémonos a analizar lo que nos dice
Jarawi con respecto a su percepcion acerca de como ha sido tratada la calidad educativa en el
Ecuador. Primero, ¢l dirige su mirada a la falta de reconocimiento de las realidades del pais:
‘hablamos de calidad, dice, pero el problema es lo que yo digo, que nunca se han visto las
realidades del pais’. Aqui ya se podria estar incumpliendo el criterio de querer una sociedad

tolerante con la diversidad.

Segundo, hace mencion a la evaluacidn, ‘yo no puedo aplicar una prueba de caracter
estandarizado a nivel nacional porque existen, han existido y posiblemente existiran diferentes
clases de escuelas, digamos completas, pluridocentes, unidocentes con realidades muy
diferentes’. A este punto, se podria anadir que en el Ecuador tenemos cuatro regiones
naturales diferentes, cada una con sus propias necesidades, y que ademas se tiene dos
calendarios escolares: régimen sierra/oriente, de septiembre a junio; y régimen

costa/galépagos de abril a febrero.

Tercero, este profesor indica que ‘el gobierno lo que hizo fue estandarizar una prueba
y los resultados, logicamente, no fueron los esperados’. Dejando completamente de lado la
equidad educativa. Finalmente declara: ‘Asi nace la actualizaciéon y queremos hacer un

proceso de retroalimentacion’.

Como se podré apreciar, he contrastado las afirmaciones de Jarawi con lo establecido
en la Constitucién ecuatoriana, pero también podria haberlas cotejado con los principios

retoricos de la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular. Veamos:

Un criterio clave para que exista calidad educativa es la equidad que, en este
caso, se refiere a la igualdad de oportunidades, a la posibilidad real de acceso de
todas las personas a servicios educativos que garanticen aprendizajes
necesarios, a la permanencia en dichos servicios hasta la culminacion del
proceso educativo (MEC, 2010).

Otros argumentos, segin Sayani, para pensar la actualizacion y fortalecimiento
curricular, ‘eran que realmente las destrezas no se podian evaluar en su real dimension; otro,
el desarrollo del pensamiento critico y otro, que el docente deberia mejorar su capacidad

profesional. Esos eran los principales argumentos’.

Hablemos de las destrezas. Como bien dice Sayani, en la reforma del 96 se las

nombra, pero no se expresa con claridad qué son y como se las debia evaluar. En la
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actualizacion se las define con mayor claridad. Asi, la destreza es la expresion del “saber
hacer” en los estudiantes, que caracteriza el dominio de la accion. También, se le han anadido
los “criterios de desempeno”, para precisar el nivel de complejidad en el que se debe realizar
la accion (MEC, 2010).

El curriculo estd completamente desmenuzado en programas y actividades,
derivandose como expresa Pérez Gomez (2000, p. 172), en que quienes hacen la profesion
docente se conviertan en meros simulacros formales que nada cambian la realidad de los
intercambios del aula, aunque se modifique el lenguaje y la jerga profesional. De esta manera,
las reformas puramente formales provocan la saturacion de actividades burocraticas de los
docentes sin modificar la calidad de la practica.

Para ilustrar el detalle de las actividades del curriculo, tomaré a modo de ejemplo un
tema del bloque curricular 1 de Lengua y Literatura para 7° grado. Concretamente el relativo a
“biografia y autobiografia”, muy relacionado con la tematica de esta investigacion. En la guia

del docente se pueden encontrar las siguientes indicaciones:”?

Biografia y autobiografia

Quién soy?

Destrezas con criterios de desempeiio Indicadores esenciales de evaluacion

* Escuchar: Escuchar y observar biografias variadas | ® Identifica la intencién comunicativa y las caracteristi-
en funcién de la comprensién e interpretacion cas de una biografia oral.
de informacion especifica desde la valoracién de | ,

; ; Planifica una “autobiografia oral”, jerarquizando las
otras perspectivas de vida.

ideas principales.

Selecciona las ideas principales de las biografias que
lee y compara con otras experiencias de vida.

¢ Hablar: Exponer biografias y autobiografias orales | ,
adecuadas con la estructura y el desarrollo eficaz

del discurso. . . -
» Utiliza adjetivos, verbos, pronombres, adverbios, pre-

* Leer: Comprender las biografias y autobiografias | ogjciones, signos de puntuacion y reglas ortogréficas
escritas desde el contenido del texto y la jerarqui- en los textos que escribe.

zacion de ideas al contrastar con otras experien-
cias de vida.

* Escribir: Investigar y producir biografias variadas
desde |a seleccion critica de personajes y la valo-
racién de sus acciones.

Biografia y autobiografia

¢ Texto: Escribir textos autobiograficos adecuados
con las propiedades del texto y los elementos de
la lengua desde el andlisis de las variedades lin-
glisticas, en funcién de reflexionar sobre sus ex-
periencias personales.

70 Este es un extracto de la Guia para el docente. Se lo puede encontrar en: Lengua y Literatura. De acuerdo al
nuevo curriculo de Educacion General Basica. Disponible en: http://www.educacion.gob.ec/wp-
content/uploads/downloads/2014/09/GUIA-DEL-DOCENTE-LITERATURA-7mo.pdf.
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Como se puede apreciar, el curriculo estda muy pormenorizado. Esto en un principio
se podria ver como una ventaja para la docencia, pero me uno al pensamiento de Christopher
Day (2012, p.61) para apuntar que: “Cuando los curriculos estdn minuciosamente desglosados
y las culturas escolares inhiben la expresion de ciertos tipos de emocion, hay menos espacio,
por ejemplo, para la espontaneidad, la asuncion de riesgos y la improvisacion en la
ensefianza”. Pero en el caso ecuatoriano, el curriculo no solamente estd minuciosamente

desglosado, sino que ademads estd minuciosamente controlado.

En esta guia docente se puede leer: “El texto para el estudiante tiene seis bloques, de
los cuales se trabajan dos en cada trimestre del afio lectivo. De los seis bloques, los que llevan
nimeros impares trabajan textos no literarios y los bloques pares trabajan textos literarios”
(MEC, 2010).

Una situacion aparentemente trivial puede ilustrar con facilidad la escasa posibilidad
de desarrollar la espontaneidad y, menos aun, la asunciéon de riesgos. Si quién lee este trabajo
tuviese la oportunidad de recorrer las calles aledafias a las escuelas de la ciudad de Cuenca, en
la que resido, podria descubrir sin esfuerzo qué bloque curricular se esta trabajando en todas
ellas. Llega a ser conmovedor observar a las nifias y nifios llevando todos la misma semana
sus maquetas del sistema solar, y verles coincidir otra semana distinta con recipientes de
plastico transparentes, generalmente botellas de cola recortadas, con un poco de algodéon y
con porotos (alubias), esperando a que la semilla brote y crezca para ver las partes de una
planta. Traigo a colacién todo esto, porque es parte del contexto en el que se van

construyendo las identidades de los profesores y profesoras ecuatorianas.

5.2.1.2.4. Mas reformas. ;Mas calidad?

Es pertinente hacer esta pregunta, porque parece ser que esa es la premisa de la que parten los
técnicos y expertos que piensan los cambios para la educacion ecuatoriana. La reforma
educativa en el Ecuador atraviesa por un momento excepcional y critico, dice Luna (2014), e
insiste en la urgencia de hacer estudios y evaluaciones de los procesos, ya que es bastante
notorio que el Estado, poco a poco queda como el unico actor con la potestad para decidir,

cerrandose a la interlocucion y a debates con otros actores sociales y educativos.

Con tristeza he de decir que, en el Ecuador, “més que puntos de inflexion, las
reformas terminan por convertirse en una especie de estado permanente” (Fernandez Enguita,

2006, p. 217). Esta es la realidad de la educacién ecuatoriana. Desde el afio 2010 en que se
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puso en marcha la actualizacion y fortalecimiento curricular, hemos tenido cambios en el
curriculo, algunos han sido programas que inciden de manera significativa en el desarrollo del

hecho educativo.

En julio del 2014, por acuerdo ministerial, se decide la aplicacion “de dos grandes
estrategias: la organizacion y funcionamiento de clubes en las instituciones educativas y la
realizacion de actividades extraescolares gestionadas desde los distritos educativos” (MEC,
2014).

El Ministerio manifestaba que el club es un espacio de aprendizaje interactivo, que
se debia trabajar en base a proyectos educativos y de manera cooperativa. Ademas, aclaraba
que las actividades se llevarian a cabo dentro de la institucién y en la jornada escolar. Se
estipularon cuatro campos de accion y el orden de prioridad: cientificos, interaccion social y

vida practica, artistico-cultural y deportivos.

En marzo del 2015, el Ministerio cambia la denominacion de los clubes, para pasarse

a llamar “proyectos” y en el articulo ministerial se puede leer:

Que mediante Acuerdo Ministerial No. 0041-14 de 11 de marzo de 2014, la
Autoridad Educativa Nacional establece la Malla Curricular para el nivel de
Educacion General Bésica, con su respectiva carga horaria; instrumento en el
que se incorpora a los clubes como parte integrante de ésta; v,

Que se ha detectado que en la interpretacion del término clubes existen
dificultades para la correcta aplicacion de la metodologia basada en proyectos,
ya que el mismo es constantemente relacionado con actividades extraescolares,
recreativas y sin relacion al curriculo vigente, razon por la cual se requiere que
en la malla curricular vigente se reemplace el término a fin de garantizar la
eficacia y eficiencia de las acciones técnicas, administrativas y pedagogicas en
las diferentes instancias del sistema educativo del pais.

Art. 1.- En todo el texto del Acuerdo 0041-2014 de 11 de marzo de 2011, donde se hace
mencion a "clubes" sustitilyase por "proyectos escolares".

Ese mismo afo, el 28 de agosto, en el régimen sierra/oriente, cinco dias antes de
empezar las clases, en un diario local’!, aparece la siguiente noticia: “El afio lectivo tendra
novedades novedades: habra mas horas de Educacion Fisica, Inglés solo desde octavo’ y se

elimina Computacion™’? La noticia continua:

71 Diario El Mercurio, 28-08-2014.

72 El Octavo grado de Educacion General Bésica del sistema educativo ecuatoriano, corresponde al Primer afio
de la ESO del sistema educativo espaiiol.

73 En la noticia se aclara que los cambios ya se conocieron a mediados del afio pasado y que fueron resueltos
por medio de acuerdos ministeriales.
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El cambio que mas llama la atencion es la implementacion de cinco horas de
actividad fisica semanales (...) para ello, se disminuirian las horas clase de
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales (...) una maestra de la Unidad Educativa
ve dos problemas: la falta de espacio y de implementos deportivos. Las
modificaciones ya fueron notificadas a los docentes a fin de que trabajen en las
planificaciones’™.

Esta noticia se refiere a la implementacion de un programa denominado
“Aprendiendo en movimiento”, que tiene como fin que los estudiantes se muevan con juegos
y actividades recreativas, que aportardn a su desarrollo fisico, emocional, psicomotriz,
socioafectivo y cultural. “El programa se llama ‘Aprendiendo en Movimiento’ porque antes se
tenia la concepcion de separar la actividad fisica del proceso de aprendizaje, y nosotros
creemos lo contrario: todo lo que se puede aprender mientras se estd en movimiento, es un
aprendizaje que queda para toda la vida”, manifest6 el ministro de Educacion de ese entonces,

Augusto Espinosa, en la presentacion de este programa’.

El programa también se compone de bloques temdticos que contienen actividades
que realizaran los estudiantes, guiados por las tutoras y tutores de aula. Entre estos bloques se

cuentan los siguientes:

a) Armemos un circo. Ejecucion de malabares, actos de equilibrio, etc.

b) Recuperemos los juegos tradicionales. Rayuela, saltos de cuerda, carreras de
ensacados, etc.

c) Seamos atletas. Actividades que propicien correr, saltar, lanzar, etc.

d) Seamos gimnastas. Ejecucion de roles, media lunas, pirdmides, etc.

e) Vamos a bailar. Coreografias de diferentes ritmos

f) Juego con elementos. El juego de los paises, la “bola quemada”, etc.

Como podemos ver, este proyecto estaria mejor encaminado, si todas las escuelas
tuvieran profesores fijos de educacion fisica, de esta manera, la docencia quedaria ‘liberada’
de desarrollar estas actividades y podria dedicar mas tiempo, por ejemplo para trabajar en
grupos o llevar a cabo salidas institucionales. De hecho, durante el desarrollo de esta
investigacion, a Jarawi le nombraron subdirector encargado de la escuela, y en la entrevista

manifestaba: ‘Acepto porque quiero a la escuela y hay un buen equipo de trabajo. Pero tendré

74 Cada profesor cuenta con el distributivo donde se establecen las asignaturas y la carga horaria que deben
cumplir y aquellos que no alcanzan las 30 horas destinadas deberan elaborar proyectos.

75 MEC. 2014. https://educacion.gob.ec/desde-este-ano-lectivo-los-estudiantes-ecuatorianos-estaran-
aprendiendo-en-movimiento/
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que solucionar la falta de profesores de inglés, computacion y educacion fisica. Para 800

alumnos hay so6lo uno fijo’.

Por fin llegamos al afio 2016 y nos encontramos con los “Ajustes de la reforma
curricular”. De este tema unicamente mencionaré que ahora los profesores y profesoras
ecuatorianas tienen que elegir entre objetivos bdasicos: imprescindibles, alcanzables y

deseados.

A partir de estas situaciones, se puede inferir que en las reformas educativas
ecuatorianas muy poco o nada, se toma en cuenta la voz de los y las profesoras, constatando
que muy pocas reformas escolares y teorias de cambio promulgadas han planteado el papel
del desarrollo personal como una pieza central de dicho proceso. Por el contrario, los cambios
se han planteado como si se creyera que éstos iban a producirse a pesar de los objetivos y

creencias personales de los profesores y profesoras (Rifa Valls, 2005).

La manera como se intenta implementar los cambios educativos, restringe
enormemente la actuacion, la capacidad de ser autonomo del profesorado y “si a un educador
se le coarta esta capacidad (de autonomia) y se le estd dando ya hecha toda su actividad,
estamos anulando su dimension profesional, convirtiéndole en un simple asalariado al que no

le podemos exigir tampoco responsabilidades” (Garcia, Ruiz y Garcia, 2009, p. 113).

5.2.1.2.5. La ultima rueda del coche

En las reformas han participado muy contados educadores, descuidandose la
valiosa opinion y la experiencia de la inmensa mayoria de los maestros. Por
tratarse de trabajos rapidos e indudablemente precipitados, la aplicacion de la
reforma ha producido trastornos en los planteles, con perjuicio de los alumnos.
Las reformas han sido siempre rigidas y uniformes, para todos los
establecimientos de la Republica, sin dar oportunidad para las iniciativas de los
planteles y de los maestros.

El texto que antecede no llamaria la atencién porque describe cémo la voz del
profesorado no es escuchada cuando se elabora una reforma educativa. Sin embargo, quiza
sorprende saber que fue escrito en 1955 por Jurado Gonzéalez, por entonces Ministro de

Educacioén (citado en Luna, 2014 p. 41). Aunque tal vez cause mayor asombro constatar que,
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desde hace bastantes décadas, se viene reclamando la inclusion de la voz de las profesoras y
profesores en la formulacion de las reformas educativas.

Marcelo y Vaillant (2011) también indican que un estudio de Villegas y Reimers
sefialaba que muy pocas veces se incluye a los docentes en la planificacion e implementacion
de los procesos de reforma, muchos de los cuales intentan impulsar pedagogias “a prueba de
docentes”.

Cuando hablamos con Yamai sobre este tema, aseveraba que ‘si, se nota la falta de la
voz del docente en la reforma curricular’, porque ella estd convencida de que si se permitiera
participar ‘al docente de aula, por su préctica puede aportar algo, ya no solo con ciencia, sino
con experiencia. Puede dar sugerencias’. Con la falta de voz del profesorado de aula, ‘la
reforma estd perdiendo ser mas real, ser mas adaptada a las realidades del pais’. Finalmente,
hace una proyeccion optimista: ‘claro que por la globalizacidon tenemos que competir, pero
nosotros si podemos competir’.

Fernandez Enguita (2006, p. 222), precisa que:

En realidad, toda reforma se articula en dos planos, el del discurso y el de la
practica. El consenso se organiza en el plano del discurso, para lo cual se
recurre siempre a consignas ambiguas como ‘educacion para el desarrollo’,

‘igualdad de oportunidades’, ‘reto tecnologico’ o ‘calidad de la ensefianza’, que
pueden ser interpretadas a su gusto por cada una de las partes.

Curiosamente, como hemos podido ver a lo largo de este apartado, cada una de las
consignas arriba enumeradas aparecen en los documentos de las reformas llevadas a cabo en
Ecuador y, como también hemos podido constatar, estan a la merced de la interpretacion de
todos y cada uno de los expertos del quehacer educativo, asi como de los integrantes del
gobierno de turno. En lo que atafie al otro plano, el de la practica, el citado autor apostilla: “La
reforma real se resuelve en el plano de la practica, constituido por un entramado de relaciones
de poder en el que éste se distribuye de manera desigual”.

También esto se evidencia en la forma como, en la mayoria de las veces, las
profesoras y profesores ecuatorianos se enteraban sobre los cambios de la reforma. Sayani nos
lo presenta con bastante claridad, como se hizo el consenso y quién tiene la hegemonia del

poder:

‘Para hacer la reforma, no, no se nos llamo. Desgraciadamente, como
digo, se realizaron los cambios y después de que se impulsaron estos

nuevos cambios, alli nos llamaron para socializar, para indicarnos cémo
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teniamos que hacer y cuando se realizaron algunas criticas de algunos
compafieros, dijeron: no, si ya estd implementada la reforma’.
Llariku, que parece el mas nostalgico de los participantes, nos narra a continuacion

como viviod las reformas educativas.

‘Siempre oiga, todos los cambios que se han dado a partir del 2010, casi
ya ha sido una imposicion, desgraciadamente no hubo socializacion de
cuales eran las bases, los cambios. No solo el profesor, los nifios también
tuvieron que adaptarse, fue duro, pero habia que salir adelante con todos
esos cambios, nos guste o no. La educacién tuvo que avanzar, ya
teniamos los pardmetros, ya teniamos los formularios, ya teniamos los
textos, ya venia todo hecho, sélo para que nosotros lo apliquemos, el
profesor también fue un mero receptor de todo, no fue un participante, un
miembro activo para esos cambios. El profesor siempre ha sido la tltima

rueda del coche’.

Con esta narracion, podemos intuir el abatimiento del profesor. Avalos, Cavada y
Pardo (2010) sostiene que, desde una perspectiva personal, el contenido de las reformas puede
afectar la percepcion que tienen los maestros sobre su capacidad profesional para
implementarlas y puede producir afirmaciones o rupturas de sus identidades y de su
percepcion de autoeficacia. Van der Bijl y Van Sanden (2008, p. 108) en relacién con lo
expuesto en el parrafo anterior, creen que “es importante tratar a los maestros/as como sujetos
de su propio proceso de innovacion. Esto influye positivamente en su motivacion y contribuye
a la apropiacion de la propuesta”.

Vifiao’® estaria de acuerdo con los autores anteriores. En una entrevista en la que le

preguntaban sobre las reformas, con toda seguridad expresaba:

Los poderes publicos, estatal, regionales y municipales; justificarian su
existencia y el salario de quienes los ocupan; si dejando a un lado los afanes
reformistas, se dedicaran a establecer aquellas condiciones legales, financieras,
materiales, profesionales, formativas y sociales que hicieran posible que los
centros docentes y los profesores, agrupados en equipos, redes, asociaciones o
fundaciones, pudieran generar y llevar a la practica sus propios proyectos y
practicas innovadoras.

76 Estas declaraciones las hace en una entrevista realizada por Inés Dussel. Disponible en:
http://www.me.gov.ar/monitor/nro14/dossier2.htm Ultimo acceso: 10-01-18.
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En un momento de nuestra entrevista, Sisa declara con vehemencia: ‘Logicamente
que fue hecha por docentes, tiene que haber intervenido la mano del docente para haber hecho
la Reforma Curricular, basandose en las experiencias de ellos’. Me gustaria suscribir su
aserto, porque es evidente que un sistema que quiere introducir un cambio deberia tomar en
cuenta a sus principales actores, porque si los docentes y los estudiantes no se sienten
implicados en ese cambio, la calidad de los procesos educativos seguira inalterable (Pérez

Gomez, 2000, p. 143).

5.2.2. Autoimagen

De acuerdo con Bolivar (2006), diriamos que la autoimagen vendria a ser el modo en que el
sujeto se define a si mismo, en relacion con la percepcion que tienen otros individuos dentro
de la profesion, en nuestro caso, dentro de la profesion docente. Para Mortola (2006, p. 84),
“la autoimagen es el sentido de si mismo que porta un sujeto en el marco de un nosotros, que
orienta y hace significativas las acciones que lleva adelante un sujeto”.

Day (2012, p. 69), haciendo referencia a las investigaciones llevadas a cabo por
Sleegers y Kelchtermans (1999), aclara que ademas “es el resultado de la interaccion entre las
experiencias personales de los docentes y el entorno social, cultural e institucional en el que
se desenvuelven a diario”. Tomando como base lo anteriormente citado, en este apartado nos
detendremos a ver como docentes que han tenido que transitar por diferentes comunidades,
han estado en contacto con diversas formas culturales y han trabajado en varias instituciones,

han tenido que ir redefiniendo el sentido de su ‘si mismo profesional’.

5.2.2.1. Docentes antes de la Reforma curricular de 1996

Las profesoras y profesores que participaron en este trabajo ingresaron en el magisterio
ecuatoriano entre las décadas de los 80 y 90. Tal como han documentado las investigaciones
de Aillaud (2015, p. 325), eran momentos en los cuales “la exigencia de la vocacion como
cualidad natural para ejercer la ensefanza fue prioritaria a la hora de evaluar el ingreso o la

preparacion del futuro docente”. Esto imprimia en la autoimagen de las profesoras y
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profesores un sentido de servicio y abnegacion que se veia reflejado en la aceptacion y
adaptacion a las circunstancias, especialmente al inicio de su profesion en comunidades
rurales.

Killari lo expresa con mucha naturalidad: ‘Al principio, yo queria ser una buena
maestra, cumplir la mision que en la vida me tocd’. Podemos ver como en las palabras de esta
profesora se hace evidente la nociéon de vocacién, como aquella llamada para hacer algo.
Segtn Avalos (2012, p. 82), “los docentes tienen un fuerte sentido de mision definido por
tareas como el logro de aprendizaje de sus alumnos y la formacién valdrica de éstos”.
Podriamos decir que Killari es una viva representante de las dos definiciones a las que se
refiere la autora.

Tal como fue vivida, la mision asumida se desdobla en varios contenidos. El primero
seria lograr que las nifias y nifios aprendan. ‘Yo como profesora, dice, queria sacar unos nifios
que tengan una linda letra, que sean responsables, por eso me ha gustado siempre trabajar con
los primeros y segundos grados. Entonces, mi exigencia era que desarrollen bien la escritura,
que aprendan a desenvolverse’. El segundo cometido seria garantizar una sélida formacion en
valores: ‘la buena maestra es la que cuida la integridad de los nifios. Para mi, especialmente,
es encaminar a la formacion del ser humano, no sélo en lo intelectual, para que ellos vayan
viviendo como personas dignas en la sociedad’.

Judyth Sachs (2003, citada en Day, 2012, p. 69) identifica dos maneras de
presentarse el concepto de si mismo, que conforman a su vez la identidad profesional docente:
a una la denomina empresarial y, a otra, activista. Para las décadas mencionadas, y al menos
en lo que a nuestros informantes atafie, parece que ese “si mismo” se aproxima al modelo
activista. Las palabras de Sisa asi lo dejan traducir: ‘Yo, dice ella, queria ser el tipo de
profesora que los nifios necesitan. Ser una profesora responsable, ensefarles con el ejemplo,
ser puntual, darles carifio, porque un nifio se siente bien, se siente en casa cuando se siente
querido’. Queda claro que esta profesora se sentia “impulsada por la creencia en la
importancia de movilizarse en beneficio del aprendizaje de los alumnos y de mejorar las
condiciones en las que pueda darse” (ibid.). En este caso, la condicion que ella se plantea es el
carifio, como fundamento del bienestar de las nifias y nifios de la escuela.

Sisa también nos recuerda que la autoimagen, como componente de la identidad, esta
en continua construccion y podria conceptualizarse segun Sleegers y Kelchtermans, (1999,
citados en Day, 2012, p. 69), “como el resultado de la interaccién entre las experiencias

personales de los docentes y el entorno social, cultural e institucional en el que se
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desenvuelven a diario”. Ella nos lo cuenta asi: ‘al comienzo, tuve que hacer cambios; esos
cambios son de acuerdo a la vida diaria, el ambiente que tiene usted, por ejemplo: en su
trabajo, de acuerdo al medio en el que usted se estd desenvolviendo, es diferente, un medio en
la ciudad y un medio en el campo’.

Yamai por su parte me dice: ‘verd, yo queria ser una maestra muy eficiente, por eso
me ha gustado leer, prepararme, buscar la manera para llegar a mis estudiantes, respetando sus
diferencias individuales, porque usted sabe, los estudiantes aprenden a diferente ritmo’. Para
esta profesora, el concepto de si misma pasa por la indagacion, por formarse sobre las
diferentes maneras de aprender que tienen las nifias y nifios. Después de todo, segun expresa
Day (2012, p. 73):

“Como ensefar bien no s6lo depende de saber qué ensefar, sino también de
conocer a quiénes se ensefia, y como el maestro y las personas a las que ensefia

cambian con el tiempo por los cambios vitales y sociales, los docentes tienen
que revisar sus propias identidades con el fin de mantenerse en conexion”.

Entonces, continua Yamai, ‘me ha gustado, como digo, buscando la manera como el
nifio haga de su aprendizaje, no una carga, sino algo que le guste, que le guste volver a la
escuela; que no extraie las vacaciones, sino que venga a la escuela y hacerle entender que ¢l
tiene que estudiar para superarse, para ser una persona mejor cada dia’. Como diria Meirieu
(2013, p. 31), “ensefiamos para que los demas vivan la alegria de nuestros propios
descubrimientos”.

Al rememorar su graduacion en el Normal, Sayani sefiala: ‘Bueno, yo queria ser un
profesor que ayude a transformar la comunidad’. Posiblemente esta frase la dice haciendo una
retrospectiva de su primera experiencia en el magisterio, puesto que empez6 en el area rural,
en la que la realidad econdmica y social es en muchos casos deshumanizadora’”.

Su recuerdo lo relata de la siguiente manera: ‘fuimos a comunidades pobres en donde
velamos que aparte de nuestra mision como educadores, también teniamos que desarrollar
economicamente la comunidad, también como una actividad de aprendizaje’. Este contexto,
como podemos suponer, demandaba de este profesor una respuesta, una respuesta desde la

educacion, que si bien es cierto y esto ya lo advertia Paulo Freire (2008, p. 73), “la educacioén

77 “Entre 1990 y 1995, la pobreza en el Ecuador afecta a la mayoria de la poblacion; 56%. Pero es en las zonas
rurales donde su presencia es particularmente conspicua, afectando a un 76% de la poblacion total, frente a
un 42% de la poblacion urbana. (...) y sufre ademds condiciones mas desfavorables en su acceso a la
educacion y a la salud. (...) se estima que el 63% de los menores de 15 afios vive en hogares pobres”.
(Cornejo B.; Naranjo M.; Pareja F.; Montufar M. La evolucién econdémica y social del Ecuador: Principales
tendencias. Bajado de: https://www.cepal.org/publicaciones/xml/8/4648/ecuador.pdf . Ultima comprobacion:
10-11-17.
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no es la palanca de transformacion social, pero sin ella esa transformacioén no se produce”.
Como dice el mismo autor:
Pero también podemos contribuir con nuestra responsabilidad, con nuestra
preparacion cientifica y nuestro gusto por la ensefianza, con nuestra seriedad y

nuestro testimonio de lucha contra las injusticias, a que los educandos se vayan
transformando en presencias’® notables en el mundo (p. 67).

Asi como Sayani descubrid6 que queria ser un maestro transformador de Ia
comunidad en la que empez6 a trabajar, nos encontramos ahora con Llariku y Jarawi, quienes
en esos afios vivian la efervescencia de la juventud, los ideales de la revolucion. Por lo tanto,
se veian a si mismo como jovenes motivados para cambiar el mundo. Por ejemplo, Llariku

queria ser:

‘Un profesor que ame la libertad tanto de pensamiento como de accion;
con ideas basadas en la justicia, en la igualdad, sin mirar ninguna
situacion econdmica, politica o de raza. Un profesor con grandes ideas, a
lo mejor un ejecutor de los suefios que tenia Ernesto Che Guevara.
Porque en ese tiempo, yo recuerdo que nos inculcaban que si uno como
joven no era revolucionario en el corazén, en la sangre, no éramos
jovenes. Nos ardia un socialismo muy profundo. En esa linea, yo me he
manifestado como maestro transformador, al que no le importaba el sitio
al que le mandaban, porque siempre he sido portador de mis ideas, donde

me tocaba trabajar’.

Como podemos ver, este docente lleva a su practica docente la huella de la juventud.
Recordemos que Llariku fue testigo de los cambios sociales, cuando crecia en la hacienda
familiar junto a los campesinos. Podriamos decir que su narracién confirma, en cierto modo,
el planteamiento que defendemos en este trabajo de que la identidad no es estatica, responde a
las circunstancias vividas y, por lo tanto, es un proceso de construccion. Mortola (2006, p.

85), asi como muchos otros autores, sefiala:

Estas ideas sobre si mismos no refieren Unicamente a lo mas intimo del
pensamiento de cada individuo, sino que constituyen el reflejo conflictual y

78 Mas adelante, se podran encontrar mas testimonios de las maestras y maestros que han contribuido a que
exista presencia de las personas de una comunidad.
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dialéctico respecto de cada uno de ellos y los otros con quienes se relacionan en
cada uno de los momentos y contextos que adquieren relevancia en sus vidas
personales y laborales.

Un proceso similar lo experimentd Jarawi, como las profesoras y profesores
anteriores, que empezaron a trabajar en el campo y en condiciones sociales y econdmicas, en
algunos casos, muy carentes. Pero por lo menos, en ese momento de su vida profesional,
experimentaron, por un lado, la necesidad de cambiar el contexto en el que se encontraba su
escuela, esto lo podremos ver en el apartado en el que hablan de las relaciones sociales; y por
otro, haber creido que podian hacerlo. Participaban, en suma, de una cosmovision segun la
cual “lo que pretende una auténtica revolucion es transformar la realidad que propicia un
estado de cosas que se caracteriza por mantener a los hombres en una condicidon
deshumanizante” (Freire, 2008, p. 69). Y participaban de ella, en algunos casos, con una
actitud fuertemente impregnada de mesianismo, podriamos decir bastante ingenuo, puesto que
la posibilidad de frustracion al no conseguir tales expectativas condicionara de alguna manera
la practica y el pensamiento de algunos de estos docentes. Tal como evidencian las palabras

de Jarawi:

‘Uno cuando logra realizarse, hablemos asi, cuando ya se gradta, cuando
ingresa por primera vez y comienza a dar sus primeros pasos dentro del
magisterio; uno lucha con toda el alma, uno quiere comerse el mundo,
uno dice: voy a revolucionar todo, uno dice voy a terminar con toda esta
condicién social, tal vez con la pobreza, tal vez con el abandono, con
muchas cosas. Entonces, ahi, uno quiere ser el mejor del mundo, el mejor
maestro ya digo, inclusive revolucionario, creativo, innovador; ;por

qué?, porque la juventud también le acompana. Entonces uno dice me

voy, (...)°

Este primer impulso que experimenta quien hace de la docencia su profesion va
cambiando. No desaparece, pero la frustracion de tan elevadas e ingenuas expectativas
provocara una disminucion de su intensidad y un replanteamiento de sus términos. Esta nueva
forma de verse a si mismo también estaria confirmando la relacion estrecha entre el contexto

y la identidad de las personas.
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‘(...) y voy a cambiar la realidad. Pero, desgraciadamente, son otros los
factores que uno encuentra que le van cambiando, en cierta manera hasta
el caracter. No le quitan el aliento y las ganas, pero el impetu baja,
haciéndole saber que la realidad es diferente a lo que uno piensa, a lo que

uno suefia’.

Jarawi explica los factores que a ¢l le salieron al paso: ‘Uno empieza incluso a
enfrentarse a dificultades de tipo econémico, de tipo social’. En este sentido Freire, en su libro
Cartas a quien pretende ensefiar (2010, p. 78), ya advertia que: “Cuando comenzamos a ser
asaltados por miedos concretos, tales como el miedo a perder el empleo o a no alcanzar cierta
promocidn, sentimos la necesidad de poner ciertos limites a nuestro miedo”. Este profesor
sinti6 esos miedos y otras dificultades subjetivas; pero también vio como sus intenciones por
cambiar la realidad, chocaban con obsticulos que desbordaban lo pedagégico y que,
posiblemente, “lleven a muchas reformas al fracaso por circunscribir su empuje a los muros
del colegio y no entablar alianzas sociales mas amplias en favor de las transformaciones
anheladas (Romero y Luis 2007, p. 13). Con respecto a estas circunstancias, el profesor hace

la siguiente reflexion:

‘La misma situacion personal, al menos yo, que me casé pronto, hizo que
empezase a pensar en la familia, en la casa; son esas cosas, son esas
realidades de la vida, que a uno le hacen poner un poquito mas los pies

sobre la tierra’

Como podemos ver, Jarawi advierte el cambio, pero también, como docente, es
consciente de que conociendo la realidad y sus debilidades es posible seguir, porque como ¢l

mismo dice;

‘No es que le quiten el &nimo porque uno sigue siendo un maestro que
busca mejorar, que busca innovar, que siempre busca dar lo mejor de si
por las instituciones en las que ha trabajado; pero que también aprende a
ser mesurado, controlado, que ya sabe de sus limitaciones. No hay que
dejarse vencer, pero es bastante dificil porque ya digo, las circunstancias
de la vida real son muy diferentes a las que uno se proyecta en primera

instancia’.
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En sintesis, como sefiala Vaillant (2007, p. 4), “la identidad docente es una
construccion dindmica y continua, a la vez social e individual, resultado de diversos procesos
de socializacion entendidos como procesos biograficos y relacionales, vinculados a un
contexto (socio-histérico y profesional) particular en el cual esos procesos se inscriben”.

Como se apreciard, las circunstancias socio-historicas que presidieron la
socializacion profesional de Sayani no son ya las mismas que condicionaron la de Jarawi. No
es de extrafiar que las preocupaciones expresadas no sean idénticas, y que, previsiblemente,
los nutrientes de su identidad profesional tengan, siquiera parcialmente, otro origen. De
hecho, inici6 su formacién inicial como maestro recién aprobada la reforma curricular de
1996. ;En qué medida las nuevas condiciones para la practica profesional introducidas por
dicha reforma contribuyeron a la redefinicion de las identidades docentes?

Recordemos que él, mientras trabajaba, siguié estudiando la licenciatura y después
una maestria. Esta fue una nueva experiencia y lo que se puede decir que le marco fueron dos
situaciones. La primera, el impacto que experimentd al darse cuenta de que la tecnologia
habia irrumpido y, la segunda, todo lo que estaba aprendiendo en el curso de su maestria. Esto
es lo que refleja en sus narraciones. Habla en plural, porque los estudios los hizo junto con su

esposa en modalidad a distancia. Sobre la tecnologia nos dice:

‘Esto fue en el ano 98 al 2000 que estudiamos. Comprendimos que la
tecnologia sigue avanzando y nosotros no podemos quedarnos rezagados.
Tuvimos que comprarnos una computadora, algo que nunca tocamos y se
hacia dificil; a veces, no guarddbamos los documentos y teniamos que
volver a repensar, a reeditar el documento, pero cuando adquirimos las
nociones, vimos que teniamos que seguir madurando y comprender que

la educacién siempre va a ir cambiando’.

Este profesor muestra aqui como tuvo que reorganizar la percepcion que tenia de si
mismo al comprender que podia servirse de la tecnologia para desarrollar su trabajo. Pero esto
no es obstaculo para adoptar una postura prudente al reflexionar sobre las bondades de la

tecnologia:

‘Podria decirse que ademés de la tecnologia, a veces, veiamos a la

computadora como la panacea, como algo que iba a cambiar la sociedad,
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pero no es asi. Lo que cambia la sociedad, entendemos que es la familia.

Si la familia no estd educada no puede cambiar la educacion’.

Entonces, ahora dirige su mirada a la necesidad que tiene el docente de comprender a

sus estudiantes y, a partir de alli, proceder a su educacion.

‘Saber desentrafiar ese mundo que vive el nifio. A veces los adultos
tenemos una forma tan compleja de ver la realidad, en cambio los nifios
nos llevan con alegria, nos llevan a otro mundo interior que nos ayuda

primeramente a comprenderles para luego poder educarlos’.

Al respecto, Van Manen (2010, p. 21) considera que:

Los profesores deben tener alguna indicacion de lo que los nifios traen con
ellos, de lo que define su forma de comprension, su predisposicion, su estado
emocional y su preparacion para abordar la asignatura y el mundo escolar.

Sayani reitera su idea y casi hace una reflexion consigo mismo: ‘entonces, en primer
lugar, descifrar ese mundo interior que tiene el estudiante’ Luego, ‘ayudarle con los métodos y
estrategias que vamos aprendiendo y, poco a poco ir mejorando el trabajo del estudiante. Que
ellos adquieran un autodominio progresivo, que ellos logren aprender por si mismos’. Como
se puede apreciar, el interés de este profesor de abordar el concepto de si mismo desde el
ambito de la psicologia educativa, nos llevaria a ratificar que la autoimagen se va
construyendo y reconstruyendo en y por diferentes situaciones. En el caso de Sayani, el haber

decidido seguir estudiando.

5.2.2.2. Docentes y la Reforma curricular de 1996

Para empezar este apartado, podriamos alinearnos con el criterio de Luna (2014, p. 169), de
que: “Un logro importante de mediados de los noventa fue el impulso de la Reforma
Curricular Consensuada para la educacion basica”. Ciertamente, este intento fue encomiable,

puesto que se llevaba a cabo en medio de la inestabilidad politica en la que estaba sumergido
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el pais’; y es por esta misma inestabilidad que la Reforma quedo relegada a las multiples
visiones de quienes estuvieron a cargo del Ministerio de Educacion. Asi, como dice el mismo
Luna (ibid.), “con el pasar de los afios, tal iniciativa quedo en el papel, por lo que en gran
parte persistieron los viejos esquemas pedagdgicos, programas académicos, textos y material
didactico poco pertinentes y desactualizados”.

Las palabras de Luna contrastan con lo que el Estado consideraba que debia ser la
educacion en ese momento. “Una educacion de calidad contribuira a acelerar el cambio social,
promoviendo mejores condiciones de vida del colectivo” (Ministerio de Educacion y Cultura,
1996, p. 7).

Killari, por su parte, al pensar en lo que suscito en ella la puesta en marcha de la

reforma curricular de 1996, afirma que:

‘A mi, me ha influido esto de que el maestro tiene que cambiar de
actitud; eso era lo que mas buscaba la reforma. Entonces, si viene algo
para el bien de los demas, uno tiene que esforzarse por aprender y de
aplicar con los estudiantes. Comparando con la ensefianza tradicional, el
maestro era rigido, tenia la ultima palabra, no dejaba a los estudiantes esa

libertad de opinar’.

La oportunidad que tiene esta profesora de reflexionar sobre la practica educativa,
tanto la que ella vivid, como la que posiblemente ejercié en un principio, por un lado, valida
el uso de las historias de vida como acercamiento metodoldgico de este trabajo y, por otro,
aporta de manera decisiva al conocimiento de si misma, como docente. Con respecto a este

tema, Lopes (2011, p. 28) sefiala que:

Tener conciencia de si, de sus practicas y relaciones, estudiarse a través de
procesos reflexivos (...) es un muy importante cambio de actitud que debe ser
captado por los investigadores y profesores en colaboracion para la
construccion (...) de su propia profesion.

Sisa, en cambio, tiene una actitud de resignacidon para evitar situaciones
problematicas que se puedan suscitar. ‘Todo se ha llevado con aceptacion, dice, con voluntad
de cambio. El rato que usted tiene rechazo, se le vienen los problemas encima’. No obstante

9

como se vera, para ella también es importante la voluntad: ‘Pero si usted se dispone a hacer

79 Como aclara Luna (2014, p. 124), desde 1996 hasta el 2007 hubo ocho gobiernos.
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las cosas de acuerdo a su manera y a los lineamientos que le ponen, con voluntad, todo le sale
bien’. La actitud de acomodarse ha sido descrita por Lacey (1977, citado por Day, 2012)
como “conformidad estratégica” y la asocia a docentes noveles que empiezan a buscar su
identidad. Pero en el caso de Sisa, que lleva muchos afios de experiencia, esta necesidad de
acomodarse puede estar asociada a los cambios de una reforma, a los que tiene que
enfrentarse y que por lo tanto le hacen sentir novata. Para terminar su relato, ella dice: ‘El
cambio siempre requiere un poco de sacrificio y sobre todo voluntad, decisiéon en mi persona
no ha faltado, porque en realidad, puse todo el entusiasmo, el deseo de cambio en bien de los
nifios’.

Yamai expresa este sentimiento de inseguridad, de cara al ‘seguimiento’ que les

hacian los supervisores:

‘En ese tiempo, para los cambios, se tomaba mucho en cuenta los
puntajes que nos daban los supervisores. Habia algunos con los que si se
podia hablar, pero otros, llegaban ya molestos a dar las indicaciones. A
algunos compafieros, les ponian regular y no les preguntaban, por
ejemplo, justed por qué no esta trabajando bien? ;qué le sucede? No les
trataban como a un ser humano, solo le calificaban.

Nos calificaban de manera subjetiva digo yo; porque las pruebas las
tomaban a los nifios y antes los nifios eran mas timidos y viendo una
persona extrafia, no podian desempefarse muy bien. De eso dependia que

nos califiquen bien o mal’.

Pero, si una reforma no aprovecha el capital profesional para llevarla adelante, sino
que siembra dudas en las profesoras y profesores sobre sus propias habilidades y capacidades,
previsiblemente se topara con resistencia pasivas o activas dentro del cuerpo docente. Llariku

admite que ¢l si se resistia a los cambios.

‘Si habia resistencia con los cambios. Se empezd a hablar de los
resultados, que se tenian que dar a corto plazo, eso afectdé a los
contenidos, a los planes y programas, porque ya no se ampliaba tanto
como se podia hacer antes; eso nos confundi6 mucho, porque si se
buscaba resultados y no se conseguian, quién quedaba mal, era el

profesor’.
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Este profesor, como bien dice, tuvo que aprender a adaptarse a las nuevas
circunstancias, a revisar su forma de trabajar con las nifias y nifios para alcanzar los ansiados
resultados. Ademads, cuando se produjo la Reforma de 1996, él experimentaba también un
nuevo cambio en su profesion, le habian trasladado a una escuela mas cercana a la ciudad y
siente que la imagen que tenia en la comunidad campesina va cambiando. Lo relata de la

siguiente manera:

‘Usted recordara que el profesor antes iba a ser un miembro activo de las
comunidades, pero en mi caso, me dieron el cambio, y ya podia ir y venir
todos los dias de la escuela. Asi, y lo digo con pena, poco a poco, me fui
olvidando de la comunidad y dejé de ser ese lider activo. Iba, cumplia

con mi trabajo y volvia’.

La experiencia de Llariku, quien al inicio de su profesion tuvo que enfrentar hasta
problemas judiciales y que como se ve ahora, va adaptandose a las circunstancias, se contrasta
con la de Sayani, que mas bien ¢él, cuando se inicia la Reforma Curricular de 1996,
permanecia en una escuela campesina y evoca, lo que supuso para él, el reconocimiento que
se empezo6 a dar a las escuelas, a las nifias y nifios y a las profesoras y profesores del area

rural.

‘Nosotros pensabamos que, en ese sentido, habia una valoracion de las
escuelas, una equiparacion de que todas las escuelas tenian que cumplir
con el rol formativo y que todos los estudiantes debian saber lo mismo.
Entonces, nos vimos avocados a mejorar nuestra capacidad profesional y
también la de los estudiantes, porque antes habia una desvalorizacion de
las escuelas del campo. Decian: jen qué escuela estd? jAh, en la escuela
del campo!, ellos ensefian poquito. Se empezd a pensar de otra manera,
deciamos: Ahora, todas las escuelas tienen que ensefiar lo mismo, todos
los estudiantes tienen que saber lo mismo. No porque sean del campo van

a ser minusvalorados o van a tener pocas oportunidades de triunfar’.
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Aqui necesito hacer un alto en la narraciéon de Sayani y acogerme a las ideas
desarrolladas por Dubet al referirse justamente a la concepcion de igualdad escolar y a las
consecuencias que esta conlleva:

Esta concepcion de la igualdad en las posiciones ha producido también uno de
los rasgos mas caracteristicos de la escuela: su centralismo y su uniformidad.
Segun ella, la igualdad sera tanto mejor asegurada en la medida en que, sea del
pueblo que sea, la escuela a la que le nifio ingrese sea idéntica a la de cualquier
ciudad o pueblo vecino, que los programas y la orientacion pedagogica sean los
mismos y que los maestros sean elegidos de idéntico modo. En este sentido, la
igualdad es ante todo la unidad de la oferta escolar. Pero, hay que recordar que

su concepcion de igualdad no atendia muy especialmente a la igualdad de
oportunidades (Dubet 2011, p. 27).

Vali6 la pena hacer este alto, porque nos permite pensar en la realidad de un pais en
vias de desarrollo, como es Ecuador. Un pais en el que, si no se lucha por cambiar el sistema
econémico y social, nada se podrd hacer unicamente desde el sistema educativo. Pero
avancemos en nuestra tarea de entender cémo se percibian a si mismos estos profesores.
Continuamos con Sayani, quien manifiesta que la igualdad escolar ‘fue un logro importante’ y

especificamente en lo que concierne a su imagen como docente:

‘Nosotros ya no nos sentiamos como profesores del campo. No sentiamos
que los nifios del campo no podian triunfar, no podian aprender lo que
normalmente se aprende en las escuelas de la ciudad. Deciamos a los
nifios: todo lo que sabe el nifo de la ciudad, ustedes también tienen que
aprender. Claro, contextualizado, pero también tienen que saber lo mismo,

eso fue algo muy bueno’.

Como se puede apreciar, la autoimagen de los y las docentes, se va modificando
tanto con la implementacion de la Reforma Curricular Consensuada, como con la necesidad
de adaptacion a las diversas circunstancias que de una manera o de otra estan ligadas a dicha

reforma.
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5.2.2.3. Docentes ante la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de 2010

Finalmente, llegamos a una fase en la que el profesorado mayoritariamente se ve a si mismo
respondiendo a aquello que requiere la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular. Aqui debo
sefialar que los requerimientos, antes mencionados, se sustentan en visiones de la Pedagogia
Critica que se fundamenta en el protagonismo de los estudiantes en el proceso educativo en la
interpretacion y solucion de problemas (Ministerio de Educacion, 2013, p. 9).

Sisa por ejemplo dice: ‘el docente se convierte en guia de los estudiantes, el
estudiante es el que construye el conocimiento, ¢l hace el aprendizaje, nosotros somos los
guias, los que acompafiamos, los que orientamos ese aprendizaje’. La percepcion de si misma
como guia de sus estudiantes de esta profesora, podria estar avalando la demanda de la
Actualizacion de que el estudiante sea el protagonista del proceso educativo.

Killari, por su parte, siente que ahora a los profesores y profesoras se les urge ‘a estar
llenando documentos, porque eso hay que dar a tiempo, cuando nos solicitan’. Ella pone un

ejemplo en el que se podria ver la burocratizacion de la tarea docente:

‘Supongamos. De ayer no mas, vera. Ayer (lunes) habian mandado por el
correo la convocatoria a una reunion de la comision de gestion de
riesgos®’. Era de un momento al otro. Luego, por teléfono, también dicen:
mafiana tiene que asistir a un taller de 8:00 a 12:00. Entonces, ;qué se
tenia que hacer con las compafieras de la comisiéon? Decirles por favor,
tienen que asistir al taller. Pero ellas trabajan por la tarde®!, coémo hacen
con el trabajo, el almuerzo®?, con sus hijos; es un desacomodo también de
su familia. Es duro y mire, el miércoles ya hay que hacer el simulacro y
el jueves subir al sistema las fotos, las evidencias, pero también mandar
por correo. Estas cosas absorben el tiempo de las profesoras y de las

actividades como docente’.

80 En septiembre de 2010, el Ministerio de Educacion (MINEDUC) asumi6 el reto constitucional de disefiar e
implementar una politica publica orientada a reducir los riesgos de la comunidad educativa frente a
amenazas de origen natural. MEC. https://educacion.gob.ec/gestion-de-riesgos/

81 Son profesoras de la seccion vespertina.

82 El almuerzo en Ecuador es la comida de aqui.
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El relato de Killari deja una sensacion de desconcierto, podriamos hasta pensar que
desde los estamentos superiores se solicitan tareas que alli mismo no tienen organizadas. Pero

veamos este panorama positivamente, y como sefiala Aillaud (2015, p. 332):

Ensefiar hoy es aprender a permanecer en la confusion, en la imprevisibilidad,
es tener que decidir en contextos de cambio. En estos escenarios tanto los
saberes disponibles como lo que pueda anticiparse, constituyen referencias que
siempre estaran sujetas a lo que no sabemos que a va a ocurrir y efectivamente
ocurre.

Para Llariku en cambio, ha significado aprender a tender un puente entre lo que ¢l
llama “antiguo” y los cambios que requiere la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular. Al

respecto dice:

‘Al haber escogido esta vocacion para ser maestro, he tratado de irme
poniendo al medio, equilibrar de alguna manera los aspectos que exige el
sistema educativo y lo que hemos aprendido de esos cambios, de la
gente. Porque nosotros también hemos puesto nuestro granito de arena,
hemos adaptado a lo antiguo los cambios necesarios y basicos que se han

dado’.

En el relato de este profesor, podemos intuir que traza un camino que parte desde su
‘decision vocacional’, hasta mostrar como poco a poco se ha ido adaptando a las diferentes
circunstancias que ha encontrado en su trayecto como profesor.

En esta etapa, Sayani se ve a si mismo como profesional de la educacion. Veamos

coémo lo expresa:

‘Esto de ser maestro ya es una profesion, no como antes. Ahora, el
maestro tiene que tener un compromiso mds con las instituciones
educativas. El maestro tiene que prepararse para enfrentar los nuevos
retos, de la sociedad. Entonces, nos comprometemos a seguir adelante, a
pesar de los problemas de tipo social, econdémico, politico. La educacion
es algo que tiene que ir mejorando cada dia, si queremos que nuestra

sociedad mejore’.
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La declaraciéon que hace este profesor, sobre su profesionalizacion, la podriamos
contrastar con lo que defiende Avalos (2010, p. 252) acerca de que se requiere una postura
publica frente a la docencia, que respete la profesion y se asegure de que la docencia tenga a
su alcance la posibilidad de desarrollar las capacidades para ejercerla.

Finalmente Jarawi, que es bastante critico con el caracter impositivo de las reformas,
habla de si mismo como docente desde el conocimiento que debe tener la persona que decide
ser profesor o profesora, diciendo que lo mas importante es ser consciente de la misiéon que

tiene en sus manos, con la nifiez y la sociedad. Veamos:

“Yo digo, desde que uno se inicia, sabe a la mision que se encamina.
Entonces, la aspiracion de uno siempre ha sido, la del servicio, por esa
vocacion que tiene, por esa orientacion que ha tenido hacia el magisterio.
Los cambios de la Reforma realmente no inciden en la cuestion
econdomica de los docentes. Por eso, yo siempre digo a mis compafieros e
inclusive en mi hogar: A mi me pagan un sueldo por ejercer un trabajo,
como lo hace el médico por operar, como lo hace el albaiiil por construir
una casa. Como lo hace cualquier profesional para desarrollar un trabajo.
Yo creo que si yo como docente y partiendo del compromiso profesional,
de la responsabilidad, cumplo mi trabajo, no hay ningin problema. Pero,
si yo no hago bien mi trabajo, las personas tienen el derecho de llamarle
la atencion, no solamente las autoridades, sino las personas que forman la
sociedad. Porque uno forma seres humanos y si uno no forma bien a los

seres humanos, entonces, ;/qué tipo de sociedad esperamos en el futuro?’.

Para este profesor, la identidad se va construyendo en la medida en que el propio
individuo tome consciencia de su lugar como docente en una sociedad que también esta
cambiando. Es por esta razén, y porque las palabras de Rosa M? Torres fueron validas antes y

ahora, que me hago eco de las mismas:

Construir nuevas identidades docentes, no es cuestion de trabajar Unicamente
con profesoras y profesores, sino que es necesario también contar con el
conjunto de la sociedad, porque como se ha dicho, es inseparable de Ia
construccion de un nuevo modelo educativo y de la superacion del existente
(Torres, 2001, p. 21).
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5.2.3. Reconocimiento social

5.2.3.1. En los primeros anos

Para Sayani, el reconocimiento social, en los afios en los que trabajo en escuelas de
comunidades campesinas, se traducia en que podia, de algiin modo, ejercer autoridad, ser

escuchado por los miembros de la comunidad:

‘Veiamos que el profesor era mas que la persona que ensenaba, era la
persona que compartia, que ayudaba a solucionar problemas. A nosotros,
nos escuchaban los nifios, nos escuchaban los padres de familia, teniamos
la autoridad no solo para ensefiar, sino también para aprender de ellos y
hasta la autoridad para poder incidir en el modo de vida de ellos, asi
como también ellos nos ayudaban en muchas cosas a nosotros. Por eso
yo, a las escuelas de educacion basica las veia como centros de

aprendizaje y de convivencia, de vida’.

Es bastante interesante que este profesor oriente el reconocimiento social no
exclusivamente a la responsabilidad que tiene de ensefiar. Lo asocia, no so6lo al aprecio que
pueda recibir, sino también al reconocimiento que él mismo hace de las personas de la
comunidad en el sentido de ser consciente de tener autoridad, pero también estar abierto a su
capacidad de aprender de las personas y acontecimientos de la comunidad.

Como se puede ver en el anterior relato y en los siguientes, las comunidades de
escuelas unidocentes tienen alta estimacion de la labor de los y las maestras, y ese
reconocimiento les ayuda a seguir trabajando por las nifias y nifios y por su entorno. Vaillant
(2007, p. 10) al respecto manifiesta que como la consideracion por parte de los padres y
autoridades hacia la docencia suele ser escasa, cuando ocurre, ésta es muy valorada por el
respaldo que supone.

Yamai también recuerda que, en sus primeras experiencias trabajando en
comunidades, ella sentia que la ‘gente valoraba mi esfuerzo’, porque una parte de la
comunidad era quichua hablante y aunque ella sali6 con una base del instituto, en la
convivencia diaria, tenia que hacer un esfuerzo bastante grande para poder entender a algunas

madres y padres de familia.
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‘Yo, dice, aprendi un poco de quichua y recuerdo que nos mandaron a
practicar a una comunidad, pero cuando empecé en mi escuelita, ya tenia
que lanzarme; a veces, metia la pata. Algunos padres de familia eran
buenos y compartian con nosotros lo que tenian, la comida, a veces, la
vivienda, ellos daban al maestro lo mejor. Sabian decir: es que usted les

ensefia a nuestros hijos’.

Llariku recuerda que, cuando ingres6 al magisterio, se hacia un reconocimiento

salarial a quienes optaban por ir a trabajar en las comunidades fronterizas.

‘Imaginese mucha gente que no tenia familia, que éramos solteros...
Preferiamos ir a trabajar en la frontera, porque se ganaba hasta un 70%
mas del funcional que era muy bueno en el aspecto econdémico. Yo
presenté la solicitud para irme a Galapagos porque era con el 90% del
funcional. Entonces, se tenia esa prioridad y ese era un criterio para

trabajar con gusto. En la actualidad, todo eso se ha recortado’.

Este docente rescata la necesidad de que, a nivel social, se lleve a cabo el
reconocimiento de la tarea docente. Recuerda, por ejemplo, que asociaciones sin fines de
lucro de la ciudad reconocian cada cierto tiempo a docentes: ‘Yo recuerdo que el Club Rotario
de Cuenca reconocia al mejor profesor del area rural. Yo fui candidato, pero todavia era muy

joven y no me premiaron porque solo tenia dos afios en el magisterio’.

5.2.3.2. En el ecuador de la profesion: Reforma Curricular Consensuada

Desde el afio 1996 en el que se pone en marcha la reforma curricular, hasta el afio 2010, en el
que se hace la actualizacion de dicha reforma, estos profesores advierten que el
reconocimiento social va a menos, especialmente de parte de la administracion; son afios en
los que las exigencias en torno a desarrollar los cambios establecidos en la reforma se sienten
mas bien como una presion que altera la cotidianidad en las aulas.

Yamai comenta que, con la reforma de 1996, ‘Si, habia exigencias, pero no mucha
presion como la que tenemos ahorita. Porque ahora, como usted sabe, estamos en un sistema
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que quiere cambiar de la noche a la mafiana’. Para esta profesora, la situacion de la docencia
en los afios posteriores a la reforma mejor6 desde el punto de vista de las vacaciones: ‘lo que
teniamos era bastantes vacaciones, eso era un poco halagador. Pero, en la parte econémica no,
no habia estimulos. Porque como usted sabe, el sueldo del magisterio siempre ha sido el mas
bajo’.

Con respecto al salario, Llariku confirma que no hubo un incremento en el salario.
‘En el aspecto econdémico seguiamos sufriendo, siempre hemos sido la tultima rueda del
coche’. Al revisar los resultados de algunas investigaciones, Vaillant (2007) encontrd que la
opinién publica coincidia en que la docencia deberia recompensarse con un nivel salarial
acorde al trabajo desempenado. Tomando en cuenta esta posicion, se podria decir entonces
que la docencia ecuatoriana, en esta época no fue suficientemente reconocida, ni
recompensada. La percepcion que tiene Llariku es que, en esos afios, ‘ya se veia que nos
exigian que hiciéramos mas cursos y asistiéramos a mas seminarios, cosa que como deciamos,
era dificil porque casi siempre teniamos que sufragar los gastos de nuestro bolsillo’.

Killari, con su sencillez, dice: ‘;Estimulo econdmico? No, no recuerdo que hubiera
algin estimulo. Bueno, lo que nos donaron, nos dieron eran los nuevos textos, las guias
didacticas porque esperabamos algiin material para poder guiar a los estudiantes, con el tema
de la reforma’. Es interesante el planteamiento de esta profesora al considerar como
reconocimiento de su labor como docente, el que le provean de material que necesita para
desarrollar parte de su trabajo.

Para Jarawi, el reconocimiento por parte de las autoridades del Estado ha estado
marcado por las demandas originadas desde el mismo cuerpo docente, para mejorar el salario

y las condiciones de trabajo:

‘La lucha para que el magisterio de alguna manera tenga su
reconocimiento ha sido fruto de la lucha, del trabajo, del reclamo de los
docentes; porque lamentablemente los gobiernos de turno, sean de
derecha, de centro o de izquierda, muy poco han tenido esa voluntad de

decir: bueno, voy a darles algo de lo que se merecen los docentes’.

Con estas palabras, este profesor nos lleva a reflexionar sobre la falta de politicas
educativas integrales en el Ecuador. Luna (2014), resalta que en la década de 1990 “se
lamento la falta de continuidad de las politicas, la carencia de un proyecto educativo y la

reduccion de espacios de didlogo y consenso que habian atrapado a las politicas educativas en
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un marco de presiones reducidas al tema salarial docente”. El mismo Ministerio de
Educacion, en el afio 2002, declara que es necesaria una “construccion colectiva de acuerdos
en torno a un proyecto educativo de pais” (MEC y Planemec, 2002, citado en Luna 2014, p.

153) y continua:

Este requerimiento es la base que debera sostener y orientar una politica
educativa de pais; hasta ahora Ecuador carece de una brtjula educativa que se
sustente en el reconocimiento general, en el acuerdo social de que la educacion
es del interés de todos porque todos aprendan, porque con la educacion
podemos construir la sociedad que queremos. Hace falta, entonces, una vision
compartida sobre la educacion que queremos, dada la ausencia de una vision de
medio y largo plazo.

A pesar de que se constate de que el pais carecia de una politica educativa coherente,
el mismo Jarawi contempla la posibilidad de que la falta de reconocimiento estatal hacia el
magisterio podria deberse a que ‘habran visto en algunos docentes alguna situacion negativa;
pero yo creo que la mayoria de los profesores hemos hecho un buen trabajo y, como todos,
necesitdbamos un estimulo. Pero, lamentablemente, de los gobiernos solo se conseguia algo
en base al reclamo’.

Sayani también recuerda que la valoracion del profesorado disminuy6 en esos afios,
pero para ¢él, esta circunstancia estaba ligada a la poca calidad educativa provocada por la

escasa formacidn continua que tenia la docencia:

‘La minusvaloracion que hubo del docente se debe a que, realmente, no
existian cursos donde se podia seguir formando el docente. Nosotros
saliamos del magisterio, teniamos que entrar a instituciones educativas,
pagar para poder seguir los cursos de profesionalizacion y luego poder
aplicar, pero nunca se hacia un seguimiento. Sin embargo, los docentes
empezamos a estar un poquito mas conscientes de que teniamos que

mejorar la educacion’.

Vaillant (2007) ya aclaraba que es dificil medir el reconocimiento de una profesion
por parte de la sociedad y més atn su prestigio social. Esta claro que este es el caso del
magisterio ecuatoriano. Ademas, continda la autora: “en general, se dice que una profesion
goza de cierta valoracion social cuando sus representantes ofrecen un servicio que la sociedad
aprecia y considera importante”. A mi parecer, este es un eslabon importante, puesto que, en
este sentido, seran las nifas, nifios y sus representantes quienes reconozcan el trabajo de sus

profesoras y profesores. Asi, Jarawi termina diciendo:
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“Yo siempre hablo positivamente de los padres de familia. Ellos siempre
han sido fieles al magisterio, porque han conocido de la lucha. Porque
nosotros también somos pueblo, somos parte de la sociedad, ellos a
nosotros nos han visto como un ejemplo de unién, como ejemplo de
trabajo. Logicamente, como en todo grupo social, como en toda profesion
ha habido y posiblemente habra docentes que no cumplan a cabalidad su
labor, pero yo creo que la imagen del docente dentro de la sociedad ha

sido la mejor imagen’.

5.2.3.3. Salto de caballo

En este apartado voy a analizar el papel que juega en el reconocimiento social del magisterio
ecuatoriano la Union Nacional de Educadores-UNE, ente estatal que hasta el afio 2010
funcionaba como el gremio que respaldaba la actuacion docente. El incorporar a la UNE en el
tema del reconocimiento social, por una parte lo hago basandome en el derecho que tenemos
las personas a la defensa colectiva de nuestros intereses; y, por otra, porque en el caso
ecuatoriano la UNE ha estado enfrentada a la mayoria de los gobiernos. Veamos qué relatan

las profesoras y profesores. Yamai empieza diciendo:

‘La UNE es el gremio de maestros, la union nacional de educadores; que
para lo que se form¢ fue para defender al maestro. Pero después se volvio
parte de un partido politico y, practicamente, nosotros éramos los que
sustentdbamos al partido que nacié de alli. Hasta nos descontaban una

cuota mensualmente’.

Asi, la sociedad en general vinculaba a todas las profesoras y profesores con el
partido politico y sus demandas, mas que con las acciones de reivindicacion que pudieran
surgir de las necesidades del profesorado. De esta manera, se veia afectada la imagen de la
docencia y por ende se traducia en escaso reconocimiento del profesorado. Siguiendo con el

relato de la profesora:

‘Bueno, en esa época, el maestro estaba muy venido a menos, porque

usted decia: soy maestro y en seguida le respondian: jAh, eres del MPD!
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Sea o no sea del partido. Y como siempre hemos sido mal pagados;
entonces, también influenciaban los continuos paros, las continuas

suspensiones de clases que habia’.

Milton Luna (2014, p. 196) pone de manifiesto que, de manera particular desde el
afio 1999, el tema salarial fue una de las principales causas de los frecuentes paros y que, para
los lideres del sindicato, dichos paros encubrian un mayor descontento del magisterio;
descontento relacionado con las condiciones adversas del trabajo docente, carencias de
capacitacion y de estimulos. Ernesto Castillo, quien fuera presidente nacional de la UNE y

dirigente del MPD, en una entrevista con Luna, con respecto a los paros declara:

Es el tnico método para llamar la atencion de los gobiernos... nos hemos dado
cuenta de que solamente a través de los paros somos escuchados. Cuando hay
un paro de actividades no es por capricho del gremio, los paros son
consecuencia de los incumplimientos de los acuerdos, del irrespeto
constitucional y legal.

Como se puede apreciar, la paralizacion®® de las labores docentes, durante muchos
afios, trazo si se quiere el rumbo de la educacién en el pais; pero esta situacion fue minando
las bases del reconocimiento social hacia los y las docentes. Ademas, a pesar de que con los
paros se conseguia algin beneficio, a nivel cotidiano en las escuelas también surgian
conflictos con docentes que militaban en el sindicato. Yamai da cuenta de esta situacion en la

escuela en que fue directora:

‘Claro que consiguieron también algunos logros, pero préacticamente en
educacion no. Porque el compafiero que militaba en la UNE, en el MPD,
no iba a clases. Yo tuve la experiencia con dos compafieros que eran de la
UNE. Eran jovenes, no venian a trabajar diciendo que tuvieron reuniones.
Uno me explicaba, el otro no, faltaba no mas. Entonces, se creaban

conflictos porque yo le decia: disculpe compaiero, usted tiene que

83 Segun los datos recogidos en Luna (2014, p. 199), en el periodo del 1980-2003 hubo 22 paros docentes de
diferente duracion e intensidad politica. Llama la atencion que, en 18 afios, desde 1980 a 1998 se
desarrollaron 11 paralizaciones y que, en el periodo de la crisis econémica y social mas profunda del siglo
XX se multiplicaron las paralizaciones. En efecto, desde 1999 al 2003, en 4 afios, hubo 11paros. En todos los
paros realizados, pero de manera particular en el periodo 1999-2003, aparecid el tema salarial como el eje
central de la reivindicacion unionista. La duracion va entre 6 semanas a 3 meses.
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trabajar y habia ese roce; los nifios votados, no habia responsabilidad, no

habia’.

Jarawi también habla de que la UNE se convirtid ‘en un trampolin politico, para
llegar a un puesto y de alli olvidarse’. Pero este profesor también intenta ver la parte positiva

de este sindicato:

‘La UNE todo el tiempo ha tratado de alguna forma de ayudarnos a los
docentes porque muchos conocen a la UNE simplemente como un grupo
de profesores o afiliados que reclamaban, que salian a las calles. Pero
habia varios aspectos: la UNE estuvo siempre preocupada de hacer
cursos de capacitacion, de firmar convenios con las universidades para
que el docente se profesionalice. La UNE prest6 servicios sociales a cada
uno de los docentes, nosotros teniamos atenciéon médica, teniamos ayuda
social, por ejemplo, por el fallecimiento de algun familiar; esos son los
aspectos que no se conocian de la UNE. De alguna manera la UNE no se
ha preocupado solamente del &mbito académico sino del ambito social,
personal del docente, lamentablemente nosotros, dependiendo del
dirigente de turno, nos hemos acercado o nos hemos alejado del gremio,
pero siempre ha sido y ha cumplido un papel importante. Al menos desde
mi punto de vista. Claro, salvando aquellas situaciones en las que los
dirigentes han hecho mal su trabajo, porque hay que decir las cosas como
son, hay que reconocer. La mayoria han sido grandes dirigentes, pero

algunitos nos han defraudado’.

Finalmente, Killari nos recuerda que ‘ahora practicamente, la UNE ha

desaparecido’®4,

84 En agosto de 2016, El Ministerio de Educacion anunci6 la disolucion de la Union Nacional de Educadores,
UNE, un antiguo sindicato del magisterio, con mas de 70 afos de vida y que mantuvo una férrea oposicion
al actual Gobierno. E1 Mercurio. 08-2016.

172



5.2.3.4. En la cuspide de la profesion: Actualizacion y Fortalecimiento curricular

En este apartado se tratara la influencia de los medios de comunicaciéon en detrimento de la
imagen y reconocimiento de quienes ejercen la docencia en el pais; el cambio en las
condiciones de trabajo, para finalmente, volver a centrar el reconocimiento en el salario de la

docencia ecuatoriana.

5.2.3.4.1. Medios de comunicacion

Los medios de comunicacion dejan de lado muchas acciones positivas del personal docente y
ponen énfasis en emitir una imagen bastante negativa de dichos actores. Esta situacion ha
provocado que en la sociedad se generalice un malestar con el sistema educativo y
especialmente con la docencia. Es justamente esta generalizacion a la que las profesoras y
profesores se resiste, porque consideran que la mayoria de quienes estdn en la docencia
desempefian con responsabilidad su labor. Veamos lo que nos dicen cuando les preguntamos
como se sentian con los comentarios emitidos por los medios de comunicacion sobre la

docencia.

‘Verd. A mi personalmente si me molestaba, porque como siempre se
habla en general. Si habia compafieros que no cumplian. Pero por
ejemplo yo, no digo que haya sido la mejor profesora, pero si me gustaba
y me gusta cumplir con mi trabajo. Pero en los medios de comunicacion
se oia: jLos maestros, otra vez los paros, con tantas vacaciones! En cosas
como los paros tenian razon, porque soélo en el paro viviamos; pero
teniamos que paralizar, nos guste o no nos guste, para poder cobrar. Todo
se paraba, las clases ya no tenian continuidad y se perdia el proceso de
aprendizaje del nifo y si se tiene un desfase de tres semanas, hay que

empezar de cero’.

Con respecto a esto, Bolivar (2006, p. 134) dice que, en los ultimos afios, la sociedad

hace una critica negativa y generalizada del sistema de enseflanza y de actuacion de los
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profesores y profesoras, auspiciada por los medios de comunicacion. Este hecho provoca en la
docencia un sentimiento de vulnerabilidad por el incremento de la desvalorizacion de las
condiciones del ejercicio docente. Marcelo y Vaillant (2011), anaden que “los propios
docentes parecen estar convencidos de que es asi”, como lo podemos constatar en el parrafo
anterior.

Sisa puntualiza alin mas lo que transmitian los medios de comunicaciéon. ‘jHuy!,

acababan a®® los docentes: ociosos, vagos, irresponsables’. Ella continfia con una reflexion:

“Yo digo: en el ambito profesional, en todo lado, hay de todo. Hay gente
muy responsable, hay quienes no son tan responsables, no solo en el
magisterio, pero parece que nos tenian en la mira a los profesores. Logico
que, de haber, tiene que haber alguno 'malo' entre comillas, pero no todos

son asi’.

La profesora se apena de que los medios de comunicacién lancen la informacion
generalizando los hechos y que esto afecte ‘a personas que hemos estado dando ejemplo de
puntualidad, de responsabilidad, de trabajo, de entrega. Entonces, dice, como nosotros si
cumplimos a cabalidad las obligaciones, no se le da mucha importancia’.

Jarawi también manifiesta que ‘siempre ha habido comentarios buenos y malos, asi
que, en ese sentido, yo no me he preocupado mucho en escuchar las noticias y los
comentarios de la gente, porque la mayoria de las veces estan basados en el desconocimiento’.
Pero de esta manera, la sociedad se va formando imagenes de la docencia que, en la mayoria
de las ocasiones, no coincide con las realidades que vive el profesorado.

Bien podemos apelar aqui al analisis de la influencia de los medios de comunicacién
en el reconocimiento de las profesoras y profesores, para lo cual nos adherimos a la idea
expresada por Lippmann (2003, citado en Rubio Ferreres, 2009), de que las teorias de la
formacion de la opinion publica llegan a convertirse en la fuente primaria, dice el autor;
aunque no unica, de las imagenes y de las ficciones que tenemos en nuestras mentes y con las
que se llega a formar opinién publica. Por lo tanto, si los medios de comunicacion transmiten
una imagen de la docencia y la identidad de las y los docentes se va construyendo también
con las imagenes que las otras personas tengan de ellas y ellos. Entonces, los medios de

comunicacion inciden fuertemente en dicha construccion de la identidad.

85 Expresion ecuatoriana que significa que los medios de comunicacion criticaban constantemente la labor
docente.
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Llariku comenta que ‘en otras épocas, no nos bombardearon como ahora los medios
de comunicacion. Ahora a los profesores parece que se nos ve como fenémenos, piensan que
no estamos preparados y somos ignorados a pesar de que nosotros siempre hemos querido que
la educacion avance’.

Sumado a esto, el autor anteriormente citado dice que “los medios en la transmision
de informacion tienden a reducir la realidad a estereotipos”. Por ejemplo, Sayani cuenta que
los medios de comunicacion informaban que ‘la practica docente estaba todavia en pafales,
que no habia evaluacion a los docentes, que debiamos concentrarnos un poco mas en el
desarrollo profesional y el desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes’. De esta
forma, se infiere lo que se suele decir: que todo el mundo puede opinar sobre educacion.

Lippmann contintia con su explicacion y aclara que las representaciones mentales en
general son "...las imagenes que se hallan dentro de las cabezas (...) de los seres humanos, las
imagenes de si mismos, de los demads, de sus necesidades, propdsitos y relaciones son sus
opiniones publicas" y que son los medios de comunicacidon las poderosas instituciones
sociales y socializadoras, que crean y transmiten estos estereotipos. Ante esto Jarawi también

continna;

‘Los medios, nunca nos han dado la opcién a los docentes de conversar.
Entonces, lo que ellos han opinado, no ha sido la realidad del docente
como tal. Por eso, a veces, yo no he prestado atencion a lo que dicen en
general los periodistas porque las fuentes, a lo mejor, no son las mas
idoneas, porque no han preguntado directamente al docente.

Yo no soy de las personas que llaman a una radio a estar discutiendo,
sino que yo me baso en el hecho de que la gente tiene que apreciar el
trabajo que hago y eso me ha valido a mi para yo tener buenas relaciones.
Hasta la actualidad yo me encuentro con padres de familia o con
estudiantes en la calle y puedo saludar sin ningin problema y mejor vivir
el gusto de saber que estdn ya algunos terminando la universidad o
ingresando, otros ya son profesionales, todo esto, mas alld de lo que

opinen las personas, en este caso los periodistas’.

Finalmente, Sayani menciona que cuando los medios de comunicaciéon denunciaban

la baja calidad educativa, parecia que recaia sobre las y los docentes toda la responsabilidad,
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‘Cuando hablaban de la baja calidad educativa, realmente nosotros
sentiamos que la responsabilidad era s6lo nuestra. Si hay unos culpables
de esa baja calidad educativa deberiamos buscarlos en la sociedad en su
conjunto, porque la educacion no la hace soélo el docente, la educacion
también la hace el padre de familia, la educacion también la hace el
politico, la educacion también la hacen las autoridades que influyen o

que incentivan las reformas’.

Sobre este tema, Gimeno Sacristan (2000, p. 120), expone que, asi como los médicos
no deben tener el poder absoluto de decidir lo que es la vida saludable, los profesores deben
tener autonomia profesional pero no el derecho absoluto a determinar su practica, porque
comparten con otros agentes la responsabilidad de educar dentro de un modelo del que la

sociedad entera es responsable.

5.2.3.4.2. Exigencias y homologacion de salarios

Como dice Vaillant (2007), el reconocimiento social es un rasgo para la satisfaccion laboral de
la docencia®®. Es por esta razon por la que tal reconocimiento adquiere mucha significacion,
dado el poco prestigio que suele tener hoy la docencia en muchos paises.

Jarawi habla sobre la falta de reconocimiento del Estado:

‘Si el Estado, si el gobierno de turno se hubiese preocupado, por simple
voluntad y por obligacion, de reconocer la labor del maestro, yo creo que
jamas se hubiera hecho ninguna paralizacion, jamds se hubiese
necesitado estar reclamando. Desgraciadamente las autoridades esperan a
que si las personas no reclaman no les reconocen, simplemente se

olvidan’.

86 El tema de la satisfaccion lo analizaremos en el siguiente apartado.
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Este profesor también se lamenta de que tampoco se reconocid la experiencia de
muchos y muchas buenas profesoras, que podian hacerse cargo de cursos o seminarios,

cuando se puso en marcha la Actualizacién y Fortalecimiento Curricular.

‘Muy pocos docentes fueron tomados en cuenta, por ejemplo, para ser
facilitadores, ser capacitadores, podian buscar entre los compafieros, que
los hay, a las personas mas idoneas para estos cursos y, logicamente,
darles un reconocimiento econdémico, un reconocimiento profesional,
aunque sea reconocerles con un diploma. Pero el Ministerio siempre ha

buscado expertos de fuera’.

Llariku por su parte dice que ‘con la actualizacion, yo creo que con los seminarios
que dieron tuvieron que recategorizar o algo asi a los docentes, si no, para qué tantas cosas’.
El admite que ‘al principio se dieron las facilidades, porque ahora hay que prepararse
muchisimo para subir de categoria’. Ademads, cree que las nuevas generaciones de docentes

seran los que tendran que conseguir muchos titulos para lograr algiin tipo de reconocimiento.

‘Los titulos, ahora, se los exigen a la gente nueva. Estd bien que se
preparen, que traten de llegar a un Master, a un Ph.D., qué se yo. Esto les
dard ventaja, entre comilla, quizés algun dia les reconozcan el sueldo que
se estd manejando dentro de las tablas de categorias. Pero creo que no va

a llegar, por el sistema que esté atravesando el pais’.

Segin Avalos (2010, p. 237), se deberia suponer que el esfuerzo de distintos
sistemas educativos -como el ecuatoriano, en el que se ha invertido dinero del Estado y
tiempo del profesorado- por mejorar la base de conocimiento de los docentes, iria
acompafiado de un reconocimiento de las condiciones necesarias para realizar las tareas que
les son propias: cierta autonomia en el ejercicio, condiciones de trabajo acordes, como
también respeto a la experiencia y al juicio profesional de los docentes en la toma de
decisiones en relacion a su trabajo e incluso con respecto a las politicas que les atafien, pero,
como se ha podido apreciar a lo largo de este trabajo, en Ecuador poco o nada se ha tenido en
cuenta las experiencias de docentes, menos aun el juicio que este colectivo pueda tener sobre

las politicas educativas.
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Por ejemplo, para Sisa, una de las cosas que ella advirti6 como una ventaja en su
desempefio docente fue la implementacion de las 8 horas de trabajo. ‘Al principio nos asusto;
estar hasta las tres, cuatro de la tarde, fue chocante. Luego nos acostumbramos y nos
dedicabamos a preparar clases o material didactico para el siguiente dia’. En el Articulo 117
de la Ley Organica de Educacion Intercultural-LOEI (2011), se encuentra lo concerniente a la

jornada laboral docente:

La jornada semanal de trabajo sera de cuarenta horas reloj, de la siguiente
manera: seis horas pedagogicas diarias, cumplidas de lunes a viernes. El tiempo
restante hasta cumplir las ocho horas diarias estara distribuido en actualizacion,
capacitacion pedagogica, coordinacion con los padres, actividades de
recuperacion pedagogica, trabajo en la comunidad, planificacion, revision de
tareas, coordinacion de area y otras actividades contempladas en el respectivo
Reglamento.

Pero la docencia ecuatoriana tiene que estar dispuesta a asumir cambios, y la jornada

laboral, volvio a cambiar:

‘Nos cambiaron de nuevo y ahora salimos a la una, y yo puedo decir que
extrafio quedarme trabajando. Ahora tengo que hacer ese trabajo en la
casa y en ocasiones no puedo, ya una cosa, ya otra y uno tiene que

quedarse en la noche, haciendo lo que antes hacia en la escuela’.

Este cambio esta recogido en los Articulo 40 y 41 del Reglamento General a la Ley

Organica de Educacion Intercultural (2015):

Los docentes fiscales deben cumplir con una jornada ordinaria de trabajo de
cuarenta (40) horas reloj por semana. Los docentes tendran asignadas
diariamente seis horas pedagdgicas de labor en aula y deberan permanecer un
minimo de seis horas reloj diarias al interior del establecimiento educativo. El
tiempo restante hasta cumplir las ocho horas reloj diarias podra realizarse dentro
o fuera del establecimiento educativo y sera dedicado a labores educativas fuera
de clase, de conformidad con el articulo 41 del presente Reglamento y acorde a
la planificacion institucional.

Ademas, en el Articulo 41 especifica las actividades que tiene que realizar la

docencia en las dos horas fuera de clase, hasta cumplir con las ocho horas diarias:
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Labor educativa fuera de clase. Son las actividades profesionales que se
desarrollan fuera de los periodos de clase y que constituyen parte integral del
trabajo que realizan los docentes en el establecimiento educativo, a fin de
garantizar la calidad del servicio que ofertan.

Se dividen dos categorias:

1. De gestion individual, que corresponden a no mas del 65% del total de horas
destinadas a labor educativa fuera de clase, y que incluyen actividades tales
como las siguientes: planificar actividades educativas; revisar tareas
estudiantiles, evaluarlas y redactar informes de retroalimentacion; disefiar
materiales pedagdgicos; conducir investigaciones relacionadas a su labor; asistir
a cursos de formacidon permanente, y otras que fueren necesarias segun la
naturaleza de la gestion docente; y,

2. De gestion participativa, que corresponden al menos al 35% del total de horas
destinadas a labor educativa fuera de clase, y que incluyen actividades tales
como las siguientes: realizar reuniones con otros docentes; atender a los
representantes legales de los estudiantes; realizar actividades de refuerzo y
apoyo educativo para estudiantes que lo necesiten; colaborar en la organizacion,
supervision y control de las diversas actividades estudiantiles, y otras que
fueren necesarias segun la naturaleza de la gestion docente.

Con la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular, el gobierno, al inicio, tuvo el
acierto, segun Yamai, de ser cumplidor con las ndminas: ‘Por lo menos con este gobierno
hemos tenido la suerte de que nos paguen puntualmente’; Jarawi por su parte dice: ‘con
respecto a sueldos, que siempre ha sido una constante lucha, este gobierno, de alguna manera,
tuvo una sana intencion de ayudar al docente, de mejorar la situacién pagando a tiempo’.

Otra via por la que el gobierno intentd reconocer la tarea docente fue por medio de
las evaluaciones. Entonces, para las profesoras y profesores que obtenian una buena
evaluacion se les daria un incentivo de 900 dolares, durante cuatro afios. Veamos qué nos
dicen las personas participantes al respecto.

Llariku comenta que ‘tal vez un estimulo econémico quizas se dio a los primeros
compafieros que dieron las pruebas; creo que recibieron un bono de 900 doélares o algo asi.
Pero después, nunca mas se dio y a los tltimos peor’.

Sisa fue una de las personas a quienes en la primera evaluacion le asignaron el bono.
Ella dice: ‘la primera evaluacion fue dificil, pero nos preparamos mucho y, bendito sea Dios,
a mi me fue bien, me dieron el premio de 900 dolares durante cuatro afios’. Jarawi también
fue uno de los que obtuvieron una buena evaluacion y le dieron una vez el bono de 900

ddlares, ‘aunque habian dicho que darian por cuatro afios’.
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Marcelo y Vaillant (2011) ya manifiestan que “resulta dificil medir el reconocimiento
de una profesion por parte de la sociedad y, més ain, su prestigio social”. Para estos autores,
una profesion goza de cierta valoracion social, cuando sus representantes, en este caso los y
las docentes, ofrecen un servicio que la sociedad aprecia y considera importante; en este
sentido, para la mayoria de las profesoras y profesores que participaron en esta investigacion,
lo mas importante es el reconocimiento que venga directamente de las nifas, nifios y de sus

representantes. Jarawi lo indica claramente:

‘El padre de familia que es consciente, el padre de familia que se
preocupa por sus hijos, sabe del trabajo que el docente despliega, mas
alla de conocer o desconocer una reforma. Ellos estan conscientes de que
el docente todos los dias da lo mejor de si para lograr el avance
académico de los estudiantes. Muchos padres de familia aqui nos han
mencionado: oiga, si yo con uno o con dos en la casa no me aguanto,
cémo es que ustedes con cuarenta, treinta, treinta y cinco estudiantes
pueden’.
Finalmente, Llariku pide que la docencia tenga su reconocimiento porque esta
formada de personas, que viven sus propias circunstancias y que han entregado su esfuerzo en

la educacion de las nifias y nifios de este pais. Por lo que este profesor dice:

‘El reconocimiento al maestro, si debe darse, en el campo social, politico
y sobre todo humano, como persona de carne y hueso, que tenemos
sentimientos, sufrimos, lloramos, cuando estamos lejos, hay ausencia de
la familia. Es un ser humano que tiene que ser reconocido por la sociedad
porque somos nosotros quienes hemos ensefiado a escribir, a leer las
primeras vocales, las primeras sumas, al mismo sefior presidente, a los
mismos seflores asambleistas. ;Quién les ensend a leer y a escribir?,
,sera la computadora, lo cientifico, la tecnologia de ahora? ;O hubo un
profesor frente a ellos? Entonces, debe haber ese reconocimiento, no
econdmicamente, no con condecoraciones, pero siquiera en el dia del
maestro deben dedicarnos con amor, con pasion el gobierno y decir: este
es el dia del maestro ecuatoriano, tenga la bondad, un libro o un almuerzo
a nombre del gobierno. Hoy vea, nos tuvimos que festejar con nuestros

medios econdémicos el dia del maestro, nos hicieron laborar, en los
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gobiernos anteriores, hace afos, antes de que viniese la revolucion
ciudadana, teniamos un bono de 80 doélares por el dia del maestro y ese
dia estaba dedicado a celebrar a nivel nacional, nos felicitaban y todo.

Hoy en la actualidad vea, no tenemos nada, ;qué pobreza no?’.

5.2.4. Grado de satisfaccion

5.2.4.1. Satisfaccion

Este tema lo abordaré de manera general, ya que en la entrevista no se hizo distincion entre
fases temporales que ha venido organizando el andlisis hasta ahora (antes de 1996, periodo
abierto con la aprobacion de la Reforma Curricular de 1996, periodo abierto con la aprobacion
de la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de 2010). De hecho, como podremos ver a
continuacion, las narraciones de los y las maestras coinciden en su mayoria con el criterio que
tienen muchos autores, en este caso Vaillant (2007, p. 9), de que la docencia “encuentra la
mayor satisfaccion en la actividad de ensefianza en si misma y en el vinculo afectivo con los
alumnos. Asi muchos docentes citan como principal fuente de satisfaccion el cumplimiento de
la tarea y los logros pedagodgicos de los estudiantes”.

Sisa dice: ‘la satisfacciéon queda en la lucha diaria con mis alumnos; hacer que el
nifio sea feliz, porque si el nifio esta feliz, hace lo que yo le pido, ese es un capital para mi,
que se sientan bien y compartan’. Esta profesora, al manifestar que lo que a ella le importa es
que sus estudiantes se sientan felices en la escuela, estaria en la linea de van Manen, (2010, p.
62) que asegura que “los estudiantes aprenden mejor, estdn dispuestos a esforzarse y
arriesgarse, en un medio educativo que encuentran seguro y estable”.

Ademas, afiade que su satisfaccion también la mide de alguna manera con la

confianza que las nifias y nifios depositan en ella:

‘Que el niflo tenga confianza para pedirme que le ayude haciendo una
manualidad, que me pregunte sin miedo, que me cuenten lo que les pasa.
Por ejemplo: profe Sisa, hoy dia no me mandaron refrigerio, siempre

tengo galletitas para que coman; o que me digan: mi mama estd separada
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de mi pap4, pero dijo que le diga que estamos juntos. Ver que tienen esa

confianza con esa inocencia, esa sencillez; eso me llena de satisfaccion’

Para Killari, una de las mayores satisfacciones que ha tenido en su vida laboral es,
como ella misma dice, ‘haber dejado haciendo una escuelita donde podian acoger a mas
nifios, esto con la ayuda de todos’. También recalca que al principio de su carrera sentia ‘gran
satisfaccion cuando sacaba a los nifios leyendo, escribiendo, dibujando’. El deleite
directamente ligado a la labor como docentes lo observd Cockburn (2000, citado por Day,
2006, p. 90), quien hace referencia a que “la mayoria de los docentes disfrutaban de su trabajo
por la satisfaccion que les daba el estimulo de contribuir al progreso académico y social de
sus alumnos”.

Esta profesora también encontraba satisfaccion en las experiencias que ha ido
teniendo en su vida profesional. ‘Me he hecho profesora, luego directora, y eso que al
principio para eso no tenia preparacion. Pero con el contacto diario con estudiantes, padres de
familia, autoridades, a uno le ha ido formando’. Ademas, ella asegura que las oportunidades
han ido ‘pasando en el tiempo oportuno: de profesora, de directora, para ahora ser
subdirectora’. Finalmente afiade: ‘dando un vistazo, lo poquito que he hecho, lo he hecho con
todo el carifio, no lo he tomado como carga, sino que en cada oportunidad era lo que tenia y
ponia muchas ganas para el trabajo’.

En relacién con este sentimiento, Bolivar (2006, p. 145) afirma que el alumnado
constituye el principal agente de satisfaccion del profesorado. Ver que los y las estudiantes
entienden las explicaciones, pueden poner en practica aquello que han aprendido y sienten
que pueden confiar en los y las docentes, “suple los posibles inconvenientes que pueda traer
consigo el ejercicio de la profesion”.

A continuacidn, veamos lo que nos dice Yamai al respecto:

‘Mis principales motivos de satisfaccion hasta ahora, siempre han sido
los estudiantes. Por ejemplo, cuando les encuentro por la calle me dicen:
Sefiorita, usted esta igualita. Claro, respondo, con mas arrugas. Entonces,
ver que el estudiante dio un buen fruto, es la satisfaccion del deber

cumplido’.

Esta profesora plantea también como elemento de satisfaccion su formacion. ‘Como

persona, aprender algo, no quedarse s6lo con lo que se vio en el instituto’. Ella lo plantea
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como un crecimiento profesional y advierte que ‘aprender nuevos métodos ayuda a que los
estudiantes aprendan de una manera mas facil y no como nosotros, que teniamos lecciones de
memoria. Ellos piensan mads, ya les gusta hasta leer mas. Entonces, uno dice, estoy haciendo
algo positivo’, concluye.

Marcelo y Vaillant (2011, p. 31) asocian la motivacion para ensefiar y para seguir
ensefiando “a la satisfaccion por conseguir que los estudiantes aprendan, desarrollen
capacidades, evolucionen y crezcan”. Jarawi manifiesta que, para él, ‘la principal satisfaccion
es justamente ver a los estudiantes, algunos en formacion, otros ya formados’, en lo

concerniente a su crecimiento como personas. Como ilustracion, narra la siguiente anécdota:

‘Por ejemplo, yo no tengo carro. No es que no haya tenido la posibilidad,
pero no ha sido mi anhelo; por eso, yo siempre ando en bus y a veces me
ha tocado que se han sentado al lado mio y me quedan viendo y me
dicen: “profe ;como ésta?”’ Y como ya son tantos y tantos grupos que han
pasado por mis manos, ellos mismos me preguntan: “;se acuerda de mi?;
yo soy tal persona y fui su alumno; sabe que estoy estudiando o ya me
gradué”. Y muchos me dicen: “ya soy doctor y ya estoy trabajando en tal
parte”. También me cuentan de sus vidas: “sabe que ya tengo una hijita
de tantos afios, y estd estudiando en tal escuela”. Hay gente que ya
tuvieron sus hijos y que ahora yo tengo guaguas que estan en el inicial o
primero de basica, que los papas fueron mis alumnos y que de alguna

manera me han venido a saludar y hacerme acuerdo de esos momentos’.

Pero para Jarawi, hay otras situaciones de satisfaccion, como la relacion que se
establece con los compaifieros y compafieras docentes. En los trabajos de Avalos (2010, p.
244) se puede apreciar que algunos profesores “se declaran satisfechos con su trabajo y con

las relaciones entre colegas”.

‘Es la satisfaccion de los amigos, los compaiieros; de saber que hemos
formado el caricter para saber llevarse con todos los compaferos, mas
alla de las discrepancias que se pueda tener. Porque uno pasa, todos
pasamos y vamos saliendo de las instituciones, pero qué bonito es ir por
la calle y no tener que cambiar de acera para no encontrarse con alguien.

Al contrario, yo he tenido la suerte de que con mis compafieros, con mis
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compaifieras, siempre un abrazo, un cdmo estas, qué sé yo. A veces, uno
no esta un cuarto de hora sino una media hora, una hora conversando,

recordando, esas son las satisfacciones’.

Finalmente, este profesor hace referencia a la satisfaccion familiar, un tema poco

tomado en cuenta; y lo hace con agradecimiento a su profesion porque como dice €l:

‘En lo personal yo he vivido del magisterio, yo no he hecho otra
actividad. Yo tengo que decir que del magisterio he formado y estoy
formando a mis hijos. En el magisterio conoci a mi esposa. Tengo un hijo
que esta haciendo la tesis para graduarse de ingeniero comercial, tengo a
mi hija que esta en primero de bachillerato. Las cosas materiales también
me las ha dado el magisterio, tengo una casita, tengo para vivir como una

persona tranquila, no grandezas, pero si vivo tranquilo’.

5.2.4.2. Insatisfaccion

Como hemos podido ver, la satisfaccion de los y las docentes que participaron en este trabajo
gira mayoritariamente alrededor de los logros de aprendizaje que tienen sus estudiantes. Pero
veamos ahora la otra cara de la moneda, las insatisfacciones que han experimentado.

Sayani expresa esta insatisfaccion de una manera muy particular. El dice que si, que
lo econdémico es un punto en el que se puede sentir la insatisfaccidon, pero recuerda que
cuando trabajaba en la escuela rural ‘teniamos guardadito el sueldo’, aunque esta situacion
suponia para €l no poder seguir su capacitaciéon o sus estudios, y esto si le hacia sentir

insatisfaccion:

‘Pero lo que pasaba es que no podiamos seguir nuestros estudios, porque
saliamos cada mes o mes y medio y eso era lo dificil. Después, cuando ya
nos acercamos un poco a la ciudad, era mas facil retomar los estudios;
pero siempre estaba presente el hecho de que como ya saliamos todos los

dias, se hacia cansado, teniamos que caminar largas jornadas, hora, hora

184



y media, desde el centro cantonal para llegar a la institucion educativa.

Los estudios seguian quedando rezagados’.

Como se puede apreciar, la docencia siempre ha tenido que responder a tantas
demandas situacionales y sociales, que, como dice Grasso (2006, p. 17), quedan pocas
energias para estudiar luego de la jornada de trabajo. Esto lo deja entrever Sayani en su relato.
Ademas, el costo del perfeccionamiento, muchas veces, es prohibitivo. Finalmente, el autor
dice que el tiempo para la vida familiar se ve muy reducido tras la jornada laboral y la
capacitacion. Este tema lo veremos mas adelante.

Otra situacion que caus6 insatisfaccion entre quienes participaron en este trabajo fue
la homologacion salarial®’. Mayoritariamente, sienten que en dicha homologacion no se hizo
justicia con los anos de experiencia en la docencia que, en algunos casos, llegaba a ser de mas
de 30 anos. Llariku, por ejemplo, manifiesta que a partir de la actualizacion ¢l dejo de

interesarse en los seminarios de capacitacion validos para la recategorizacion:

‘A mi, para decir verdad, ya no me interesd; porque el rato que se hizo la
homologacion salarial, hasta alli llegamos, al tope, nos midieron a todos
con titulo, sin titulo, nos pusieron en ciertas categorias con letras®®. En la
homologacion salarial realmente nos mataron porque automaticamente
desconocieron los afios de antigiiedad. Nos pusieron también como
servidores publicos en la educacion, pero tampoco nos han dado los
derechos que todo servidor publico tiene: como uniformes, como gastos
de alimentacion diaria, transporte. Siempre nos han denigrado. Entonces,
de qué sistema de servicio publico estamos hablando, donde estd la
igualdad, la equidad, la justicia. En algunos ministerios tienen ciertas
cosas, prebendas que se llaman a pesar de que quitaron ya porque se
dieron cuenta de los errores que cometieron, al magisterio no nos ha

tocado nada’.

87 Ley Organica de Educacion Intercultural-Registro oficial, 2011. QUINTA.- A partir de la promulgacion de la
presente Ley, la Autoridad Educativa Nacional realizara la homologacion salarial de docentes publicos, de
conformidad con la escala salarial definida por la autoridad en materia de remuneraciones del servicio civil,
en coordinacion con el Ministerio de Finanzas.

88 Ver anexo 6
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Aunque en la disposicion transitoria vigésimo cuarta de la LOEI (2011) se aclara

que:

En ninglin caso, los docentes podran percibir un salario mensual neto menor al
que recibia en el periodo fiscal inmediatamente anterior. Los docentes que
perciban un salario neto menor bajo la nueva escala después de descontar su
aporte personal a la seguridad social, seran homologados a la categoria
inmediatamente superior a fin de no generar ningin perjuicio econdémico al
docente. En caso de que la remuneracion mensual sea mayor a la categoria A,
los docentes recibiran un salario mensual neto equivalente al menos al periodo
fiscal anterior. El salario mensual resultante de la homologacion salarial que
realice la Autoridad Educativa Nacional se cancelard retroactivamente a los
docentes desde la segunda quincena del mes de noviembre de 2010.

Docentes como Killari sienten ‘como haber recibido una injusticia, porque desde
mas o menos 6 afios que se unifico el sueldo, no hemos tenido incremento. Otras personas que
trabajan en el sector publico tienen buenos salarios, buenas bonificaciones y el magisterio
nunca ha sido tomado en cuenta’. Esta profesora se pone a si misma como caso ilustrativo de
la situaciéon injusta creada: ‘tengo 37 afos de servicio y mi sueldo es de menos de 1000
dodlares y no avanza’. Pero se alegra de que los profesores y profesoras de reciente ingreso en
el magisterio ‘entren ya con un sueldito representativo’. Pero con respecto a su posible

jubilacién dice:

‘Ahora mismo, nos toca jubilarnos y no tenemos el bono que el Estado
estaba dando. El mismo ministro nos dijo que nos jubilemos solo del
Seguro®, del Ministerio que seria el patrono, nada. Muchos estamos
aplicando ese sistema, no podemos hacer nada mas. El otro dia decia un
profesor: he trabajado 42 afios, he acabado mi vida y no tengo derecho a

ningun bono de jubilacién’.

Yamai también siente insatisfaccion con su salario ‘porque el salario no esta de
acuerdo a lo que nosotros trabajamos, porque, asi como nos exigen, deberian también darnos

un salario justo’. Ella experimenta esta sensacion por el hecho de que lleva muchos afios

89 La Ley Organicadel Servicio Publico, establece que las servidoras y servidores, a los setenta afios de edad,
que cumplan los requisitos establecidos en las leyes de la seguridad social para la jubilacion,
obligatoriamente tendran que retirarse del servicio publico, para lo cual, ademas de recibir la pension
mensual del Instituto Ecuatoriano de Seguridad Social- IESS, por este concepto, recibiran una compensacion
en efectivo de hasta $36 mil de acuerdo a los afios de servicios en el sector publico.
http://www.trabajo.gob.ec/jubilaciones-y-contratos-losep/
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como directora encargada y considera que el trabajo que tiene que cumplir ‘es como el de un
director con nombramiento, que gana 2400 dolares, pero mi salario es de 1080 dodlares; para el
trabajo que yo hago, creo que no es una remuneracion justa. Entonces, eso a uno también le
desalienta’. Se refiere igualmente a la recategorizacion que, desde su punto de vista, la ha

conseguido, como dice:

‘A base de mi esfuerzo, de mi sacrificio por haber aprobado en los
examenes, he mejorado mi titulo, cuentan también los afios de servicio y
me suben s6lo 2 categorias, este ano una y si sigo el otro afio otra, y
cuanto me suben en el sueldo, 90 dodlares. Esto, como decia, si desalienta
un poco a los maestros que somos antiguos, porque el maestro que entra
ahora, entra casi con lo que nosotros obtuvimos a los 25 — 30 afios de

magisterio’.

Estos relatos parecen coincidir con los descubrimientos de Grasso (2006, p. 21) de
que “los docentes sélo son considerados cuando se alude a ellos prometiendo su capacitacion
para enfrentar alguno de los muchos problemas del sistema educativo, aquél o aquéllos que en
un momento determinado cobran particular notoriedad publica”. Mas alld de esta
consideracion, la docencia, como vemos, siente insatisfaccion por el poco reconocimiento en

relacion con el trabajo que tiene que realizar.

5.2.5. Relaciones sociales

Después de hablar de como se ven a si mismas las profesoras y profesores, podemos dar un
paso mas en este intento de entender qué es la identidad o identidades docentes. Para esto,
ahora daremos un vistazo a lo que ellas y ellos percibieron y perciben en sus relaciones con
madres y padres de familia, con los estudiantes y con sus compafieras y compafieros. Valga

aqui adherirme a la aclaracién que hace Mortola (2006) sobre la memoria y los relatos:

La identidad, en tanto relato publico del si mismo, sigue los dictados de la
memoria. Y, como toda narrativa, conlleva representacion. Re-presentacion
donde el prefijo “re” denota un volver a presentarse a si mismo y/o a los demas.
Representarse recurriendo a la memoria significa una seleccion dentro del
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enorme bagaje de recuerdos y de ciertas decisiones en cuanto a las formas en
que se las vuelve a presentar.

Teniendo en cuenta lo citado anteriormente, veamos como relatan quienes
participaron en este trabajo el devenir de sus identidades profesionales, haciendo una

correspondencia entre las relaciones sociales y las reformas educativas de 1996 y la del 2010.

5.2.5.1. Con madres y padres

5.2.5.1.1. Al inicio: la comunidad

Para abordar esta parte del trabajo, vamos a situarnos entre 1985 y 1992, afios en los que
nuestros informantes empiezan su carrera docente en el area rural y mayormente en escuelas
unidocentes®. En estos afos, la situacion del pais se enmarcaba en el desarrollo de un sistema
econdémico neoliberal, que como contraparte tuvo el fortalecimiento del movimiento indigena
y el surgimiento de otros movimientos sociales, como los de derechos de la nifiez, los de
género, los ambientalistas, por citar algunos. En esta tarea movilizadora, dice Luna (2014, p.
43):

El docente debia cumplir un papel central, quien a mas de responsable de la

formacion de los estudiantes se convertiria en lider de procesos de

mejoramiento de la institucion educativa y de la comunidad en temas de salud,

seguridad, agua, letrinas, etc. Los instrumentos mas utilizados para este
ejercicio fueron la educacion en los hogares y la minga’.

Aqui vamos a encontrar relatos narrados en primera persona, que nos ayudaran a
entender por un lado el contexto en el que se desarrolla la practica profesional de estas
personas y, por otro, el tipo de relacion que van creando con la gente de la comunidad en la

que tienen que vivir. La mayoria, como se verd, son recuerdos de situaciones en las que han

90 Recordemos que en Ecuador la denominaciéon de escuela unidocente, como establece el articulo 75 del
Reglamento General de la Ley de educacion, corresponde a un modelo de escuela cuya caracteristica
principal es contar con un solo/a docente para atender de manera simultanea a todos los nifios y nifias de los
diversos afios de educacion primaria (de segundo a séptimo afio de educaci6bn basica) y que comprenden
edades entre seis y catorce aflos. http://www.flacsoandes.edu.ec/biblio/catalog/resGet.php?resld=4544.

91 La minga es un trabajo comunitario en el que intervienen la mayoria de los agentes sociales de una
comunidad. Puede ser para limpieza, para cocinar los alimentos o para construccion.
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tenido que intervenir mas bien como lideres, que s6lo como docentes. Yamai, por ejemplo,
cuenta:

‘Cuando yo me fui a Gramalote, yo me fui a reabrir esa escuela, porque

estaba suspendida por tres afos. Yo necesitaba trabajar de urgencia, me

habia divorciado y tenia una hija que mantener. Mi hija se quedaba en

Girén con mi papd y su nueva esposa. Mi papa fue a dejarme y yo, al

quedarme en esa soledad, esa noche si lloré, lloraba durisimo’.

Esta profesora debi6 sentir miedo a la soledad y a tener que enfrentarse a un mundo
desconocido para ella. Con respecto al miedo, Paulo Freire (2008), sefiala que lo importante
no es negar el miedo, porque aunque la situacion que lo provoque sea ficticia, el miedo en si
es concreto; la cuestion, sefiala el autor, es no permitir que el miedo nos paralice. Yamai
encontrd la forma para no paralizarse, en el dia trabajaba con las nifias y nifios y por la noche,

con las madres y padres de familia.

‘Para no estar sola, yo comencé a dar clase a los papas (y madres), venian
por la noche y si no entendian alguna operacion, yo les decia, pero
vengan, yo les indico, pero para no estar sola. Es que la casa® y la
escuela estaban juntas, separadas, con cafia guadua, asi mismo el suelo
era de cafa guadua para que no sea de tierra, tenia para poner los libros y

al lado la cocina. Alli yo vivia, ah, y una puerta de tablas’®3.

Con el tiempo, efectivamente superado el miedo, se hizo parte de la comunidad,
conocid a la gente, sus necesidades y sus suefos, ante los cuales no podia sino dar respuestas

oportunas.

‘Recuerdo que ahi pasé el tiempo de las inundaciones, jcomo sufrid tanto
la gente! Hubo escasez de arroz, cuando la base de la comida era el arroz.
Para conseguir arroz, salian en caballo, 6 horas hasta una comunidad que

quedaba arriba, de alli, a una horita ya pasaba la carretera.

92 En el Plan Decenal del afio 2006, se establece como un componente de los objetivos estratégicos
“construccion de vivienda para maestros de escuelas unidocentes del sector rural (Fabara, 2013, p. 17).

93 En el afio 2002 solo el 50% de las escuelas rurales contaban con energia eléctrica, el 97% no tenia agua
potable, el 98% no tenia alcantarillado y el 91% no tenia medios de comunicacion.
http://www.flacsoandes.edu.ec/biblio/catalog/resGet.php?resld=4544.
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Un dia, los padres de familia me dijeron: sefiorita, nos comunicaron que
van a dar arroz, el sefior parroco. En ese momento tuvimos que
organizarnos. Yo dije: busquenme un buen caballo, porque era terrible la
salida; avisen que los niflos no van a tener clase y nosotros nos vamos
(quién me va a acompanar? Salimos en noche clarita de luna. Se fue
conmigo la esposa del presidente de la comunidad, llevamos caballos
para traer el arroz y si nos dan, tocamos la campana para que todo el
mundo baje a ayudar.

Hablé con el sefior cura y logramos que nos diera 30 quintales de arroz,
era bastante. Nos prestaron un camion, pero un padre de familia enderezd
por el camino, avis6 a la comunidad y cuando llegamos hasta donde
podia entrar el camidn, ya estaban alli toda la comunidad para cargar y
esa misma noche el arroz estuvo en la comunidad.

Al dia siguiente nos organizamos. Les dije, vamos a hacer una especie de
censo, a ver cuantos miembros hay en cada familia de tal manera que
todos tengan y coman arroz. Aqui no va a haber preferencia, ni que el
uno es presidente, ni que la otra es mi comadre, nada, para toditos lo que

necesiten’.

La experiencia de constatar que la comunidad podia trabajar en conjunto, les llevo a

organizarse y a empezar una tienda comunitaria.

“Yo dejé fundando una tienda comunitaria y empez6 con el arroz. Es que
vera: nos organizabamos y todos colaboraban. Para una reunion, venian
los jovenes, las sefioritas, los padres de familia; teniamos una campana
para tocar, tocdbamos largo, entonces, se oia en la montafia y venian.
Luego también tuvimos gallinas, cuyes y cuando venian ya sea los
supervisores o gente de obras publicas, les ddbamos albergue, en esas
lejanias. A veces llegaban los que recolectaban el veneno de las culebras
para hacer el antidoto y también se quedaban. Lo mas bonito fue que la

comunidad me ayud6 a construir una escuelita nueva’.
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Como se puede ver, la relacion de las maestras o maestros no se limitaba al grupo de
madres y padres de familia y a su trabajo como docentes, sino que se extendia a la comunidad
y tomaba un tinte de liderazgo organizativo. Una profesora o profesor, en el dmbito rural,
quiere de alguna manera transformar la realidad para que lo que estd sucediendo de una
manera determinada empiece a suceder de otro modo (Freire, 1990).

Se podria decir que esto lo experimentd Sayani en su escuela/comunidad, en la que le
miraban a ¢l como a un lider y en la que €I, como docente, abri6 la posibilidad de que en las
reuniones de representantes de estudiantes también se tratasen las situaciones de la comunidad
que estaban afectando a todas las personas. Para empezar, dice: ‘la percepcion que tenian los
padres de familia sobre uno era de un lider’, pero este profesor aclara que le consideraban
lider ‘no por el hecho de dirigirles, sino por el hecho de vivir con ellos, por el hecho de estar
siempre preocupado de la educacion de sus hijos’. Como lo explica, ‘el trato de ellos siempre
era: sefior profesor vamos, conversemos, hagamos esto o aquello, ellos también opinaban y
tenian su mocién. Ayudaba que la mayoria eran padres de familia, pero también venian (a las
reuniones de la escuela) mas gente. En las reuniones participaban todos y tenian también la
oportunidad de tomar decisiones sobre su propia comunidad, sobre su propia escuelita’.

Para reflejar lo que estd diciendo, Sayani narra un dia de reunién de madres y padres
de familia en la escuela y se puede advertir que la relacion que se establece entre la escuela,
con ¢l como representante, y la comunidad hace que las personas de la comunidad se sientan

parte del proceso educativo de las nifias y nifos.

‘Como le manifesté hace unos momentos, siempre haciamos reuniones
de padres de familia cada 15 dias, los sabados. Por la mafana,
realizdbamos un bazar para vender cosas o comida, se reunia fondos para
llevar a cabo alguna actividad con los propios nifios. Alli comiamos todos
y se conversaba con la gente. Luego, en la reunion desde las dos de la
tarde hasta las cuatro tratdbamos asuntos de la escuela y planificdbamos
alguna actividad, por ejemplo, para navidad. Después, de cinco a siete

jugabamos con los padres de familia, jugdbamos voley’.

Este profesor considera que estas actividades en torno a la escuela, ‘eran algo muy
bueno porque la gente también nos acompafiaba y, a pesar de esa soledad que se sentia, ellos

nos ayudaban a disipar nuestra vida, a hacerla mas llevadera’.
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Killari hace su reflexion diciendo: ‘Yo pienso que las familias me veian con carifio

, : . . , o
porque me veian trabajar con los nifios, o también tendrian pena, compasion’. Esta profesora
refiere a que ella percibia pena y compasion por parte de las familias, por su situacion
personal; recordemos que Killari se llevo a vivir con ella a sus tres hijos y que tuvo que
hacerse parte de la comunidad para poder trabajar en la escuela y salir adelante con su familia.

También recuerda que su relacion con los padres y madres de familia era respetuosa.

‘Nos llevabamos muy bien, con mucho respeto. Yo, por ejemplo, era la
consejera en los problemas familiares; era, como decia yo, hasta el cura
parroco. También le tenian a uno como a una persona especial y me
cogian para ser comadre, me daban a las guaguas para que bautice, me
daban una cruz que coloque en una casita que han construido. Entonces,

todas esas son unas buenas anécdotas’.

En la escuela ‘siempre estaban prestos a colaborar; lo veia sobre todo en tres fiestitas
que se hacian en el afo: la Navidad, el dia de la madre y el fin de afio para la clausura; esos
papas eran tan generosos que se donaban’. Esta profesora atribuye también la cercania con la
que le trataban en la comunidad a la actitud que tenia: ‘es que para mi no ha habido distincion
de clase social, yo les trataba bien y yo sentia el carifio de ellos’.

Las experiencias narradas dan cuenta, como manifiesta Sauras (2000, citado por
Bustos, 2007), de que los y las maestras que inician su carrera docente en escuelas de area
rural encuentran elementos positivos, antes citados, que hacen que su tarea se vea valorada,
ademads que se convierten en una pieza clave del entramado rural.

Sisa también narra su experiencia y lo hace de la siguiente manera: ‘Teniamos buena
relacion. La gente tan sencilla, tan humilde, que el profesor era lo maximo para ellos’. Aqui
aparece otra vez la percepcion de que a profesoras y profesores se les veia como personas que
llegaban a hacer un trabajo que no podia llevar a cabo ningiin miembro de la comunidad. Por
esta razon, la comunidad sentia que debia cuidar de quienes ejercian la docencia y lo hacian

colaborando también con la subsistencia, en este caso de esta profesora:

‘Ellos compartian con nosotros, si traian un poquito de leche decian:

sefiorita, tome esta tacita de leche, este motecito® para que cocine, estos

94 EIl mote es una especie de maiz, que se come cocinado y que suele ser la base de la alimentacion en zonas
rurales muy alejadas.
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huevitos lleve para la casa, esta carnecita, este cuy®. Ya digo, en
Navidad, dia del maestro, nosotras veniamos repletas de cosas que
teniamos que compartir con nuestra familia, porque era demasiado. La
gente era muy generosa, muy carifosa. Asi mismo, en las tardes,
saliamos a caminar con mis compafieras, con mis compafieros y la gente
nos veia y en seguida nos llamaban; vengan, descansen, nos traian sus
banquitos hechos de troncos. En tiempo de moras, de capulies, saliamos a
coger todos los de la comunidad, los mayores, los nifios, nosotros. La
gente estimaba tanto al profesor, que no sabia como pagar el trabajo que

uno hacia, estaban llenos de gratitud’.

Para Bustos (2007), en el area rural se establece una dindmica de convivencia que
condiciona tanto el perfil del alumno como el de la docencia. Por un lado, los docentes
consideran a los estudiantes buenos, carifiosos y auténticos y, segun el autor, la percepcion de
la comunidad sobre la profesora o profesor es que este tiene mayor atencion hacia sus
estudiantes. Esta dindmica posiblemente se establece por el reducido nimero de estudiantes y
la mayor libertad de movimiento en el medio rural.

En cuanto a la libertad de movimiento a la que se refiere el autor anteriormente
citado, la podemos ver reflejada en la narraciéon de Llariku, quien sostiene que en la
comunidad ‘siempre nos han visto, mas bien, como a un amigo mas. Las personas adultas, de
las comunidades o de los recintos, nos llevaban a integrarnos al grupo familiar’. El atribuye
esta situacion a que en las comunidades se encontraban con que ‘los padres de familia eran de
nuestra edad’, por lo que se creaban lazos con mayor facilidad, esto también ayudaba para que
existiese un acercamiento con los nifios y jovenes, ‘mediante la recreacion, la practica de
deportes’.

Este profesor también experimentd la necesidad de atender otras situaciones que
surgian en la cotidianidad de la comunidad, por ejemplo, como dice €l: ‘logramos cambiar el
sistema de alimentacion, porque yo veia que utilizaban el maiz so6lo para hacer mote,
entonces, aprendimos a hacer morocho y otro tipo de alimentos’. Llariku, con respecto a la

relacién que habia entre ¢l como representante de la escuela y la comunidad, llega a declarar

95 El cuy es un pequefio mamifero conocido como conejillo de indias. En las comunidades campesinas las
familias los crian para venderlos vivos en las ferias o prepararlos asados para su consumo, pero en ocasiones
muy especiales, como bautizos, bodas o para agasajar a alguna persona importante que llegue a la
comunidad.
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que ‘nosotros fuimos integrandonos al grupo social, mas aun en ese tiempo, que no habia ni
centros médicos. El profesor, como le digo, se convertia en médico, sacerdote, confesor,
notario, todo haciamos y fuimos parte de ese grupo y la comunidad nos recibia muy bien’.

Esto que ha narrado se podria interpretar desde el punto de vista de Prieto (2004),
quien explica que los y las docentes deben, asimismo, constituirse como profesionales con
conocimientos disciplinarios y técnicos especializados, para promover y facilitar los
aprendizajes, pero que también deben comprender la cultura, la realidad local y detectar los
problemas sociales, afectivos y de aprendizaje entre sus estudiantes.

En la misma linea, el ultimo en relatar la relacion que mantuvo con la comunidad en
la que trabajo es Jarawi; quien recuerda, especialmente, la colaboracion de madres y padres de

familia en el mantenimiento de la escuela.

‘En la colaboracion para las obras, para los trabajos en minga, habia una
participacion casi total de los padres de familia y con mucho respeto, con
mucha consideracion, ellos venian a trabajar junto al docente y con un

respeto hacia el docente’.

5.2.5.1.2. En 1996. La escuela

Para hablar del cambio en la relacion de las maestras y maestros con las madres y padres, es
preciso advertir que, para cuando se llevo a cabo la reforma curricular del 1996, la mayoria de
las personas entrevistadas se habian acercado o estaban ya trabajando en la ciudad, por lo que
es importante tener en cuenta este detalle al momento de entender el cambio que percibieron
en la relacion con los representantes familiares.

Empezaremos con Yamai. ‘Si, ya fue cambiando’. Ella recuerda que ‘al maestro ya
no se le veia como antes, por ejemplo, el maestro era el primero en la comunidad’. Esta
profesora atribuye parte del cambio en la relacion a la migracion®® y hace la siguiente
reflexion: ‘comenzd la época de la migracion, que algunos avanzaron a salir ya fuera del pais.
Entonces ellos ya tenian otra vision del maestro’. También la fuerza que se empieza a dar a la

educacion como un derecho, hace que las visiones se transformen. ‘El padre de familia va

96 Gratton B. (2005, p. 38). Después de 1997, las salidas aumentaron abruptamente. En el afio 2000, mas de
560.000 personas salieron de Ecuador.
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despertandose, dice, sabiendo que la educacion es un derecho, entonces va cambiando
también la relaciéon. Con la reforma, el padre de familia ya toma otro rol dentro de la
educacién, ya no es el mismo que tenia de apoyar en trabajos para la escuela, como en las
mingas. Empiezan a valorar lo econdmico’.

Este parrafo hace referencia a que una vez que las personas de la comunidad toman
conciencia de que el profesor es un trabajador del estado, y que este tiene la obligacion de
posibilitar el acceso de todas las nifias y nifios a la educacién publica, la imagen de la
docencia como tarea puramente vocacional poco a poco va desapareciendo.

Llariku también saca a colacion la migracion y claramente dice que ‘después del 96,
nosotros hemos tenido quizas un distanciamiento con los padres de familia, porque fue la
época de los migrantes. Nosotros hemos visto que hay ausencia del representante, del padre
de familia. Nuestros alumnos estaban encargados, con tios, abuelos’. Apreciamos aqui que las
familias, después de que uno de sus miembros ha migrado, han tenido que reestructurarse y
cambiar los roles establecidos, pero esta situacion también afecta a la escuela que acoge a
nifios y nifias de familias migrantes. Asi pues, también la escuela ha tenido que reorganizarse
para favorecer el desarrollo integral de sus estudiantes, en un nuevo contexto.

Del mismo modo, hace referencia a que la mayoria de los nifios y nifias de padres o
madres migrantes vivian so6lo con uno de los progenitores y que, en muchos casos, quien se
quedaba perdia su autoridad. Afiade: ‘A veces, realmente, hemos tenido sorpresas cuando
dicen, yo ya no puedo hacer nada mas por mi hijo, ayideme profe, ya me ha vencido,
ayudeme. Yo he tenido esos casos patéticos aqui, tanto a nivel de primaria y mucho més en
secundaria’.

Como se puede ver, en esa peticion de ayuda para poder controlar a su prole van
implicitas las nuevas tareas que tiene que llevar a cabo la docencia. En este sentido, Fabara
(2013) manifiesta que a los docentes se les esta asignando la responsabilidad de solucionar no
solo inconvenientes en el area educativa, sino también problemas de la sociedad y del Estado.

Killari por su parte dice: ‘Poco a poco, la gente de los pueblos fue viendo como
debia ser la educacion. Entonces, el maestro ya no era tan respetado como era antes. Ellos
decian: no pues, el maestro tiene sueldo y, por ejemplo, dejaron de regalar cosas’. Esta
profesora en su relato da pautas para descubrir el paso que se da en la identidad de la
docencia, de ser lider de la comunidad a funcionario. Aunque también manifiesta que el
profesor ya no es respetado como antes, esto lo asocia a la idea de que la comunidad deja de

contribuir a su subsistencia.
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Esta profesora también hace una declaracion bastante fuerte, aunque enmarcada en
su estilo sencillo. ‘Ellos también estaban al tanto de los cambios (reformas) y decian: ahora
sabemos como tiene que ser la actitud del maestro, ahora ya no pueden alzar la voz al nifio,
ahora no hay como descuidarse del nifio; pero al mismo tiempo, quieren que los profesores
eduquen a sus hijos en todo sentido’. Con respecto a esto, Robalino (2005) indica: “La idea
del docente individual encerrado en el aula, al margen de la responsabilidad social de la
educacion y la escuela frente a las familias y las comunidades, estd en crisis”; puesto que las
familias empiezan a desempefar el rol de evaluadores del proceso educativo de sus hijas e

hijos.

5.2.5.1.3. En 2010. La sociedad

Hemos llegado al afio 2010, cuando se hace la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular
para la Educacion Basica. Como se podra ver, ya no hay tantas anécdotas y lo que recuerdan
las profesoras y profesores es lo que estan viviendo hasta la actualidad.

Sisa, quien ha estado de acuerdo con los cambios, siente que ahora ‘la valoracion del
padre de familia al profesorado, parte de varios criterios: padres de familia muy conformes,
colaboradores, agradecidos. Igual hay otros que no les importa’.

En realidad, ella reconoce por un lado que, con la actualizacién, ‘el cambio en la
familia también también fue medio chocante’. Las madres y padres se enfrentaban a un rol
mas activo en la escuela, pero empez6 a haber roces con el profesorado ‘porque habia veces
que no entendian los deberes y decian, pero si esto nosotros nunca lo hemos aprendido;
entonces, si hubo un poco de inconformidad con los padres de familia, hasta adaptarse asi
mismo al cambio’.

Pero, por otro lado, ‘ahora los padres de familia también estdn medio presionados,
porque hay algunos que no quieren intervenir en el proceso educativo de sus hijos, le botan la
pelotita solo al profesor’. Esto también altera las relaciones entre docentes y representantes de
estudiantes. ‘Porque algunos ahora dicen: es su responsabilidad, haga usted; ellos no se
quieren inmiscuir. Entonces, alli, tenemos que entrar nosotros y hacerles entender que ellos
son parte principal de ese proceso que es educar’.

Vaillant, en el afio 2000, ya manifestaba que la inestabilidad econémica y social “ha

obligado a la escuela, concretamente a los docentes, a asumir funciones de contencidn social y
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afectiva, menoscabando asi la funcion propiamente pedagogica de los centros educativos” (p.
3).

Llariku da cuenta de esta nueva coyuntura en su trabajo docente:

‘En la actualidad, vemos que los padres de familia conocen que tienen
una cantidad de derechos y sus hijos también se manejan con esos
derechos, pero, desgraciadamente, olvidamos las obligaciones. Por
ejemplo, existimos profesores con afos de experiencia y a veces les
decimos los errores de sus hijos, no porque seamos groseros, sino porque
queremos ver que nuestros alumnos se formen primero como personas y
luego en conocimientos. No podemos dejar que la sociedad degenere en
vandalismo, como quieren ahora algunos jovenes, por tantos derechos y

cero obligaciones”.

Asi, podemos continuar con la autora, cuando sefiala que se pide a la escuela aquello
que la familia ya no estd en condiciones de dar, como es la contencion afectiva, orientacion

ético-moral u orientacion vocacional; al respecto, Sayani ha experimentado que:

‘Los valores van disminuyendo, los padres de familia se sienten menos
comprometidos. Antes nosotros podiamos desarrollar incluso proyectos
con ellos. Por ejemplo, un proyecto sobre lo que es el bullying, qué es el
buen trato o uno de como podia ayudar el padre de familia en la casa y su
comportamiento. Porque muchos problemas que justamente tenemos en
el aula se derivan de la desintegraciéon que vive el nifio en la familia,
problemas de baja autoestima, problemas de drogadiccion en los grados

superiores’.

En el marco de estas situaciones, veamos, otra vez, lo que nos dice Vaillant (2000)
“Ser maestro en este nuevo contexto de socializacion puede alentar el desarrollo de nuevas y
complejas competencias profesionales, o bien provocar un empobrecimiento del oficio si se lo
reduce a una simple funcion de sustitucion de la familia”. Pero, parece ser que aquello que

esta autora observoé en el 2000, se hacia realidad en el Ecuador a partir del afio 2010.
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Para finalizar, Sayani hace una reflexion de como la tecnologia estd cumpliendo una
funcioén en la relacion de profesoras y profesores con padres y madres de familia, pero que no

esta siendo la mas adecuada. Veamos:

‘Ahora incluso, nosotros tenemos que subir las calificaciones de los estudiantes al
sistema y el padre de familia puede acceder para averiguar las notas de sus hijos. ;A
qué ha llevado esto? A que ya no hay esa participacion que habia antes. Antes, por lo
menos el padre de familia se sentia comprometido en las reuniones y era una manera
de apoyar a sus hijos. Ahora, con el internet, tenemos que llamar especificamente al

padre de familia del estudiante que tenga problemas’.

5.2.5.2. Relacion con estudiantes

5.2.5.2.1. Nifias y nifios del campo

La relacion que las profesoras y profesores entablaron con las nifas y nifos estd, de alguna
manera, mediada por la relacion que se ha establecido con las diferentes familias. En este
caso, empezaremos haciendo referencia a la relacion que se da en el area rural y luego
pasaremos a ver la relacion que se puede dar en el area urbana.

Al principio, Killari dice que desde que fue madre, la relacion con sus estudiantes
estaba también atravesada por la idea de que ella iba a dar todo lo que le gustaria que les

diesen a sus hijos.

‘Cuando ya tuve a mi primera hija, yo decia: yo quisiera que a mi hija le
toque una profesora responsable, que le quiera, que le llene de carifo,
pero yo para pedir eso, tenia que dar. Con el tiempo, mi hija crecid, se fue
a la escuela. Yo no queria que a mi hija le traten mal o que le toque una
profesora irresponsable, que no le importe nada, entonces, yo trataba de

dar eso a los mios para que la vida me recompense en mis hijos’.
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Echaremos mano de Paulo Freire (2008) para hacer un pequeio analisis de lo que
esta profesora acaba de manifestar. El autor habla de la amorosidad como una cualidad con la
que las maestras y maestros tendrian que relacionarse con sus estudiantes. La amorosidad,
dice, daré significado al trabajo que realiza la docencia, siendo a la vez una cualidad que se
podra hacer extensiva “al propio proceso de ensefiar”.

Sisa también comparte de alguna manera la forma de relacionarse con las nifias y
nifios. Para ella, una buena relacion tiene que ser ‘con mucho carifio, pero eso si, bien firme,
hasta de ser bien puntual, responsable, hasta para que el nifio aprenda; que, si €l tiene
derechos, también tiene obligaciones’. Continuando con Freire, el amor tiene que ser un amor
armado, un amor luchador, que, en el contexto latinoamericano, es indispensable para
denunciar las injusticias, la indiferencia del poder publico y anunciar los progresos que se
pueden lograr desde los movimientos sociales. Yamai, como muchas profesoras y profesores
que han trabajado en el campo, han tenido en algin momento que hacer frente a
circunstancias en las que el sistema no ha respondido, ni rdpida, ni adecuadamente.

Al hablar de la relaciéon con las nifas y nifios de la comunidad, esta profesora

comenta:

‘Alli, era bonito, los guaguas eran bien carifiosos. Decian, por ejemplo,
mi gallina abarcé y salié un pollito y es suyo, me venian a mostrar el
pollito y otra vez se llevaba. Eran tan fieles porque decian: sefiorita, su
pollito no ha sido gallina porque no pone, mejor lleve a Cuenca. Cuando
era gallina, me traian hasta los huevitos y uno se vive para ver como ellos

van progresando’

Pero la realidad campesina es muy dura y las maestras y maestros no son indiferentes
a la situacion. De una manera o de otra, buscan solucionar aquello con lo que se encuentran en
las diferentes comunidades. Yamai, al tomar la decision de vivir en la escuela, pudo constatar
de cerca los quebrantos de salud que tenian sus estudiantes y busco ayuda en el centro de

salud mas cercano.

‘Habia bastante tuberculosis y decidi venir a Cuenca al LEA®’. Yo

informé que habia muchos enfermos y dije: necesito un doctor. Pas¢

97 Es el hospital que se especializa en atencion de personas con tuberculosis. Esta ubicado en la ciudad de
Cuenca.
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viniendo muchas veces, hasta que un doctor me dijo: tanto que viene,
pida permiso para que yo vaya. Yo le animaba, le decia: ya vera, alla es
bonito y la gente buena. Me fui también al hospital de Santa Isabel para
que mandasen desde alli un carro para que llevase todo lo que el doctor
necesitaba. Entonces, formaron una brigada y alli en la escuelita les
examinaron: habia por lo menos unos 15 casos de tuberculosis. En en la

ambulancia que fue, les trajimos a Cuenca y asi pudieron curarse’.

Como podemos ver, la relacion de las maestras y maestros con sus estudiantes no
solamente estd dirigida a cuestiones académicas, sino que estd mediada por las circunstancias
que rodean la cotidianidad de las familias y la comunidad. En este momento, podriamos traer
a colacion las palabras de Alen y Sardi (2008, p. 83), “ser docente implica resolver problemas
y no ser un mero ejecutante de una técnica o metodologia y (...) sentir la necesidad de crear
propuestas nuevas porque el entorno, los nifios y jovenes cambian”.

Pasemos ahora a ver como se dieron las relaciones entre docentes y estudiantes en

los periodos que nos interesan.

5.2.5.2.2. Nifias y nifios de la ciudad

Sayani manifiesta que si, que se notd un cambio en la relacién con los estudiantes. ‘Si, vemos
que los estudiantes quieren aprender mas’, pero, unido a esto, lo que ha visto este profesor es
‘que también vemos con pena que los valores van disminuyendo’. En este sentido, €l cree que
la formacion de las nifias y nifias, no s6lo académica, si no también en el ambito ético, queda

en su totalidad en manos de las escuelas. Por ejemplo, manifiesta que:

‘Desde que se instaurd el primero de basica e inicial, el padre de familia
ya se siente menos responsable, esta tarea formativa va desligandose de
¢l y la va dando a los profesores. Antes, el padre de familia, hasta los 4-5
afios de su hijo, estaba en posibilidad de ensefarle valores como la

bondad, la verdad, la honestidad y podia prodigarle carifio y amor’.
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Para este profesor, el alejar tan tempranamente a las nifias y niflos del seno familiar,
estaria quebrando las relaciones que se deberian establecer durante los primeros afios de vida
de una persona y sefiala que, en la escuela, ‘el nifio tiene la oportunidad de aprender
contenidos, destrezas, también actitudes positivas y valores, pero el ejemplo que debe tener en
la casa estd siendo olvidado’. Como diria Freire (2008, p. 104), “las relaciones entre
educadores y educandos son complejas, fundamentales, dificiles, son relaciones sobre las que
debemos pensar constantemente”, no solo por el hecho de que nos afecta directamente como
docentes, sino porque la sociedad que cambia rdpidamente nos obliga a pensar y a buscar
soluciones a las diferentes problematicas que se presentan en la vida cotidiana de las nifias y
nifos.

Sayani siguiendo con su reflexion e intentando ver los cambios que se suscitan en las

familias, relata:

‘El padre de familia ahora trabaja a tiempo completo y quiere desligarse
pronto de sus hijos, mandarlos a la escuela para que no le molesten. Esa
es nuestra percepcion, pero cuando ya los hijos estan en la escuela, no les
revisan los deberes y cuando hay vacacion preguntan ;cuando vuelven a
clase?, es que no dejan trabajar y molestan. Se podria decir que el padre

de familia no esta viviendo con sus hijos’.

En este punto, avalariamos las palabras de este profesor, pero también nos
sumariamos al pensamiento de Freire (2008, p. 102), quien con total convencimiento hace un
llamado al profesorado para que crea que los educandos son uno de los caminos de los que
dispone para intervenir en la realidad a corto y largo plazo.

Sisa, por ejemplo, piensa que las madres y padres de familia querian que sus hijas e

hijos estén en el grado de ella porque como ella misma dice:

‘Les gustaba la forma de exigirles el trabajo, porque les hacia cumplir,
como ahora. No sé si usted me vio, pero yo estoy encima de ellos y si
este rato no estan trabajando los que no terminaron es porque estamos en
esta actividad [en la entrevista]. Porque ellos saben que para irse al
refrigerio tienen que terminar sus tareas. Entonces, yo pienso que eso si

les da a los padres de familia un poco de seguridad de decir: bueno, alli
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estamos bien, que mi hijo se eduque, que haga lo que tiene que hacer y

que cumpla y los guaguas también saben como tienen que trabajar’.

En este parrafo se puede intuir la necesidad que existe, tanto en las nifias y nifios
como en las madres y padres de familia, de saber que los y las profesoras dan testimonio de
los discursos que puedan proclamar. Esta forma de relacionarse con el estudiantado mejora la

calidad de la educacion. Rodriguez y Martinez’® expresan asi la idea:

La calidad de la relacion personal establecida entre el profesor y sus alumnos
ejerce sobre el aprendizaje un efecto mas significativo que ninguna otra
variable. Hay pruebas de que la relacion personal afecta sustancialmente no sélo
a la retencion, al recuerdo y al procesamiento, sino a la capacidad de
transposicion del material aprendido.

5.2.5.2.1. Nifios y nifias “modernos”

Con la llegada de la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular, en el ambito de las relaciones
entre docentes y estudiantado, profesoras como Yamai han encontrado la oportunidad de
mantener una relacién ‘mas amistosa, ya de iguales, pero con el debido respeto que cada uno
se merece’. Con estas palabras, la profesora tiene la idea de una relacioén horizontal con los y
las estudiantes, pero también recalca que cada uno, profesora y estudiantes, deben tener su
respeto. Es decir, aqui ya estd haciendo una diferenciacion. Paulo Freire (1990) lo plantea de

la siguiente manera:

Si bien reconocemos que tenemos que aprender de nuestros estudiantes (sean
campesinos, trabajadores urbanos o graduados), esto no significa que los
maestros y los estudiantes sean iguales. No lo creo. Es decir, existe una
diferencia entre el educador y el educando; es una diferencia de indole general.
Generalmente es también una diferencia generacional.

Esta profesora completa su relato diciendo que ella percibi6é un cambio de actitud en
la docencia. ‘Era una relacién con mas confianza para que el estudiante venga donde usted y

le diga con mayor facilidad: no entiendo, repitame la clase’. Aqui, Yamai hace referencia, por

98 En B. Benito Martin, Las relaciones interpersonales de los profesores en los centros educativos como fuente
de satisfaccion. Ultima verificacion: 10-12-17. Disponible en: http://www.academia.edu/33605345/
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una parte, a la necesidad del didlogo pedagdgico en el que se verifica la confianza del
educando para no quedarse con dudas frente a un conocimiento. Y por otra, a la actitud de
escucha que debe tener el educador o educadora de los requerimientos de sus estudiantes. En
esta ocasion y continuando con Freire, en una entrevista €l responde que:

El educador necesita del educando, asi como el educando necesita del educador,

ambos se educan. Aunque las tareas de ambos sean especificas, el educador

tiene que educar, el profesor tiene que ensefar y el educando tiene que aprender.

La cuestion es saber como se dan estas relaciones de tal manera que sea una
practica democratica®.

Hablando de lo necesario que es establecer una relacion democratica entre docentes
y estudiantes, Killari dice que es bastante dificil que esto suceda ahora, porque ‘ya no hay el
respeto que se tenia antes’. La profesora atribuye esta falta de respeto al cambio de relacion
que también se ha establecido en la familia. Lo ilustra de este modo: ‘;qué dicen las mamas?,
yo me llevo bien con mi hija como si fuésemos amigas. No pues, y la autoridad ;donde esta?,
nunca se debe perder ese rol’.

Con respecto a la diluciéon de la autoridad a la que se refiere esta profesora, Tenti
Fanfani (2004, pp. 39-43) la atribuye a la pérdida de poder que tenian los adultos (madres,
padre y docentes) sobre las nuevas generaciones. Hoy, dice, el Estado fija limites a esta
potestad, por medio de normativas en funciéon de los intereses publicos. Y haciendo un
analisis con respecto a la docencia manifiesta: “En los origenes de la escuela moderna, el
estatus del docente provenia de una delegacion doble: tanto de la institucion que lo nombraba,
como de los padres que le confiaban la educacion de sus hijos”. Por lo tanto, se podria decir
que la autoridad de los adultos sobre los nifios, nifias y adolescentes no era cuestionada. Por
esta razon, a Killari le llama la atencion que los docentes ‘vayamos perdiendo autoridad con
el estudiante. El estudiante ya no se somete mucho, digamos, ni a sus propias obligaciones.
Tiene que venir mafiana bien uniformado, tiene que traer la tarea, no hace, no cumple’.

El autor en su andlisis recalca ademas que:

Las nuevas generaciones, en cambio, tanto en el seno de la familia como en la
escuela, tienen ahora derechos definidos (a expresarse, a participar en la toma
de decisiones en asuntos que les competen, a proveerse de informacion, a su
identidad, etcétera). En este contexto, el maestro se ve obligado a considerar su
autoridad como una conquista sujeta a renovacién permanente y no como una
propiedad inherente a su funcion. Para ello, debe emplear nuevos recursos

99 Paulo Freire, Constructor de suenios. Ultima verificacion: 18-12-17. Disponible en:
https://www.youtube.com/watch?v=amA_xoBh4f4.
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relacionados con la capacidad y la disposicion a la escucha y el didlogo, el
respeto y la comprension de las razones de los otros, la argumentacion racional.

Para Llariku, el poco reconocimiento de la autoridad docente también es evidente, y

sostiene asimismo que las madres y padres tampoco ejercen ese poder:

‘Hoy parece que no tenemos autoridad. La juventud tiene muchos
derechos, pero no hay obligaciones. Los padres de familia se han
olvidado de dedicarse a la crianza, a la orientacion de sus hijos, de formar
buenas personas y ese es el esquema que hoy veo roto en el nivel

educativo’.

Asi, este profesor se hace eco de aquello que sefiala el autor con respecto a los
derechos de la infancia y adolescencia; pero también ha buscado formas de llegar a establecer
una relacion con sus estudiantes en los que prima el entendimiento de las normas. Como

veremos a continuacion, ¢l revela que:

‘Cuando empiezo con un grupo, les hablo de mi ideologia, de nuestros
ancestros y de los pilares que rigen mi vida como padre y maestro: ama
quilla, ama shua, ama llulla (no robar, no mentir, no ser ocioso). Cuando
les hablo de esto, a ellos les gusta y podemos pensar si es posible seguir
estas tres normas. He logrado que muchos lo hagan, eso es una

satisfaccion para mi’.

5.2.5.3. Relacion con comparieras y comparieros

5.2.5.3.1. Apoyo y compaiiia

Para hablar de la relaciéon que mantenian entre compafieras y compafieros, empezaremos con
Yamai. Ella dice: ‘cuando uno empieza a trabajar en el area rural y cuando uno esta solo en
esas lejanias, busca el apoyo de los compaieros y se empieza a valorar el compafierismo.
Aunque no con todos, porque usted sabe, no con todos se tiene empatia’. El relato de esta

profesora evoca las particularidades del ejercicio de la profesion en un ambiente campesino.
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Sin ir mas lejos, un informa de UNICEF-Ecuador evidencia que el 40% de las escuelas
fiscales son unidocentes, y la mayoria se localizan en el area rural.

Continuemos con el relato de Yamai. Ella, como tantas otras personas que ejercen la
profesion docente en el campo, da cuenta de la soledad que experimentan. Por la misma falta
de contacto continuo con otras profesoras o profesores, declara que se valora el
compafierismo a pesar de la distancia entre las escuelas. En Argentina se dio a conocer un

informe del Ministerio de Educacion que bien podria describir lo que sucede en el Ecuador:

Para los docentes de las escuelas rurales se configura un modo particular de
situacion laboral: la soledad en la que se encuentran para tomar las decisiones
cotidianas que su trabajo requiere. El aislamiento de las comunidades trasciende
las dificultades que imprimen la distancia y la incomunicacion. Muchos
maestros de escuelas rurales carecen de la oportunidad del intercambio
sostenido con pares en la misma institucion si se considera que el 30% de las
primarias son unidocentes (o de personal Unico, o unitaria) y el 15% son
bidocentes. Ademas, tampoco cuentan con suficientes instancias de encuentro
con colegas de otras instituciones dado que la concrecion de oportunidades de

trabajo colectivas implica alejarse de la escuela y, en muchos casos, de su lugar
00

de residencia'%.

Como vimos cuando hablamos de la formacion continua del profesorado, esta
docente contaba que solian reunirse para tratar asuntos de las escuelas, de las familias, de los
y las estudiantes o para estudiar algiin tema que les interesaba; pero, como recuerda, ‘también
habia algunos compaiieros que querian reunirse en cualquier momento o salir a la ciudad y se
quedaba cerrada la escuela’.

Sayani, por su parte, cuenta que €l aprendid a escuchar a la compafiera que trabajaba
en la escuela de una comunidad cercana. ‘Queddbamos para salir juntos, porque saliamos cada
mes o mes y medio de las comunidades. Aprovechabamos para conversar sobre las cosas que
pasaban en la escuela o comentar qué tema era dificil. Entonces intercambidbamos material de
metodologias que habiamos aprendido en cursos a los que asistiamos’. Esta es una
informaciéon que nos ayuda a reflexionar sobre la necesidad de propiciar encuentros de la
docencia del area rural y que estos sean continuos. Aqui vale recordar que estas profesoras y
profesores ya mencionaron que solian reunirse en los Centros Académicos a convocatoria de

la Direccion de Educacion.

100 Ministerio de Educacion de Argentina. Bajado el 13-11-17. Disponible en:
http://repositorio.educacion.gov.ar/dspace/bitstream/handle/123456789/89817/Rural.pdf?sequence=1.
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No obstante, conviene subrayar la vulnerabilidad a la que est4d expuesta la docencia
rural. Tal como manifiestan Fullan y Hargreaves (2000, p. 103), “el aislamiento tiene una
doble consecuencia: todas las grandes cosas que los docentes hacen o harian individualmente
y que pasan inadvertidas y todas las cosas malas que hacen y se dejan pasar sin corregir”.
Ademés, dicen los autores: “Muchos docentes son muy eficaces. Su problema es la falta de
acceso a otros docentes. Este acceso significaria que llegarian a ser aun mejores si
compartieran su experiencia”’. Como hacia Sayani con su compafiera de otra escuela,
compartir los documentos de cursos, estrategias diferentes o simplemente la compafiia para
hablar sobre su vida.

La importancia de la relaciéon que debe haber entre los y las docentes se traduce en
agradecimiento. Como sefiala este mismo profesor: ‘siento gratitud con el docente que dejaba
la escuela. El compafiero que en ese momento salia, me dio unas buenas indicaciones de
cémo trabajar con la gente, como trabajar con los nifios, como hacer los grupos de las
diferentes edades, porque nosotros no podemos trabajar con un solo nifio, teniamos que ver a
todos’.

Algo diferente es el caso de Sisa, quien empezd su vida laborar en el area rural, pero,
a diferencia de las otras profesoras y profesores, su institucion era completa. Ella relata de la
siguiente manera la relacion que mantenian entre docentes. ‘La relacion con mis compaieros
era la de tener conciencia de que teniamos que estar unidos, colaborandonos mutuamente,
aprender el uno del otro’. Tiene muchas anécdotas sobre el inicio de su profesion, y rememora
varias durante la conversacion. ‘Al principio, nos queddbamos a vivir en la comunidad porque
no podiamos salir durante la semana; arrenddbamos un cuarto y compartiamos lo que
llevabamos’. También tenian momentos de esparcimiento ‘cuando se acababa la jornada,
saliamos a caminar con los compafieros, con las compafieras, por esas montafias tan
desoladas; pero nosotras estabamos llenas de alegrias, de risas, haciamos chistes, a veces
también teniamos hambre, pero compartiamos lo poco que tenia cada una’.

Estas relaciones no solamente se daban a nivel académico, a nivel personal también
se fortalecian los lazos de amistad. ‘Yo tenia un nifio pequefio, le dejaba con mi mama la
semana, pero a veces le llevaba y todos le querian mucho. A veces, cuando teniamos que
caminar, el director, los compafieros, le cargaban, se reian y decian: jqué lindo, unos hacen los
guaguas y otros tienen que cargar! Disfrutdbamos, eran muy buenos compaiieros, muy
respetuosos, unas lindas personas que hasta el dia de hoy me llevo mucho’. Con respecto a

este relato en el que la profesora abre una puerta a su vida mas familiar, podemos recurrir a
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Goodson (1991, citado por Fullan y Hargreaves, 2000, p. 33), quien puntualiza que no es

posible “comprender al docente ni a su quehacer sin entender lo que €l es como persona”.
Como se puede advertir, por las circunstancias en las que inician su profesion, para

estas profesoras y profesores fue muy dificil mantener una relacion profesional con sus

colegas.

5.2.5.3.2. Trabajo en equipo

Cuando se aprob¢ la Reforma Curricular de 1996, la mayoria de los docentes participantes en
este trabajo habian salido ya de las comunidades rurales y estaban incorporados a escuelas
completas. Desde esta nueva perspectiva, cuentan como era la relacion que mantenian entre
docentes.

Hay quienes reconocen que las relaciones que mantenian entre compafieras y
compafieros estaban orientadas a la cooperacion en el trabajo. Yamai considera que la
Reforma Curricular ‘mejor nos unié. Sera que en el grupo que me tocd, nos unimos para ver
un dato por aqui, para conseguir un libro por acd. Entonces, nos uniamos para no estar
rezagados, sino estar al tanto de lo que estaba sucediendo y poder aplicar en el aula’.

Sayani manifiesta: ‘Si. Yo creo que mejord’. El recuerda que, en la escuela rural,
tenia muy poca posibilidad de relacionarse con otras compaferas y/o compaiieros y después
en, la primera escuela completa en la que trabajo, el trabajo en equipo se limitaba a preguntar
‘ta, ;/qué estas dando?, yo estoy dando la suma, otro decia yo estoy dando la resta’, de manera
que cada docente llevaba las asignaturas a su propio ritmo. ‘Ahora no, ahora existe un idioma
comun y mas o menos decimos: ya tenemos que estar en tal bloque, ya tenemos que estar
ensefiando tal contenido, tal destreza’.

Este profesor ademds manifiesta que a partir de la reforma curricular:

“Ya nos vimos obligados a conversar con los compaieros y decir qué
método estas utilizando, qué material estas utilizando o al contrario,
préstame tu material, tienes algiin material, o algin escrito que pueda
servirme o algun librito en el que pueda guiarme, podiamos aplicarlo o a

lo mejor adecuar a nuestras necesidades especificas’.
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Day (2005, p. 67) se refiere a estos intercambios entre docentes como la “co-

construccion” de su practica. Ademas, afiade que:

Anécdotas, ideas, intercambio de informacién y material o de la puesta en
comun de problemas, cuestiones y opiniones, tendra que estimular a los
maestros de pasar del intercambio a la critica; el éxito que se consiga depende
del nivel de confianza individual y del apoyo institucional.

En realidad, en lo concerniente a la critica, podriamos decir que en el siguiente relato
de Jarawi se ve reflejada de manera incipiente. ‘Nosotros, de alguna manera, nos limitamos a
copiar los unos de los otros el trabajo diario frente a los estudiantes en las aulas’. Esto lo
atribuye a que, en las capacitaciones que tuvieron para la implementacion de la reforma,
“Unicamente hubo sugerencias, pero no hubo un conocimiento de las capacidades reales de los
docentes’. También opina que los intercambios entre los docentes han sido ‘para aceptar lo
que nos pedian e intentar encaminar los cambios de la mejor manera’.

Siguiendo con esta idea, Llariku cree que la reforma curricular ayudd ‘a ver las
debilidades que teniamos como docentes’. Se refiere, en particular, a las pocas posibilidades
de continuar con los estudios que tuvieron cuando estaban en las escuelas rurales. ‘Entonces,
dice, hemos mantenido esa relacion de compafierismo, de seres humanos que nos hemos
apoyado el uno al otro; hemos buscado las formas de seguir con los estudios’.

Fullan y Hargreaves (2000, p. 6) observan que “la colaboracion profesional entre
maestros exige dedicar mas tiempo al trabajo colegiado, no s6lo en el espacio del Consejo
técnico sino también en reuniones de maestros de un mismo grado o ciclo”. Justamente esto
es lo que expresa Sisa con respecto a la relaciéon que mantuvo con una de sus compaifieras: ‘yo

me relacioné mas con mi compafiera de paralelo!'®!

. Ademas, los autores explican que “estas
reuniones deben tener definida la materia de trabajo, pues de poco serviria aumentar el tiempo
de reuniones si no se define antes el propdsito y el tipo de actividades que deben tratarse alli”.
Parece ser que Sisa y su compaiera si que tenian objetivos para sus encuentros: ‘trabajabamos
juntas, haciamos las planificaciones y compartiamos las cosas especiales que podiamos tener
cada una para aplicar en el aula con los nifios; la relacion para mi fue muy buena’.

Las relaciones entre docentes siempre tendran un resultado positivo, porque en ellas

se conjugan las capacidades profesionales, asi como las personales, tanto las individuales

101 Paralelo, lo que en Espafia se conoce como lineas o grupos de un mismo grado.
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como las colectivas, todas ellas en funcioén de un trabajo comin para el bienestar de los y las

estudiantes.

5.2.5.3.3. Compaiierismo y soledad

Con la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular, las relaciones entre docentes, en la
mayoria de los casos, sigue siendo de mutua colaboracion, pero también hay casos en que
dichas relaciones se tornan tensas porque estan mediadas por la meritocracia y, en otros, las
muchas actividades que tienen que cumplir profesores y profesoras no les permite mantener
una relacion de camaraderia, que, como veremos, también es importante.

En las relaciones de colaboracion, Sisa estd completamente convencida de que el
compartir materiales y temas forma parte del quehacer del magisterio, porque considera que la

colaboracion entre docentes ayuda tanto a las nifias y nifios, asi como a la institucion:

‘Si yo tengo algo bueno, tengo que compartir y, de igual mantera, tienen
que compartir conmigo. Esa es la manera de trabajar en el magisterio, no
con egoismos. No es que yo hago calladita una actividad para que la otra
profesora no sepa, no. El compartir es sacar adelante al establecimiento,
al grado, a los nifos. Porque yo puedo estar en un error, pero mi
compafiera puede tener mas clara la idea y decir: asi esta mal, lo puedes
hacer de esta otra manera. Al menos cuando uno se esté iniciando y pide
ayuda al director, pide ayuda a la compafera mas antigua y yo no he

tenido problemas, me han colaborado, hemos trabajado juntas’.

La experiencia referida por esta profesora es un caso concreto del fendmeno mas
general al que alude Avalos (2010, p. 251): “En muchos contextos, la investigacion revisada
muestra docentes que han descubierto el valor del trabajo conjunto para enfrentar demandas y
desafios, y que aprecian mas esa colaboracion que la presion sobre su desempefio como
individuos mediante incentivos”. En el caso ecuatoriano, en el que se pasa por varias y
variadas modificaciones curriculares, la colaboracién entre docentes se vuelve casi

indispensable para poder llevar a cabo las demandas de los entes superiores.
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Relacionemos lo anterior con la cuestion clave de la colaboracion pedagogica,
destacada por Sayani. Este es un momento para reflexionar acerca del potencial que existe en
las escuelas cuando las profesoras y profesores toman iniciativas encaminadas a conseguir un
cambio, aunque este sea impuesto desde fuera. Paulo Freire ya decia que “el proceso de
cambio, aunque no puede dejar de venir de afuera, no puede dejar de partir de dentro™!%2, Este
es un punto que se deberia fortalecer en las instituciones educativas. Veamos lo que nos dice

Sayani:

‘Entre compafieros docentes, nos vamos apoyando porque para planificar
necesitamos que los compafieros nos presten materiales; a lo mejor, que
nos hagan alguna sugerencia. A veces en los recreos conversamos: tengo
un problema con un nifio, como me puedes ayudar, o préstenme algun
material que pueda ayudarme, o la planificacion como la puedo mejorar.

Asi nos sentimos acompafiados por los companeros’.

Stoll (1999, citado por Christopher Day 2012); dice que “quienes se sienten
apasionados por la ensefianza (...) se preocupan por la mejora de todos los alumnos de la
escuela, y esto significa que ellos, con sus colegas, querran hacerse cargo del cambio”.

Por otro lado, hay también profesores como Jarawi que reconocen que en las
relaciones interpersonales de la docencia existen algunos contratiempos, que no todo es
perfecto, pero que con esfuerzo superan las diferencias que puedan surgir. Afiade que ‘para
nadie es desconocido, y hasta se hace publico, que los docentes pueden tener problemas en tal
o cual institucién y que, a veces, no se lleven entre compafieros’. Tal como sefialan Fullan y
Hargreaves (2000, p. 52) al afirmar que “este desacuerdo es posible gracias a la base so6lida de
seguridad que permite apertura en la discusion y en el desacuerdo temporario, sabiendo que
esto no supone una amenaza para la continuidad de las relaciones”, Jarawi ha experimentado

desacuerdos en su centro, pero esta convencido de que se pueden superar:

‘En esta instituciéon, no vamos a decir que no hemos tenido nuestras
diferencias, pero yo creo que hemos alcanzado una madurez que hace
que el plano personal o el disgusto por una idea que no es compartida, se

queden en el momento de la reunidon y que cuando usted sale y camina

102 Paulo Freire, Constructor de suerios. Video disponible en htips://www.youtube.com/watch?v=amA_xoBh4f4.
Ultima comprobacion: 12-12-17.
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por el pasillo o se reune nuevamente con los compafieros en otro espacio,

practicamente ya se olvidé de la discusion’.

Jarawi contintia diciendo: ‘Yo cuando llegué aqui me encontré con compaieros del

magisterio mayores a mi y fui recibido de la mejor manera; tenia que tener cuidado hasta de lo

que decia, de las palabras que utilizaba y del vocabulario que empleaba’. Se refiere a que, en

algunas ocasiones, solia utilizar palabrotas (tacos), pero que cuando llego a esta escuela, tuvo

que aprender a controlar el vocabulario y esto lo consiguié por respeto a sus compaiieras y

compaifieros de trabajo. Se podria decir que este profesor sentia que formaba parte de la vida

del grupo, porque el grupo que lo recibi6 se presentaba seguro, vital y activo; por lo tanto, ¢l

también se sinti6 seguro, vital y activo (Sandelands y Boudens, 2000, citado por Day, 2012).

Este sentimiento de acogida lo podemos percibir en el siguiente relato:

‘Luego el grupo de compaifieros y compafieras, personas que me
ensefiaron con su experiencia. Ellas ya tenian afios trabajando, como en
el caso que ahora me toca a mi, ahora estoy yo viviendo la etapa que ellas
vivieron. Ellas tenian en ese tiempo hijos que estaban en la universidad,
ellas tenian hogares formados desde hace muchos afios, hasta en eso nos
aconsejaban. Ya nos veian con la cara medio larga y preguntaban, qué le
pasa, cudl es el problema, ellas sabian como ayudarle a salir de ese
momento dificil y hacerle regresar a la casa para pedir disculpas a la

esposa o arreglar la situacion’.

Como se pude ver, en algunos casos, las relaciones entre companeras y compafieros

van mas alld de la exclusiva colaboracion pedagogica. En este sentido, Meirieu (2013, p. 95)

aclara que:

La escuela no es solamente un lugar de acogida o de paso, es el marco
educativo especifico en el cual todo debe tener sentido de manera coherente. Un
centro escolar, de primaria o de secundaria, no es tan s6lo un conjunto de cursos
y de reuniones mas o menos bien dispuestas. Es una institucion en la cual las
relaciones entre las personas, el conjunto de la gestion diaria y todo el entorno
material conspiran -desde el punto de vista etimoldgico ‘respiran juntos’- para
instituir una forma particular de actividad humana basada en wvalores
especificos: el reconocimiento de la alteridad, la exigencia de precision, de rigor
y de verdad, el aprendizaje conjunto de la construccion del bien comun y de la
capacidad de «pensar por uno mismoy.
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Siguiendo en esta misma tematica de relaciones mas allé de lo puramente académico,
Killari si que considera que, desde la puesta en marcha de la Actualizacion y Fortalecimiento

Curricular, dichas relaciones entre docentes han cambiado. En su opinion,

‘Actualmente, no hay tiempo para relacionarse por las actividades que
nos dan para cumplir, entonces, no hay mucho tiempo de estar juntos.
Mas bien, como que cada quien trata de ocupar al maximo el tiempito
para tener documentado todo lo que ha hecho. De ahi la relacion de estar

relajados, conversando... no, no hay cémo’.

Para esta profesora, si es necesario tener un espacio, aunque sea corto de tiempo, en

el que los y las docentes puedan relajarse y mantener un tipo de relacién de confianza.

‘Es importante porque si no nos relacionamos, se va sembrando egoismo.
Claro que tratamos de trabajar en conjunto, de trabajar en equipo. Eso si,
nos apoyamos en lo que se puede. Pero de ahi, la mayor parte del tiempo

pasamos asi, cada quien en su trabajo, en su aula’.

Finalmente, Llariku expresa su agradecimiento hacia el magisterio ecuatoriano: ‘Yo
tengo gratitud con el magisterio porque, a mas de que he podido desarrollar mi vocacion, he
hecho grandes amigos’. Este podria ser un ejemplo de un maestro apasionado, como diria Day
(2012), porque ha tendido una “red de relaciones sociales e interpersonales que crean la
cultura de la escuela e, inevitablemente, influye en su trabajo y en su vida”. Esta sensacion se
puede evidenciar cuando dice: ‘Ademads, siempre he sentido yo que dia a dia necesitamos
aprender algo, se aprende de los nifios, de los padres de familia, de la sociedad y de nosotros
mismos’, reconociendo asi el inacabamiento del que habla Freire (2004) y la conciencia que

se debe tener sobre la inconclusion del ser humano.

5.2.5.4. Directores y Supervisores

En este apartado veo necesario hablar de la relacion con las autoridades, que en este caso
estarian representadas por los directores de las instituciones en las que trabajaron y trabajan
las profesoras y profesores que participaron y los supervisores como representantes de la

administracién educativa.
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5.2.5.4.1. Directores

Al iniciar este apartado, es pertinente llamar la atencion acerca de una circunstancia especial
que se vive en las escuelas rurales unidocentes: la direccion de dichas escuelas recae
directamente sobre la profesora o profesor que llegue a la escuela.

Killari recuerda que ‘cuando ya me quedo en la escuelita, me doy cuenta de que tenia
que ser la directora y hacer las cosas que pedian en la direccion de educacion. Al principio me
asusté porque no sabia como tenia que hacer, pero poco a poco, con la ayuda del supervisor,
fui cumpliendo con lo que me pedian’.

También Llariku recuerda, ‘cuando uno llega por primera vez a la escuelita, llega con
muchas ganas de cambiar las cosas, pero en seguida se da cuenta de que también tiene que ser
o cumplir las funciones de director. Alli, hay que sacar las fuerzas y hacer lo mejor, no mas’.

Las dificultades inherentes a esta responsabilidad sobrevenida y no elegida no son
desconocidas. Un estudio realizado en Flacso Andes se hacia eco de ellas de la siguiente
manera:

Los/las docentes que trabajan en las escuelas unidocentes, ademas de cumplir
con la funcion de conducir los procesos de ensefianza de nifios y nifias de los
seis afos de primaria, ejercen también la direccion del centro educativo,
debiendo cumplir paralelamente actividades pedagogicas y actividades
administrativas; sin embargo, no cuentan con preparacion académica sobre

administracion educativa que les permita gerenciar los planteles con Ia
suficiencia técnica requerida'®.

Estas circunstancias, en el inicio de la profesion, pueden llevar a la docencia a
sentirse abrumada por tener que asumir, de un momento a otro, tanto las tareas académicas
como las administrativas. También nos tiene que ayudar a reflexionar sobre la necesidad de
que en la formacion inicial para la docencia se profundice mas en el tema de la direccion de
los centros educativos.

Yamai también tuvo su experiencia en la direccion, pero ya en una escuela con tres

docentes:

103 Flacso-Andes. Ecuador. Bajado el 13-11-17. Disponible en:
http://www.flacsoandes.edu.ec/biblio/catalog/resGet.php?resld=4544.
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‘Yo siempre estaba encargada de la direccion. Entonces, yo tenia los
grados inferiores. Mis compafieros me decian: usted, bastante se mata
porque tiene que hacer esto, las clases, la direccidon; nosotros cogeremos
esos grados. Pero yo siempre he sido fuerte, les decia: no, dejen, yo sabré

coémo salgo con mis chiquitos. En lo que no pueda, ustedes me apoyan’.

Las vivencias al respecto de Jarawi pueden sintetizarse asi. Primero tuvo que hacer
de director de su escuela al empezar su carrera docente en el area rural. Después, cuando
consiguid el cambio a una escuela pluridocente, tuvo que relacionarse con la directora, una
profesora que pertenecia a la parroquia en la que estaba la institucion. Segln sus palabras, ‘la
directora, una compafiera que era nativa de alli mismo, no entendia nuestra situacion.
Nosotros que veniamos de Cuenca, a veces, teniamos problemas con el transporte y
llegdbamos atrasados. Nos llamaba a la direccion y en lugar de conversar, recibiamos malos
tratos’. Ademas, segun cuenta, esta directora hacia uso de la escuela para actos particulares:
‘tenia la institucion para hacer y deshacer todo, haciendo fiestas, compromisos, ocupando las
instalaciones’.

Esta profesora, por circunstancias personales, tuvo que salir de la escuela. Entonces
le ofrecieron a Jarawi la direccion y él aceptd. Veamos como relata en cambio su experiencia

como directivo:

‘En esta escuela trabajé dos afios como docente y ocho afios como
director. Yo sé que la obligacion del docente es llegar a su lugar de
trabajo, pero hay ciertas circunstancias que a veces no les permitian. Yo
conocia la realidad de cada docente. En aquel tiempo, habia compafieras
que tenian hijitos pequefios que a veces se enfermaban y ellas no podian
llegar, esto la ley no contempla, pero la parte humana si contempla.
Entonces, hay que entender que los profesores somos seres humanos y
necesitamos comprension; porque uno esta dentro de las instituciones y
lo que quiere es llevarse como en una familia porque aqui uno pasa la
mayor parte del tiempo y para pasarse amargado, triste o peleando, no
creo que a nadie le guste no solamente aqui sino en ningin lugar de

trabajo’.
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Como hemos visto en los anteriores relatos, para la direccion de los centros
educativos es importante lograr mantener empatia con las compafieros y compaieras
docentes. No en vano Vifao (2007, p. 14) aludia a que “la actividad de dirigir los centros
educativos constituye una practica profesional institucionalizada cuyo ejercicio depende, por
supuesto, de quienes la desempefian: el estilo personal, el carécter, las cualidades, etc.”

Ahora escucharemos el relato de Llariku, con respecto a su experiencia con los
directores con los que se ha relacionado. El empezara con los directores del area rural en la
que se inicio, lo hara de manera general, dando asi una vision amplia de lo que experimento y

percibid.

‘Cuando yo fui profesor muy joven, sufri realmente mal caracter y
enfrentamientos ideologicos con algunos directores que estaban mas de
20 afios en el cargo y se jubilaron siendo maximas autoridades de los
establecimientos. Esas personas pensaban que manejaban grandes
haciendas, eran como los patrones, eran intocables, no daban prioridad a
ciertos cambios, no daban facilidades a las comunidades para que se
desenvuelvan y tomen otro rumbo. Muchos de esos directores se
quedaron a vivir en las comunidades, se hicieron duefos de tierras. Yo
recuerdo que en ese tiempo daban con escritura hasta pedazos de tierras

con escuela y todo’.

En la descripcion de este profesor asoman viejas practicas caciquiles en las que
algunos maestros, aprovechando su condicion de sujetos letrados en comunidades con altas
tasas de analfabetismo, construyen relaciones de patronazgo y deferencia en beneficio propio.
Al margen de ello, su relato evoca las actitudes de algunos directivos de escuelas que, sin
llegar a los extremos expuestos, buscan perpetuarse en el cargo. Y, segin la aguda
observacion de Santos Guerra (2015, p. 23) “la perpetuacion en el poder lleva a pensar a
quienes mandan (y, a veces, a quienes obedecen) que solo quien esta en el poder tiene las
ideas claras, las actitudes positivas y la responsabilidad acreditada”. Lo que llevaria por
inercia a que no se escuchen las ideas y experiencias de otros compafieros y compafieras

docentes y menos atn que se les tenga en cuenta para la toma de decisiones.
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El autor citado también nos hace caer en la cuenta de que, a veces, hay docentes que
estdn en la direccion en contra de su voluntad, o que se encuentran en el cargo esperando a
que se les dé el nombramiento oficial. Esto es lo que les sucedio a Yamai y a Killari.

‘Vea mi caso, yo llevo 5 afios como directora encargada’, nos reconocié Yamai. De

hecho, mientras le entrevistaba, recibié una llamada de la Zonal 6!*

para hacerle un
“reclamo”. Ella después me cuenta: ‘Hace unos meses, se acabd el contrato de dos profesoras
y envié una solicitud a la direccion para que busquen reemplazos. Ahora me dicen que yo no
podia haber firmado esos papeles porque solo soy la rectora encargada’. Durante la
conversacion telefonica escuché que ella preguntaba: ‘Si mi firma no vale para esta gestion,
entonces, ;jpor qué no ha llegado el nombramiento como rectora titular? Ya he solicitado
también que si no es a mi, se nombre a la persona titular y tampoco me han respondido’. Al
colgar el teléfono, me sigue contando su situacion laboral y también me traslada su
preocupacion por los otros tramites que ha tenido que hacer a lo largo de esos afios,
preguntandose a si misma: ‘Y si no tienen validez, ;qué haran?’

La historia de Killari es larga, pero vale la pena escuchar e intentar comprender
como se sentia ella al tener que asumir un trabajo para el que sabia que no estaba preparada.

Por otro lado, también nos ayuda a entender la manera como se toman las decisiones desde la

direccion de educacion.

‘Por mi mente, nunca me paso la idea de ser autoridad, nunca; ni he
querido. Yo iba muy poco a la oficina de la directora, solo en caso de
presentar documentos o para subir las notas al sistema. Pero a inicios del
afio lectivo del 2009, en septiembre, me llama a la direcciéon y me dice:
Killari, sabe que usted tiene que ocupar la direccion, porque me jubilo.
Ahi si, me cay6 un baldazo de agua fria, porque yo no sabia ni en donde
me paraba en esto.

Se abre ya el afio lectivo, y ya me tocaba venir a las matriculas y
llega el supervisor, nos reune a todos y nos informa que seis profesoras
solicitaron la jubilacion y realmente las seis ya no vinieron. El supervisor

pregunta: ;a quién dejo encargando la direccion? Un compaiiero me

104 Con el proposito de fortalecer y mejorar la articulacion entre niveles de gobiernos, el Ejecutivo en el afio
2008 inicio6 los procesos de desconcentracion y descentralizacion. Para el efecto, se conformaron las zonas
administrativas de la siguiente manera. En la Zonal 6 estan las provincias de Azuay, Caiar y Morona
Santiago. http://www.buenvivir.gob.ec/agendas-zonales.
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sefiala a mi. Entonces, dice el supervisor, usted se encarga de llenar las
vacantes de aqui, yo le voy a ayudar con dos carpetas de profesores que
aspiran a trabar, usted vaya a la direccion de educacion y busque alli
quien quiere trabajar. Yo queria que nombren a otro, pero el supervisor
me dice, no, ademas, esto no va a ser para tanto tiempo, maximo para un
mes porque ya vendra el director titular. Alli me daba ganas de llorar,
pero me toco afrontar; de direccion hice cuatro anos, eso que era solo
para un mes. Fue un trabajo bien duro, pero, por otro lado, también fue
una experiencia bonita, sobre todo por el apoyo de los compaiieros

antiguos, ellos me ayudaron’.

Se podria decir que la historia de esta profesora tuvo un final feliz. Ella se esforzo y
realizé la tarea de direccidon, permitiendo que la comunidad educativa colaborase, porque
como dice Santos Guerra (2015, p. 66), el director, en este caso directora, es quien coordina
un equipo de profesionales, es el que hace posible las acciones.

Finalmente, veamos las experiencias con directores que gestionan y apoyan.

Killari dice que a partir de la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular la relacion
con los y las directoras en las escuelas cambid: ‘dejaron de decir que estan en el poder y
también dejaron de ver al profesor mas abajo que el director. Ahora, como digo, es diferente,
todos somos iguales solo que con diferentes funciones’. Esta profesora da muestras de que, a
pesar de no tener experiencia en la direccion, si ha tenido experiencia en trabajar con los
diferentes directores, lo que le permite tener una vision de la importancia de establecer como
base de un trabajo en equipo la horizontalidad en las relaciones.

Fullan y Hargreaves (2000, p. 82), con respecto a la actitud que debe tener quien
asume la direccion de un centro educativo, dicen que un verdadero desafio para el director es
descubrir algo para valorar en todos los docentes de su escuela, apelando, creo yo, a
desarrollar una capacidad de observacién constante para conocer a quienes ejercen la
docencia en su centro. Los autores van mas alld, al afirmar que aun los maestros deficientes o
mediocres tienen su lado bueno que puede dar asidero al elogio y a elevar su autoestima. De
manera que buscar las cosas buenas en los colegas contribuird a que ellos y ellas reproduzcan
esta actitud con sus estudiantes.

Continuando con los mismos autores, ellos aclaran que es fundamental apreciar al

maestro como a una persona total y no como un mero manojo de competencias o carencias.
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Se podria decir que es necesario pensar en la docencia como en un grupo de personas que
tienen cualidades valiosas y que, en palabra de Levinas, reclaman una relacion de
hospitalidad, una relacion desinteresada y gratuita. Esta idea ya nos ayud6 a entender la
relacién que se podria establecer entre los docentes y los estudiantes; ahora la recordamos
porque es necesaria también en la relacion entre directivos y docentes. Jawari experiment6

este tipo de acogida:

“Yo recuerdo clarito. Fui a la asociaciéon de empleados de la UNE, para
informarme por el resultado del concurso. Yo habia ganado y tenian que
hacerme el nombramiento, con eso, ya podia dirigirme a la institucion
para la que gané. Caminaba por uno de los pasillos y se me acerc6 a mi
un sefior que en ese momento era totalmente desconocido. Me pregunt6
si yo me llamaba Jarawi, le dije que si, a las 6rdenes. Entonces, me dio
un abrazo, me palmoted la espalda, me dijo: compaiiero, bienvenido a

nuestra institucion. Era el director’.

Para este profesor, el encuentro con el director fue decisivo. El se sintié bien
recibido, con confianza en si mismo y con ganas de hacer su mejor trabajo. Al respecto,

finalmente reflexiona;

‘Este director, solo con el hecho de saber que yo era la persona que iba a
trabajar en la escuela, me dio la bienvenida, hizo que me sienta feliz de ir
a trabajar a esa institucion. Cuando nos despedimos, ya tenia ganas de
conocer la escuela y a los otros compaiieros. Asi es nuestra institucion, se

da la bienvenida a todos los compafieros y compaifieras nuevas’.

5.2.5.4.1. Supervisores

Para terminar, trataremos el tema de la relacion de la docencia con la supervision. Como en
todos los relatos de las profesoras y profesores que participaron en este trabajo, hay
experiencias positivas y negativas. En esta ocasion, empezaremos por la mas negativa, hasta

llegar a quedarnos, si se puede decir, con buen sabor de boca.
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Yamai nos ofrece un ejemplo paradigmatico de vivencia lesiva: ‘cuando era
jovencita, me toco vivir una experiencia feita con un supervisor, pero esto me enseid a ser
fuerte’. Ella trabajaba en una escuela rural y unidocente. Se podria pensar que su historia se

encuentra en el limite del abuso de autoridad y el de acoso por género.

‘En esas lejanias, los sefiores supervisores no llegaban a asesorarle, sino
mas bien, si usted le caia bien o si usted como mujer se le brindaba,
entonces tenia sobresaliente, pero si usted le rechazaba, alli venia la
represalia. Jamds a usted le valoraban el trabajo. Como le decia, un
supervisor, viéndole a una joven, tal vez con poca experiencia, pensé que
seria presa facil. Lleg6 a hacer la observacion y, por la tarde, ¢l vino con
algunas insinuaciones'%. Yo, asustada y todo, le meti sus dos chirlazos,
sali del aula y llamé a los padres de familia; ya se iba haciendo de noche,
pero les pedi a los padres de familia que le diesen un caballo para que se
fuese. Yo no queria que pasase la noche alli en la escuela. Yo tenia ganas
de llorar y me dio miedo quedarme sola en la escuela. Entonces les pedia
a algunas mamas que se quedasen a dormir conmigo. Ellas me
preguntaban qué pasé; yo les decia que nada, pero que no me dejasen

sola. Asi, yo rezaba para que no viniese el supervisor’.

Chavez (2015) en su investigacion encontrd que:

“La situacion de las docentes de los sectores rurales del Ecuador suele ser cruel,
al tratarse, en su inmensa mayoria, de mujeres que no superan los 30 afios de
edad, por lo que verse amenazadas por el acoso sexual puede redundar en
trastornos psicoldgicos que hagan perder la voluntad de ejercer como
profesionales”.

Sigamos con relatos de la época en que trabajaban en el area rural. Sayani recuerda

que los supervisores visitaban poco las escuelas rurales:

‘En ese momento, el supervisor nos visitaba dos veces cada afio. No
habia mucho control de los supervisores, pero en cambio habia el
compromiso de los padres de familia, ellos siempre estaban preguntando
por qué falta el profesor, qué falta en la escuela, habia una mayor

predisposicion de los padres de familia’.

105 Chavez (2015) refiere en su trabajo que el 8,5% de los encuestados han presenciado acoso sexual por parte
de una autoridad dentro de la escuela.
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Borsotti (1984, p. 137) recalca que en la zona rural, dadas las condiciones laborales a
las que se tiene que enfrentar la docencia, “una supervision adecuada es, a la vez, un apoyo y
un aliciente”. Pero como manifiesta el mismo autor, en los paises latinoamericanos, mas bien,

esto no sucede y lo que se tiene es lo siguiente:

Se ha constatado que los supervisores tienden a ser mas un control que una
ayuda. Asimismo, se ha hecho notar que su llegada a la escuela en el medio
rural no aporta al docente ni consejos ni directivas eficaces. Las visitas son muy
breves y se limitan a pedir registro de inscripcion y de asistencia, los planes de
clase, los cuadernos de los nifios, y a realizar un ligero examen de los
conocimientos que tienen los alumnos: lectura, calculo. Estas visitas suelen
tener lugar una vez por afio y funcionan mas como control administrativo que
como guia técnica.

De hecho, en los parrafos que anteceden a esta cita, se puede comprobar lo que el

autor dice. Las vivencias de Sisa también dan fe de ello:

‘Los supervisores en ese tiempo nos visitaban para controlar y los
directores nos decian: veran, tenemos que trabajar, porque ya va a venir
el sefior supervisor. Pero a veces los supervisores llegaban a tomar (a
beber); y por hacerse los interesantes ya venian a evaluar a los profesores
y también a los nifios, era un caso de formulismo, nada més, porque usted
no puede ver el rendimiento de un niflo por una prueba, porque es un
proceso, para ver en qué condiciones estd un nifio o de esa manera

evaluarle a la maestra’.

Magaly Robalino (2005) también expresa que la supervision escolar “ha sido el
mecanismo tradicional de evaluacion a los profesores” y que, en la mayoria de los casos, esta
supervision se ha reducido a “examinar evidencias de cumplimiento administrativo: libros de
planificacion actualizados, registros completos, formularios llenos y, eventualmente,
observacion en las aulas de clases”. Sumando a esto que “gran parte de estos técnicos son
reclutados entre los mismos docentes, con una preparaciéon insuficiente para sus nuevos
cargos y sin medios institucionales para lograrla. En ocasiones, ni siquiera provienen del

campo educativo, y su designacion se origina en recomendaciones politicas”.
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Killari puntualiza esta condicion: ‘Ahora ya no hay supervisores. Ahora estan a cargo
los asesores, los auditores’. Vale la pena hacer aqui un inciso para aclarar el como y el por qué
del cambio en la supervision educativa en el Ecuador.

La supervision educativa fue creada en el Ecuador en 1994, mediante Acuerdo
Ministerial, para garantizar el mejoramiento de la calidad de la educacion. Segtn el Ministerio

de Educacion (2013)106;

Fue concebida como un sistema técnico de caracter pedagogico y
administrativo, encargado de encauzar la consecucion de los fines y objetivos de
la educacion y velar por el cumplimiento de las normas vigentes, mediante un
proceso sistematico y permanente; de promover y animar el mejoramiento de la
calidad de la educacién para asegurar el Optimo aprovechamiento de sus
recursos a favor del desarrollo socio econémico del pais.

Sin embargo, se puede leer en el mismo documento que, con el tiempo, “las
funciones de supervision se redujeron a labores administrativo-legales anulando asi su rol de
acompafiamiento y asesoramiento pedagogico de las instituciones educativas” (ibid.). Sumado
a esto, quienes asumian la supervision escolar no contaban con la formacion especifica para
asumir ese rol. A partir de estas situaciones, el Ministerio empieza a reconsiderar la figura de
la supervision. Para lo cual, después de haber hecho revisiones de modelos internacionales, se

determind:

Definir roles separados de apoyo y de seguimiento a las instituciones
educativas, con el proposito de lograr que éstas busquen alcanzar estandares de
calidad en la oferta educativa, a través de la autogestion y de la toma de
decisiones inteligentes que favorezcan el desarrollo profesional de sus docentes,
el aprendizaje de los estudiantes, la participacion responsable de los padres de
familia, y el crecimiento fisico y pedagogico de la entidad.

Killari manifiesta que en la actualidad los asesores ‘han sido docentes, pero han
recibido preparacion, han obtenido sus titulos, han concursado, han ganado; entonces, ellos
van orientando en los centros educativos’. Continuando con esta profesora, veamos como ella

narra su experiencia con relacion a los anteriores supervisores.

‘Yo creo que los supervisores si eran profesionales, porque ellos

visitaban unas dos veces al afio y dejaban siempre sus sugerencias para

106 Ministerio de Educacion. (2013). Subsecretaria de Apoyo, Seguimiento y Regulacion de la Educacion.
Proyecto: Nuevo Modelo de Supervision Educativa. Disponible en  https://educacion.gob.ec/wp-
content/uploads/downloads/2015/11/Proyecto-Nuevo-Modelo-de-Supervision.pdf.
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que uno vaya mejorando. Me ha valido bastante. Ellos como mayores,

digamos, con mas experiencia, han dado unas buenas orientaciones’.

Pero lo que a esta profesora le marcé la percepcion positiva de los supervisores fue
un episodio personal, en la que el supervisor de su zona fue ciertamente sensible a su

situacion:

‘Un supervisor conmigo fue muy comprensivo. Recuerdo que estaba
yendo a tener otro hijo y me visitd el supervisor, un jueves. Como era
verano, ¢l entr6 con su taxi y viéndome que todavia estaba trabajando,
me dice: vamos a Cuenca, ya vamos porque ya es jueves, usted ya trabaja
toda la semana. Pero digo, todavia no se acaba la semana y ¢l dice: yo le
estoy llevando, usted estd aqui con tres nifios y el uno estaba medio
enfermo. Vamos, dice, a que le haga curar, yo le estoy llevando, yo soy
autoridad. Entonces fue bueno, yo vi en ¢l caridad por sacarme ese dia
para hacerle ver a mi guagua con el médico y también compresivo, ya

digo, con mi situacion’.

Al sentimiento que provoca en el supervisor la situacion de esta profesora, Poch y
Vicente (2010) le darian el nombre de compasion, que ellas caracterizan como “la actitud que
nos hace sensibles al sufrimiento del otro, de manera singular y en situaciones concretas” (p.
90). El supervisor que visitd a Killari ese dia, mir6 y entendi6 la realidad que ella estaba
viviendo y respondidé en consecuencia, sin esperar el visto bueno de alguna otra autoridad y le
ayudo a entender a la profesora que en ocasiones hay normas que se pueden saltar.

En estos términos, pero en otras circunstancias, Jarawi también pudo experimentar el

buen actuar de los supervisores.

‘Yo tengo bastantes recuerdos buenos, o sera que la suerte me ha
acompafiado. Yo tuve la dicha de que mi primer supervisor me vaya a
dejar en la institucion y me visitd unas dos veces mas; cosa que ahora
nadie hace, ni les vienen a presentar a las autoridades, ni a los
compafieros. Luego tuve un supervisor que venia del oriente; ¢l me
ensefid a mi a ser director, me ensend a controlar mis impulsos de joven,

porque yo era capaz a veces de reaccionar mal con la gente que llegaba a
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reclamar algo, pero ¢l fue moldeando al docente, a aquel joven que se

hizo director. Y estaba siempre presto a colaborar’.

Este profesor también se refiere al papel de la supervision que estd venido a menos
en la actualidad. ‘Ahora, se habla mucho del asesoramiento, de los auditores, pero nosotros
muy poco vemos esa realidad. Sin embargo, son puestos de trabajo que el Estado estd
financiando y que intenta que se haga un buen trabajo’. De hecho, desde el Ministerio se dice
que “el asesoramiento es una accion técnica de caracter profesional cuya funcion principal es
orientar la gestion institucional hacia el cumplimiento de los estandares de calidad

educativa”!?’

. Pero, como se puede constatar con las palabras de Jarawi, todavia dista mucho
la retdérica ministerial y el asesoramiento in situ, a profesoras y profesores.

Para finalizar, citemos a Rosa Maria Torres (2000, p. 74) quien nos recuerda que
“Los docentes necesitan acercarse entre si, rompiendo con el aislamiento tradicional del rol
docente; a su vez, el director y el supervisor necesitan acercarse a los docentes y a las
preocupaciones del aula, la ensefianza y el aprendizaje”. Unos requieren “salir un poco del

aula”, para mirar la escuela; otros requieren “regresar un poco al aula”, para recuperar una

dimension profesional clave de su quehacer como educadores.

5.2.6. Competencias profesionales

5.2.6.1. ;Con la naturaleza?

Este apartado lo abordaremos teniendo en cuenta el paso de las y los docentes por la escuela
rural y, después de las reformas, por escuelas urbanas. Asumimos como punto de partida que
las competencias profesionales sientan su base en la formaciéon inicial, y se siguen
desarrollando con el ejercicio de la practica docente y con la formacioén continua. Empecemos

con Yami. Asi cuenta ella como ponia en juego sus competencias:

107 Ministerio de Educacion. Asesoria a la gestion educativa. Disponible en: https://educacion.gob.ec/asesoria-a-
la-gestion-educativa/ Ultima consulta: 30-01-18.
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‘Tenia 72 alumnos, yo solita. Como en la comunidad la mayoria de las
casas estaban distantes, y para yo no sentirme tan sola, nos organizamos
para trabajar todo el dia. Las mamas hacian turnos y venian a cocinar
para toditos los nifios. Entonces, en la manana me dedicaba al primero,
segundo, tercero y a los nifos de cuarto les ponia fichas de trabajo. A la
hora de la comida, ya venian los de quinto y sexto, a ellos también les
ponia fichas de trabajo. En la tarde yo me organizaba con quinto y sexto
porque tenia estudiantes de 16 — 17 anos. Entonces, a los que podian mas,
les mandaba de instructores a los mas pequefios o a los que necesitaban

mas ayuda. Asi trabajé alli por tres afios’.

Esteve (2001, p. 12), en el prologo del libro E!/ aula diversificada de Carol Ann
Tomlinson, dice claramente que, para atender a niflos y nifas de diferentes edades, en las
escuelas unidocentes los maestros utilizaban como recurso didactico una estrategia antigua y
avalada por el sentido comun: cuando se trabaja con diferentes niveles en el interior de la
misma sala de clases, los maestros y maestras “echaban mano de los chicos mas avanzados
para ayudar y supervisar a los pequefos grupos que aprendian en niveles inferiores”. Esta

estrategia es precisamente la que narra esta profesora, que continia de este modo su relato:

‘No podian coger ni el lapiz y, después, verlos como podian hacer ya
todo con las manitas. Porque yo, por ejemplo, al principio no les daba
todo asi, para hacer bolitas, porque la motricidad fina les falta, yo tenia
una cajita con las pinturas, que recolectaba en la familia y de amigos. Les
decia: regalenme las pinturas chiquitas, las que ya no usen. Y alli estaban
con las pinturas, es la mejor manera de que aflojen las manitas, pintando.
Entonces, una vez que ya veia que pintaban bien, comenzabamos a
garabatear y asi, poquito a poquito, iban avanzando. Por eso me gustan

los grados inferiores, porque veo que hago algo y se nota el cambio’.
La situacion de desamparo por parte del Estado de las escuelas de las comunidades

campesinas, en la mayoria de los casos, suele ser solventado por las mismas profesoras o

profesores. En el caso de Killari, como en el de muchas personas que ejercen la docencia en el
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Ecuador, tuvo que asumir actividades que, aunque no son propiamente pedagdgicas, podrian

considerarse como competencias necesarias para un adecuado desarrollo educativo. Ella dice:

‘Con el apoyo de los papés, nos pusimos a trabajar, para gestionar el
terreno. Nos lo donaron y de alli, los mismos papéds y mamas, ofrecian
desde la madera, compraban bloque poniendo ellos el dinero. Bueno, se

hizo la escuela y se paso alla a trabajar’.

A nivel de competencias, la profesora enfatiza que ‘trabajaba, multiplicAindome’.
Tenia que organizarse para repartir el poco espacio del que disponia, para poder trabajar con
sus estudiantes. ‘Como era una sala, a un lado ponia al primero de basica, en otro lado el
segundo. Tenia hasta cuarto grado; s6lo un afo puse hasta sexto, era la primera promocion
que acabo toda la primaria’. También reconoce que ‘al principio, para mi, hasta adaptarme,
esta manera de trabajar me resulté complicada’. No son de extrafiar sus apuros pues, como
afirma Tomlinson (2005, p. 41), “pocos docentes sabemos automaticamente cémo conducir
una clase que responda a la intimidante realidad de la variacion entre los alumnos. Es una
destreza que se adquiere, al igual que cualquier otra pericia o arte”.

La profesora cree que, para las nifias y nifios, también era costoso. ‘Para ellos era
bastante dificil porque, si bien quedan con tarea en cada grupo, luego se pueden encontrar un
poco desatendidos porque uno tiene que estar yendo y viniendo para tratar de atender a todos’.
La autora antes mencionada, con respecto a esto ultimo, manifiesta que el estar en una sola
aula con diferentes grados “no implica que el docente pueda cubrir todas las necesidades de
todos los alumnos todo el tiempo. Pero si le requiere crear una gama razonable de estrategias
didacticas, para que la mayoria encuentre una forma adecuada de aprendizaje”.

Aunque Sisa trabajo en una escuela rural, ella estaba a cargo de un solo grado.
Podriamos recordar que ella tuvo a su cargo 60 estudiantes y tuvo que pedir ayuda a una

108

adolescente de la misma comunidad para que pusiese las muestras'”® en los cuadernos de las

nifias y nifios. Sobre sus competencias profesionales, ella recuerda:

‘Cuando me dieron la escuelita rural, yo pensaba que a lo mejor iba a
tener ninos que ya dominaban algunas destrezas, que ya sabian escribir
algo y eso no fue asi, fue otra la realidad. No habia jardin de infantes.

Entonces, yo les tuve que cogen desde cero. Tuve que empezar, primerito

108 Las muestras son los ejemplos de los ejercicios que se enviaran de tarea.
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Llama la atencién lo mencionado por la profesora con respecto a la idea de que
cuando fue destinada a la escuela rural, ella esperaba encontrarse con nifias y nifios que tenian
ya desarrolladas las destrezas basicas. Esto nos puede dar la idea de que las y los docentes que
empiezan en el area rural van a trabajar con el pensamiento todavia puesto en el proceso
educativo urbano. En este sentido, cabe preguntarse si en la formacion inicial deberia ser

obligatorio tener ciclos de practicas en escuelas rurales. Asi quiza podria reducirse el riesgo,

a hacerles que cogiesen bien el lapicito, para que empiecen a mover las
manitas, para que tengan motricidad fina, luego ya haciamos bolitas y
pintabamos. Yo pienso que el grado no fue un éxito, soy honesta, pero
para mi, que era mi primera experiencia, estaba perfecto. Pero cuando me
di cuenta de que habia un desfase, porque los nifios estaban escribiendo,
pero no practicdbamos la lectura, lo tuve que solucionar en seguida. Al

afio siguiente ya sabia qué tenia que hacer’.

destacado por Gajardo y Andraca (1992, p. 24), de que el docente:

Sumada a la confrontacion que podia surgir entre las ideas con las que llegaban los y

las docentes a las escuelas rurales, estaba la realidad social y econdémica a la que se tenian que

enfrentar:
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Trasmita conocimientos y valores de una cultura esencialmente urbana por
sobre una ensefianza que, sin descuidar las exigencias educativas que imponen
los procesos de modernizacion rural, atienda a la heterogeneidad de situaciones
en el medio, tanto como a las caracteristicas y necesidades de familias que en
este habitan y trabajan.

‘Las escuelas eran pobres, pobres. Los nifios no tenian una mesita para
escribir, escribian encima de una piedrita, en el llano, en el suelo. Los
nifios con sus cuadernitos y libritos viejos y con lo estrictamente
necesario. Apenas teniamos una pequefia pizarra y alguna tiza. El
material didéctico lo teniamos que hacer nosotros. Ahora, por ejemplo,
las maravillas que tenemos... En ese tiempo, nada pues. En ese tiempo,
nosotros teniamos que hacer el dibujito, pero puliéndonos y pintar
nosotros mismos y escribir a mano y con buena letra. Ahora entra a la

computadora y saca imagenes de internet, le pone la palabra y ya esta



hecho el material didactico, una maravilla y, con esto, a veces

protestamos’.

Gajardo y Andraca, (1992, p. 23) también nos recuerdan que, si bien en las zonas
urbanas las y los docentes suelen cumplir estrictamente su labor pedagdgica, en las zonas
rurales, por el contrario, la docencia asume otras funciones para satisfacer las demandas de las
comunidades de las que se han vuelto parte. De hecho, “es frecuente que se ocupe también en
tareas de promocioén y desarrollo comunitario, difusor de conocimientos agropecuarios,
mediador entre la comunidad rural y los servicios estatales urbanos, juez en disputa de
menores, sancionador de la obligatoriedad escolar, entre otras”.

Estas circunstancias son descritas de forma bastante clara por Sayani. ‘La pobreza
que habia en muchas comunidades nos llevd a hacer realidad algunas cuestiones sociales,
como la promocién del aprendizaje con la alfabetizacion y también con el mejoramiento de la
infraestructura tanto de la escuela, como de caminos’.

Este profesor, al igual que Killari y muchas otras profesoras y profesores
ecuatorianos, emprendio la tarea de ampliar la escuela en la que trabajaba. El relato que ¢l
hace es bastante sugerente, porque este profesor admite que utilizd algunas estrategias del

ambito militar para poder organizar a las personas de la comunidad.

‘Cuando yo empecé en la escuela, veia la necesidad de que los padres de
familia se organizasen. Yo tenia una experiencia previa como subteniente
de reserva, tenia instruccion militar, alli nos ensefaron la disciplina y la
organizacion; también habia trabajado con conscriptos voluntarios, les
organizaba, vi que esto podria ayudarme en mi vida familiar y en la
escolar. Asi que, en la comunidad, organicé grupos de trabajo. Pero
también aprendi que con el ejemplo se ensefia mas que con palabras, yo

también formaba parte de los grupos para hacer las tareas’.

En este relato, podemos ver como las personas que estan en el ambito docente no se
pueden alejar de aquello que han aprendido y que han visto que daba resultados; de manera
que actuardn en consecuencia en el proceso educativo. Veamos como ponia el hombro para

solventar las necesidades.
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acuerdo con la diversidad de circunstancias con las que se va encontrando y que asume roles
que le competen directamente al Estado, como dicen Gajardo y Andraca (1992, p.23), “por la

dindmica que adquieren la relacion escuela-comunidad. Esta, muchas veces se reconoce como

‘La escuelita tenia Unicamente un aula pequeia, pero se incremento el
nimero de estudiantes. Ademas, queriamos hacer un comedor para que
los nifios pudieran comer en mejores condiciones, porque, aunque tenian
la comida caliente, el frio era tenaz y los nifios no podian estar comiendo
afuera. Entonces dijimos: vamos a ampliar la escuela y vamos a hacer
una cocinita medio grande donde se prepare la comida y que los nifios
coman abrigaditos. Con el incremento de un aula, los nifios también
podian jugar alli cuando llovia. Pusimos manos a la obra; ellos sabian
hacer adobes, entonces, un grupo se encargaba de la mezcla, otro de
llevar el material en carretilla, todos ayuddbamos. Cuando me veian
llevando la carretilla, me decian que ese no era mi trabajo; pero yo les
decia: yo también soy portador de esta nueva realidad porque la escuela
es de todos, de los nifos, es nuestra escuela. Me acuerdo que nos
donaban planchas de zinc, eran 72 planchas y los padres de familia a
pesar de las inclemencias del tiempo, iban a traer en caballos, porque
antes no habia transporte porque no habia camino, a veces las planchas
llegaban rotas, porque con la fuerza del viento, se rompian. Pero al ver
ese esfuerzo, a uno también le contagiaba y se trabajaba para mejorar la

institucion’.

Leyendo estos relatos, podriamos decir que la docencia se va transformado, de

la tnica presencia del Estado en el lugar”.

Pero Sayani también alude a sus competencias pedagodgicas. Recuerda que €l se

‘valia’ de la naturaleza y como aprendian las nifias y nifios.
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‘En ese tiempo, teniamos bastante autonomia. Ademas, porque uno tiene
la naturaleza para aprender. Ibamos de paseo con los niflos, veiamos la
naturaleza, observabamos a los animales, o sea, no estdibamos encerrados

entre las cuatro paredes, teniamos la libertad para que los nifios



aprendiesen de la propia naturaleza, el cuidado del entorno, el respeto y
cuidado del ecosistema.

A pesar de que en ese tiempo en que nosotros desempefiamos nuestra
labor, no habia tanta contaminacion, los estudiantes ya iban viendo que el
hombre puede cuidar o destruir su entorno. Igual en el éarea de
matematicas; por ejemplo, saliamos al patio, saliamos a la cancha,
salilamos al campo a reunir elementos, a medir, a experimentar y
trabajabamos con los datos que recogian. Los nifios aprendian en

contacto con la naturaleza. Eso era muy bueno’.

De esta manera podemos sumarnos a la aseveracion que hace Esteve en el
mencionado prélogo del libro de Tomlinson (2005), de que son los alumnos los que tienen
que aprender. Esto parece lo mas obvio, y también es obvio para quienes estamos en el ambito
educativo que “ellos s6lo aprenden cuando se implican en una actividad de aprendizaje”. Por
tanto, dice el autor, el profesor o profesora debe programar para ellos actividades de
aprendizaje. Esto es lo que aprendié Jarawi cuando, siendo director de una escuela rural (en
su caso pluridocente), tuvo que hacerse cargo de un grupo de primero de basica porque la

profesora pidié cambio:

‘Yo tuve que hacerme cargo de los nifios hasta que llegd el nuevo
profesor. Pero no sabia qué hacer con los nifios de primero de basica. Me
atendian unos cinco o diez minutos. Haciamos unas bolitas, alguna cosa,
pero aprendi y después de la primera semana que pasé s6lo en el colchon
porque no sabia qué hacer, a la segunda semana dije: voy a tratar, voy a
tratar y logré estar casi medio afio. Y después me sentia con la capacidad
de aconsejarle a mi compafiera que llegé a medio afio, porque yo tuve la

suerte de trabajar con ellos y aprendi como les gustaba aprender’.

Ademas, para este profesor, ‘es una buena alternativa rotar en cada uno de los
grados’. Segliin argumenta, ‘cuando uno cambia de institucion y se dan otras condiciones y
son otros nifios, uno ya tiene experiencia. Eso a uno le va formando, va aprendiendo
diferentes estrategias’. Porque, como dice Esteve (citado en Tomlinson, 2005), los profesores

y profesoras rurales aprenden a partir del principio de preparar las clases programando no lo
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que ellos o ellas iban a hacer el dia siguiente, sino lo que los nifios y nifias iban a hacer el dia
siguiente.
Para finalizar este apartado, hablaremos de la competencia ética de las maestras y

maestros, y para ello escucharemos lo que nos narra Yamai:

“Ya cuando llegaba junio, las mamas les sabian (solian) llevar a los
guaguas para que me conocieran. Yo recuerdo que al principio me veian
de lejitos, no mas, y sacaban las cabecitas entre las retamas y yo veia
esos ojitos brillosos. Después se acercaban, las mamas y las nifias eran de
pollera. A mi me gustaba la pollera, pero les decia a las mamas que si les

podian mandar con pollera, pero eso si, bien limpias y peinaditas’.

Este relato de Yamai coincide, pese a la distancia, con un relato que le hacia una
maestra a Paulo Freire (2005, p. 100). En esa narracion, esta profesora de una favela brasilefia
decia que, ante la pregunta de la abuela de la nifia de si recibiria a su nieta en la escuela le
contestd que si, pero con una condicién, que la trajera limpia y con ropa adecuada. La

valoracion de Freire es suficientemente expresiva:

Una apreciacion ingenua diria que la intervencion de la educadora habia sido
pequetio-burguesa, elitista, enajenada. Al fin y al cabo, ;como exigirle a una
nifia de la favela que viniese a la escuela bafiada? En realidad, dice, cumpli6é con
su deber de educadora progresista. Su intervencion posibilité a la nifia y a su
abuela la conquista de un espacio, el de su dignidad en el respeto de los otros.
Sin la intervencién democratica del educador o de la educadora no hay
educacion progresista.

Como podemos apreciar, la competencia ética y democratica también se evidencia en
la vida de los profesores y profesoras ecuatorianas y se hace més palpable en las zonas rurales

en las que han trabajado.
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5.2.6.2. ;Con la tecnologia?

Avanzamos en el tiempo y llegamos a la puesta en marcha de la Reforma Curricular. Algunos
de nuestros informantes habian sido trasladados ya a escuelas cercanas a la ciudad; en algunos
casos, a escuelas pluridocentes de comunidades suburbanas.

‘Cuando se dio la reforma curricular, dice Sisa, yo estaba trabajando en una escuela
cerca ya de Cuenca. Alli también trabajé con primer grado, pero con pocos alumnos, tenia 18,
20. A estos alumnos si que les disfrutaba’. Se refiere a que en la primera escuela en la que
trabajo tenia que organizarse con 60 nifios y nifias y que, en esa ocasion, no tuvo tiempo de
disfrutar del proceso educativo con el grupo porque tenia que solventar aspectos de espacio y
de control de tareas. ‘En esta escuela trabajé unos 10 afos. Pero le puedo decir que trabajaba
con todo el carifo, con todo el deseo y veia que los nifios avanzaban dia a dia. Eso me llenaba
de gusto, de felicidad’. Esta profesora expresa con naturalidad una gran competencia
emocional frente a su trabajo con las nifias y nifios. De esta manera, se estaria cumpliendo lo
que dice Hansen (1999, citado por Day, 2012, p. 33) acerca de que “la ensefianza es un
servicio publico que también conduce a la realizacion personal de quien presta ese servicio”.

Con respecto a su competencia pedagogica a las puertas de la reforma curricular de

1996, la profesora manifiesta que:

‘En esa época, todavia era duefia del aula. Yo podia hacer lo que yo
pensaba que estaba bien; logicamente, acudia al director para informarle
de qué cambios iba a implementar o cuando iba a realizar una actividad
extra, con el visto bueno de ¢l seguia adelante. A veces, hasta le

consultaba al supervisor’.

Esta forma de trabajar podria estar enmarcada en la metodologia del ensayo y error,
porque ella misma aclara lo siguiente: ‘a veces pensaba que hacia lo mejor, pero luego
analizaba y veia que habia errores. Entonces, trataba de enmendar esos errores y cambiar’.
Esta actitud de reflexion acerca de las consecuencias que tienen las intervenciones docentes es
también una competencia que las maestras y maestros deben desarrollar, porque ayuda a
aprender de los errores, considerando que “es imposible no cometer errores y hacer cosas de

las que uno maés tarde puede arrepentirse y desear haberlas hecho de otra manera” (Van
Manen, 2010, p. 221).
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Adaptar el curriculo es otra de las competencias que se suele pedir mucho a las
maestras y maestros, pero, como dice Sisa, ‘aunque se tenia voluntad, era dificil porque la
mayoria de los textos venian de Espafia’. Efectivamente, los primeros libros con los que se
trabajo la Reforma Curricular fueron adquiridos a las editoras multinacionales, como es el
caso de Santillana (Teran Najas y Moscoso, 2002, citados por Luna, 2014, p. 169). En esas

circunstancias, continiia la profesora:

‘Dificil era aplicar la reforma de forma eficaz. Por ejemplo, los nifios
cuando leian no podian pronunciar, era como si se les trabara la lengua,
hasta para nosotros habia dificultad. No asimilaban bien porque en los
libros se hablaba de otras realidades. Hasta los nombres eran diferentes,
otros pueblos que aqui no hay. Entonces, cuando ya vino la edicion de un
libro, que se llamaba Abramos Surcos, se aplicaba mas al sector rural, en
ese libro ya se tomaba en cuenta la realidad de nuestro pais, desde los

nombres de las personas’.

Yamai recuerda que, en esta época, ella se encontraba en una escuela pluridocente,

en una comunidad cercana a la ciudad y ‘todavia podia trabajar un poco como en el campo’.

‘Alli, me gustaba salir con los nifios al 1lano. Junto a la escuela habia una
gran extension de tierra y, por el clima que habia en la zona, el duefio de
una hacienda que estaba junto a la escuela y que nos ayudaba, tenia
arboles de mandarinas y de platanos. Les decia a los nifos: ;qué les
parece si salimos a cosechar mandarinas. Ellos felices. Nos poniamos
toditos alrededor y alli apostdbamos a quién chupa mds mandarina;
entonces los nifios decian, yo me chupé cinco, yo tres, asi podiamos
hacer sumas. También haciamos grupos de tres, cuatro nifios y a cada uno
les daba un niumero de mandarinas y entonces, multiplicAbamos. Nos

divertiamos mucho’.

Prestando atencidn a estos relatos, se podria pensar que las maestras y maestros de
las escuelas rurales compensan con sus competencias la falta de recursos a disposicion de sus

alumnos, de tal forma que, segin la afirmacion de Tomlinson (2001, p. 15), “preparan sus
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clases programando, no lo que ellos iban a hacer el dia siguiente, sino lo que los alumnos iban
a hacer el dia siguiente”
Con respecto a las competencias metodologicas que cambid la Reforma Curricular

del 96, la profesora dice:

‘Con la reforma hubo la exigencia de que se tenga todo planificado, que
se cambie el tipo de evaluacion, porque antes se evaluaba con preguntas
solo de falso o verdadero, no sabiamos en verdad si los nifios aprendieron
o no, porque hasta podian copiar las respuestas. Entonces, esa era una de
las exigencias que habia. Por ejemplo con la lectura; antes los nifios,
como decimos nosotros, leian al aguaita. Se veia el tiempo, la velocidad,
cudntas palabras leian. Con la reforma no, ya empezaron a salir libros

con fichas de lectura para entrar en la lectura comprensiva’.

Sayani también se refiere a los cambios que se dieron en la planificacion y a la

implementacion de las destrezas con criterio de desempefio.

‘Antes planificabamos de manera general y nos basabamos en los
contenidos: el inicial y el final. Por ejemplo, en matematicas
empezadbamos con la suma de enteros y terminabamos con la resta de
enteros con reagrupacion o con llevadas, y los contenidos intermedios no
habia. Pero en el afio 1996 ya se establecen las destrezas, los contenidos,

las metodologias, recursos y evaluacion’.

Siguiendo con la metodologia, Llariku, con toda la sinceridad del caso, hace una
reflexion sobre lo necesario que era un cambio en la forma como preparar las clases. Porque
como ¢l dice, ‘llevabamos afios preparando de la misma manera, con los libros de toda la
vida, como se les conoce, libros amarillos, de tantos afios’. Esta declaracion es bastante
comprometedora porque este docente admite que, antes de la reforma del 96, él mismo seguia
las planificaciones que habia realizado en sus primeros afios de trabajo: ‘incorporabamos
alguna que otra cosa para que se actualizarse, pero lo que nos daba resultado, eso repetiamos’.

Como se puede ver, con la reforma curricular todavia persistia una practica educativa
tradicional. E1 PROMEBAZ (2008, p.24) concluye que: “En la mayoria de las escuelas de

educacion basica persisten los viejos modelos pedagogicos, los programas, textos y materiales
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poco pertinentes y desactualizados. Siguen predominando el aprendizaje pasivo, el
memorismo, las relaciones jerarquicas de maestro — estudiante”.

Por esa razén admite: ‘uno esperaba con expectativa los cambios de la reforma’, que
dieron mucha importancia a la renovacion de los textos escolares. ‘Pensdbamos que era algo
novedoso, los textos, con el nuevo sistema de planificacion. Los mismos supervisores
empezaron a dejar de ser egoistas y nos ayudaban a entender qué mismo eran las destrezas y
asi fuimos aprendiendo a planificar de otra manera’.

Llariku da testimonio de que las profesoras y profesores de educacion general basica
tienen que ser competentes para trabajar con los nifios y nifas de todas las edades y de todos
los grados. Para €l, esta circunstancia se convirtié en un gran desafio y, como dice, ‘fue uno

de los principales motivos de satisfaccion’.

“Yo, he podido trabajar en todos los niveles educativos, conociendo a los
nifios desde su corta edad. Tuve desde los 4 o 5 afios durante 15 afios,
como profesor de cultura fisica. Yo nunca habia trabajado con los
chiquitines, pero fue una sorpresa grande y motivo de muchas
satisfacciones. Luego pasé, le cuento, por las diferentes edades de los
muchachos a nivel de la escuela basica que llamamos ahora, hasta los 12
afios. Fui profesor y entrenador de los nifios en diferentes deportes y con
los jovenes también he tenido la suerte de trabajar hasta en el bachillerato
y parte ya de mis tltimos afos a nivel universitario también di mi granito
de arena en la formacion de la ultima promocion de los alumnos del

Instituto Ricardo Marquez Tapia’.

Este relato de Llariku es bastante significativo, en el sentido de que las personas que
ven desde fuera a la escuela no son conscientes de que la docencia desarrolla la capacidad de
adaptabilidad a los diferentes niveles del sistema educativo y a las demandas y caracteristicas
didacticas que implica cada uno de esos niveles. Por lo tanto, se debe tener en cuenta que
generalmente quienes ejercen la docencia en educacion general bésica no suelen
especializarse en un grado o asignatura, como si sucede en otras profesiones. Una profesora,
un profesor, a diario debe poner en practica sus mejores conocimientos de la ensefianza y el
aprendizaje, y tener siempre presente que ningin procedimiento es el mejor a menos que le
sirva a cada estudiante (Tomlinson 2001).

La introduccion de la tecnologia en el &mbito educativo obliga de alguna manera a la

docencia a incrementar sus aptitudes con la competencia informatica; que en muchos casos se
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convirtié en una dificultad, casi insalvable, especialmente entre docentes con mas de 25 afos

en el magisterio. Sayani lo dice con claridad:

‘Un problema que en ese tiempo tuvimos como docentes era que recién
empezaba a utilizarse la tecnologia y teniamos que concurrir a algunas
instancias para que nos donasen computadoras, para tratar de realizar esta
innovacion tan grande con los estudiantes. Recuerdo que en una escuela
teniamos 4 o 5 computadoras para todos los grados, pero no era

suficiente. Por eso, teniamos que irnos turnando para poder hacer algo’.

Es preciso llamar la atencion sobre los esfuerzos que suelen hacer las profesoras y
profesores de escuelas rurales o suburbanas para, por autogestion, poner al alcance de las y los
educandos la tecnologia. Porque, como dice Chavez (2017, p. 6), “Encontrarse en zonas de
dificil acceso repercute en que demoren o nunca lleguen los implementos y tecnologias para
la educacion; por tanto, el profesorado rural solo se apoya en los conocimientos que ha
adquirido durante su preparacion”. Suele suceder también que, si se logra obtener una

computadora, o las que sean, la cuestion es la falta de fluido eléctrico!®.

5.2.6.3. ;Con la investigacion?

Para hablar de las competencias a partir del 2010 con la Actualizacion y Fortalecimiento
Curricular, empezaremos con el tema con el que terminamos el apartado anterior, la
implementacion de la tecnologia. Veamos lo que nos dicen los y las profesoras. Para empezar,

Yamai confiesa:

‘Sepa que, a mi, lo que me ha costado, le seré franca y sincera, es la
tecnologia. A lo mejor porque que no le he puesto un poquito de empefio,
me he dedicado a otras situaciones. Claro que a veces no nos han
presionado, pero yo, por ejemplo, me he ofuscado, a pesar de que, como

docentes, tenemos esa capacidad de adaptarnos a lo que nos venga’.

109 El problema mas grave se concentraba en las 6800 escuelas unidocentes: el 50% no tenia luz eléctrica; el
98% no disponia de alcantarillado y el 97 % carecia de agua potable; el 91% no tenia acceso a teléfono, fax e
internet (SIISE, 2000).
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Rosa Ma. Torres (2000, p. 33) ya habia manifestado que quedaba por delante una
tarea monumental de capacitacion docente en el manejo de estas nuevas tecnologias, que
estdn siendo incorporadas a las escuelas, pero sin la atencién a los requerimientos de los
profesores. Desde esa declaracion a la puesta en marcha de la Actualizacion y Fortalecimiento
Curricular habian pasado diez afios, y la idea de la incorporacion de la tecnologia seguia en la
mente de los responsables de la reforma, pues el proceso de implementacion de la misma
continuaba siendo muy limitado. Han pasado otros ocho afios mas, y su uso no termina de
asentarse. Al menos esto es lo que podemos intuir de los relatos que estamos leyendo. Sayani

nos lo narra de la siguiente manera:

‘A nosotros nos decian que las herramientas con las que un docente podia
triunfar eran: primero la preparacion, luego la metodologia, luego los
recursos, luego la tecnologia. Pero la aplicacion de la tecnologia fue de
un rato al otro. Nunca nos llamaron a los docentes a decir: bueno, sefiores
profesores, vamos a aplicar la tecnologia y vamos a desarrollar una clase
practica. Nos dijeron, bueno capacitense y cada profesor tendra que saber
coémo utilizar la tecnologia y, hasta ahora, hay docentes que no manejan

la tecnologia’.

Tenti Fanfani (2007, p. 341) indica que la proliferacion de las herramientas
tecnoldgicas produce una sensacion de obsolescencia en muchos docentes, que se ven
excluidos de la posibilidad de acceder al uso de herramientas tecnoldgicas poderosas para
solucionar problemas especificos en su trabajo cotidiano en las aulas. En realidad, completa
este profesor, ‘Lo que algunos sabemos de tecnologia, es gracias a los cursos que hemos
seguido en la universidad o pagando aparte para mejorar en el uso de la tecnologia’.

Para Llariku, los cambios tecnoldgicos también le resultaron bastante engorrosos,
porque considera que ‘a nuestra edad, ya no tenemos facilidad para entender todos los usos
que se puede dar a la computadora, a la informéatica. Comparados con los compafieros mas
jovenes, que han crecido con la tecnologia, quedamos atras’. El también se refiere a la falta de
capacitacion por parte de las autoridades del Ministerio y, cuando la ha habido, ‘ha sido a base

del sacrificio del profesor’. Hace el siguiente analisis:
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‘Si trabajamos de siete de la mafiana a tres de la tarde, y, a continuacion,
tenemos que asistir a los seminarios hasta las diez de la noche, ;coémo
asimila? También somos seres humanos, tenemos familia, tenemos otras
obligaciones, terminamos agotados. Por eso son las consecuencias que

hoy vemos: la resistencia de muchos maestros al cambio’.

La otra cara de la moneda es la actitud que mantiene Sisa hacia la tecnologia. Ella es
muy optimista en su afan por capacitarse y utilizarla en la educacion. A pesar de que los
inicios no le resultaron sencillos: ‘Al comienzo, con miedo, con recelo. Yo veia las
computadoras de aqui de la escuela, las de mi casa y no me acercaba por miedo a aplastar mal
alguna tecla y dafiar algo’. Esta profesora perdi6 la oportunidad de asistir a un curso de
capacitacion organizado por el gobierno, pero esta situacion no hizo mella y en cuanto pudo

hizo lo siguiente:

‘No me quedé. A las companeras que hicieron el curso les pedia los
copiados para poder seguir el curso de manera personal. Empecé yo en
mi casa, y en la escuela con la ayuda del director y de la profesora de
computacion aclaraba dudas; iba haciendo los ejercicios y me
emocionaba cuando ya podia sumar, cuando ya podia sacar
automdticamente los promedios y fue como un juguete para mi, un

juguete nuevo, me encanto’.

Sisa, segiin contaba, habia encontrado en la tecnologia una forma rapida para
archivar las notas y trabajos que hacian sus estudiantes. Ademas, afiade casi emocionada:
‘Para mi la tecnologia ha sido una bendicion, alli tiene toda la informacion, pero para trabajar
con los nifos, esto tiene que ser controlado, porque hay paginas en internet que no son
adecuadas para ellos’. Agrega que ella usa la computadora ‘para poner las faltas, los atrasos,
las notas, los promedios. Ya no tengo que estar haciendo con calculadora y lapiz; podemos
hacer también las pruebas, antes teniamos que hacer a mano, haciendo los dibujos y pintando
con todo cuidado; ahora no, con Control+C, Control+B, ya estd’. Asi como ella ha podido
entrar en el mundo tecnologico, cuenta: ‘El otro dia hablé con una profesora y me decia,

,sabes por qué me jubilé?, por esa maldita computadora’.
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En el parrafo anterior podemos ver claramente las dos posturas de las y los docentes
frente a la implementacion de la tecnologia en la escuela. Al respecto, Perrenoud (2004, p.

111) senala:

Los profesores que saben lo que aportan las nuevas tecnologias asi como sus
peligros y sus limites pueden decidir, con conocimiento de causa, hacerles un
buen sitio en su clase asi como utilizarlas de forma bastante marginal. En este
ultimo caso, esto no sera por ignorancia, sino porque han sopesado los pros y
los contras, luego han considerado que no valia la pena, teniendo en cuenta el
nivel de sus alumnos, la disciplina considerada y el estado de las tecnologias.
Puede ser mas sencillo e igual de eficaz ensefiar fisica o historia por medios
tradicionales que pasar horas buscando documentos o escribiendo programas,
sin tener tiempo para pensar en los aspectos propiamente didacticos.

La idea del autor es importante, porque deja ver la razéon de que la educacion tenga
como guias a las profesoras y profesores y no a una maquina. Y también se puede apreciar la
necesidad de que la docencia desarrolle la capacidad de discernir el uso adecuado de las
tecnologias de la informacion.

Sayani estaria corroborando lo que el autor indica: ‘el uso de la tecnologia a veces
requiere de tiempo: si buscamos algliin contenido, si tenemos que bajar algin video, tenemos
que buscar en YouTube para proyectar a los estudiantes’. Esta actividad también se ve alterada

porque, como dice el mismo profesor:

‘Aparentemente la tecnologia es la solucidon, pero, a veces, no
disponemos de los recursos necesarios; lo ideal seria que en cada aula
existan estos recursos audiovisuales para que podamos utilizar a diario y
que no sea ocasional, porque ahora tenemos que esperar a que la sala de

audiovisuales esté libre’.

Otra competencia que tuvo su giro con la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular
es la de la planificacion.

Segin Llariku, ‘antes se planificaba por unidad, ahora tenemos los bloques
curriculares y una planificacion diaria por hora clase’. Ademas, ahora los y las profesoras de
aula tienen que hacerse cargo de las ‘horas especiales, por ejemplo: estética, musica,
informatica, a veces hasta inglés y tenemos que adaptarnos también a ese cambio’. Este
profesor comenta que posiblemente tener que asumir la responsabilidad de esas asignaturas

los lleve al fracaso. ‘Los cambios también han dado pautas para la evaluacion, pero si yo no
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tengo experticia en alguna de esas dreas y soy evaluado, sera un fracaso’. También admite
que, con algunas compaineras o compaieros, esta nueva asignacion de tareas ‘ha permitido
descubrir algunas habilidades y esto ha permitido tener una relacion mds cercana entre
alumno-docente, con las autoridades y también con los padres de familia’.

Sobre la planificacion, Sayani dice:

‘Tenemos que dedicar mucho mas tiempo a la planificacion, tenemos que
comprender los libros, que vienen ya centrados en las destrezas con
criterio de desempefio. Entonces, de ley tenemos que empaparnos
primero de los contenidos; no era como antes que desarrollabamos los
contenidos que nosotros creiamos necesarios. Ahora, primero tenemos
que leer, luego buscar y compaginar con la guia del docente para poder
aplicar en el aula. También el material didactico es mas sofisticado, antes

también elaborabamos material didactico, pero era mas sencillo’.

La percepcion que tienen los y las docentes de que ahora emplean mas tiempo para
planificar sus clases y la carencia, la mayoria de las veces, de recursos hacen que “se sientan
incompetentes, en la medida manifiesta en que aquellas habilidades que han aprendido y
desarrollado parecieran tener menos importancia y ser menos efectivas” (Avalos, 2010, p.
249).

Sisa dice: ‘antes trabajabamos rayando cuadernitos, escribiendo, haciendo a mano, la
planificacion también. Pero ahora lo que ha cambiado en la planificacion es que la hacemos
con destrezas, que al final, pasan a ser el tema de o que uno va a trabajar’. Nos habla también
de lo que tiene que consignar en la planificacion: ‘en metodologia tenemos que poner la
anticipacion, la construccidon del conocimiento y la consolidacion y todo lo tenemos que hacer
de manera virtual, nosotros planificamos y mandamos al director para que dé el visto bueno’.

Aqui llegamos a un punto que para mi es importante. Es justamente la explicacion
que suelen dar muchos maestros y maestras con respecto a lo que significa cada uno de los
componentes de la planificacién. La explicacion va en el sentido de que toman la anticipacion
generalmente como un elemento del aprendizaje significativo, pero la idea que tienen es la

siguiente:
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‘La anticipacion es recordar la materia anterior, hacer un hilamiento,
hacer un enlace, del tema de ayer con el de hoy, para recordar e
investigar si el estudiante en el tema anterior esta bien preparado, fue
significativo y estd apto para continuar con el aprendizaje. La
construccion del conocimiento, que ya es la clase misma que vamos a
dar, y la consolidacion como una evaluacion para ver si el estudiante ha

aprendido. Asi trabajamos ahora’.

Como podemos ver, existe una confusion entre el repaso de los contenidos de la

clase anterior con el aprendizaje significativo.

planificacion. Porque nosotros elaboramos una planificacion, pero en el momento en que uno
va a trabajar con los estudiantes y va a desarrollar esa clase, no se aplica como esté escrito’.
Ella atribuye esta situacion a que ‘se trabaja con nifios y, a veces, surgen inquietudes y
preguntan, o el maestro, viendo por donde va la clase, puede hacer un cambio en la
planificacion y ese rato crea otra forma de ensenanza’. Esta reflexion la hace porque en
algunas ocasiones ha coincidido que, en el momento en que estan en una clase, les visita el

asesor del Ministerio y les pide la planificacion para comprobar que se estd desarrollando

Para Killari, una de las competencias que le resulta dificil es ‘seguir a cabalidad la

segun lo planificado.

Grindle, 1998) se hizo eco de varios estudios que revelan como las reformas enfocadas
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Jarawi es bastante critico con respecto a este tema. El sefiala:

‘Se habla mucho del curriculo flexible, pero sin embargo se entrega un
documento y se dice: esto se tiene que hacer. O llegan los asesores,
revisan planificaciones y cuadernos de los nifios y preguntan: ;por qué no
ha llenado estas paginas del cuaderno de trabajo? Entonces, por una
parte, a uno le dicen: abrase, sea flexible, planifique como usted vea la
realidad del grupo. Sin embargo, cuando vienen los asesores, se basan en
documentos. Ahi uno se pone en conflictos porque uno no sabe realmente
como hacer. Basicamente, nos enfrentamos al encasillamiento, a una

imposicion o disposicion ministerial’.

En relacion con esta cuestion, Day (2006, p. 91, citando a Ball, 2000 y a Francis y



mayoritariamente a los resultados han llevado a muchas profesoras y profesores a arriesgarse
poco en su practica docente. Lo cual, a su vez, reduce el espacio de la ensefianza y el
aprendizaje creativos. Como exteriorizaba de manera expresiva Killari, ‘ya ni siquiera se
puede improvisar alguna vez’. También se ha reducido el tiempo para responder a las
necesidades de los alumnos expresadas de forma espontdnea, quitando de esta manera la
capacidad docente de buscar alternativas para el aprendizaje de sus estudiantes y, mas bien, se

vuelven a impartir el curriculo utilizando estilos tradicionales de ensefianza. Jarawi indica:

‘Muchas veces, el maestro trata de buscar métodos distintos, porque las
realidades de un grupo de estudiantes a otro son diferentes. Vamos a
suponer que yo este afio estuve en sexto y el préximo afio también me
toca sexto. Ese grupo de estudiantes que paso el afio es una cosa, las
cosas que hice con ese grupo y que me valieron puede ser que resulten
con el nuevo grupo, porque si hay diferencias: individuales, sociales,

diferentes factores que intervienen en los grupos de estudiantes’.

Con este relato, el profesor nos da una vision general de lo que supone para la
docencia la estandarizacion tanto de las destrezas a las que tienen que llegar las y los
estudiantes como de la evaluacién, a pesar de que la Actualizacion y Fortalecimiento
Curricular pretende flexibilizar el curriculo. Posiblemente se pensaria que el profesorado
deberia superar este estado de inmovilidad, pero Jarawi explica lo dificil que puede resultar,
puesto que ‘uno tiene que cuidar su profesion, su trabajo, su realidad familiar; entonces tiene
que encasillarse, no le queda de otra’.

Para finalizar este apartado sobre las competencias docentes, abordaremos el tema de
la inclusion dentro de las reformas educativas. Angeles Parrilla (2002, p. 16), observa que
“Estas reformas suponen realmente una fuerte conmociéon y un cambio de direccion
importante en el reconocimiento del derecho a la educacion”. En el caso que nos compete, es
Jarawi quien nos relata las dificultades con las que se encontraron al momento de poner en

marcha el proceso inclusivo:

‘Como ve, nosotros nos vimos comprometidos en mejorar la calidad
educativa, centrada justamente en las destrezas con criterio de
desempefio. Luego vimos que habia también la idea de la inclusiéon y

muchas escuelas de inclusion se cerraron. Entonces, los docentes tuvimos
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que aceptar a estudiantes con capacidades diferentes y tratar de realizar
las adaptaciones curriculares, eso fue lo mas complicado para nosotros,
porque no estabamos preparados para acoger a esos estudiantes con
necesidades especificas, a veces, estudiantes con problemas de conducta,

estudiantes con alguna discapacidad fisica que era dificil encaminarlos’.

Personalmente, creo que la inclusion de nifias y nifios en situacion de discapacidad
en las escuelas regulares es una tarea, como tantas otras, pendiente de solucion. Solucién en el
sentido de que el sistema educativo como tal no ha alcanzado a visualizar el real potencial que
tiene, porque, como dice Parrilla (ibid, p. 18):

La inclusion significa participar en la comunidad de todos en términos que
garanticen y respeten el derecho, no solo a estar o pertenecer, sino a participar

de forma activa politica y civilmente en la sociedad, en el aprendizaje en la
escuela, etc.

Uniendo el pensamiento de la autora, mostrandonos las bondades de la inclusion, y la
narracion del docente, en la que vemos como tuvo que adaptarse a una nueva condicion en el
aula, me remito a las conclusiones de un estudio realizado con anterioridad (Izquierdo
Molina, 2007) en el que se menciona que los y las docentes estan preparados para llevar a
cabo la inclusién, por el hecho de tener en su formaciéon conocimientos de modelos
educativos que surgieron para modificar situaciones poco comunes. Pero los docentes
ecuatorianos, como se pudo observar en el relato anterior, tienen una preocupacion que es
valida. Ellos se preguntan: ;cémo avanzar en la inclusion en aulas de 35 y 40 estudiantes?

Sisa también nos narra su experiencia con estudiantes en situacion de discapacidad.

‘Al segundo afio que estaba en esta escuela de la ciudad, tuve una
experiencia bonita. Ese afio, tuve un nifio con paralisis cerebral, un nifio
que me llegd a querer tanto y yo igual a él. El nifio tenia dificultad para
escribir, pero yo trabajaba con ¢l ayudandole a escribir con un lapiz que
un tecn6logo habia adaptado para que ¢l lo usara; para las matematicas
utilizaba la calculadora. Era un nifio feliz, participaba en los deportes y
era enamorado perdido de una nifia y ella también le queria mucho y le

decia que era su amiga. El nifio acabo¢ la escuela, hasta sexto grado’.
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Esta profesora comenta emocionada: ‘ahora hablan de inclusiéon, cuando yo ya he
estado haciendo inclusion con ese nifio’. De hecho, cuando le hacia la entrevista, en su clase

tenia una nina con Sindrome de Down.

‘Ahora tengo una nifa con Sindrome de Down que es un angel especial
para mi. Una nifia tan carifiosa, yo siento lo que ella me quiere y yo igual
a ella, porque hay veces que estoy preocupada de algo, pero yo le veo la
carita a ella y es como que me da una paz. Yo le veo que ella estd
contenta, se le ve con una tranquilidad que me hace pensar: ese tipo de
profesora yo queria, yo aspiraba a ser, y trato de ser a medida de mis

posibilidades, hacer que los nifios se sientan bien’.

La tendencia que hay en la sociedad y en la docencia de ver a las personas en
situacion de discapacidad como ‘angeles’, lleva muchas veces a no entender lo que realmente
necesitan como personas para ser parte de una comunidad en la que también pueden aportar
ideas desde su forma de ser y pensar. Aqui haremos un guifio al concepto de calidad de vida

que maneja Susana Rojas en su Tesis Doctoral:

A diferencia de otros principios como la inclusion educativa o la integracion
sociolaboral, que han servido de guia o marco para la toma de decisiones en
relacion con las personas discapacitadas en una etapa de su vida, el concepto de
C.V. las incluye todas (infancia, adolescencia, vida adulta o senectud) en los
diferentes entornos en los que se mueve (escuela, trabajo, comunidad),
excluyendo asi respuestas parcialistas y ajenas al propio individuo (Rojas, 2004,
p. 29).

Pero no se precisa tener nifias y nifios en situacion de discapacidad visible para que
una profesora o profesor se remita a su experiencia para convertir su aula en un aula inclusiva,
ya que, como sefiala Rojas (ibid.), aunque refiriéndose a la calidad de vida, “Supone pensar en
los apoyos que una persona necesita para funcionar de manera interdependiente en los
mismos entornos que sus iguales en edad”. Como vemos, esto no se aleja de la escuela. Yamai

lo expresa de la siguiente manera:

‘Cuando uno tiene algunos afios de experiencia, uno sabe, por ejemplo,

que si se comienza las clases en septiembre, hasta noviembre los nifios ya
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tienen que haber alcanzado determinadas destrezas. Entonces, si no
sucede eso, uno ya empieza a pensar en que algo falla y hay que saber si
es el nifio o yo que puede estar fallando. Entonces, tengo que ver qué es

lo que tengo que mejorar o a qué tengo que dar énfasis’.

Parafraseando a Parrilla (2002), la inclusion es una nueva forma de entender la
sociedad. Para esto, contintia esta profesora, ‘no tenemos que dejar de leer, de prepararnos, de
investigar, para poder responder las preguntas que el estudiante me pueda hacer’. Citaremos
aqui a Freire (2008, p. 46), que hace la siguiente observacion: “Si la experiencia docente es
bien percibida y bien vivida, va dejando claro que requiere una capacitaciéon constante del
educador, capacitacion que se basa en el andlisis critico de su practica”. Como vemos que

hace Yamai al enfrentar sus desaciertos y buscar soluciones.

5.2.7. Expectativas de futuro en la profesion

Al inicio de su vida laboral, estas profesoras y profesores tenian como expectativa de su
profesion, en palabras de Yamai, ‘ser una maestra, como decir, que esté a la vanguardia,
porque los tiempos cambian y cambian los estudiantes que vienen a usted’. O, como
manifiesta Killari, ‘que nos reconozcan el trabajo, porque nosotros como docentes teniamos
los sueldos bajos y a veces no pagaban puntualmente y eso nos hacia sufrir’. O, como
verbaliza Sisa, ‘tratar de que los nifios salgan adelante, tratar de hacer lo mejor, entregarnos a
los nifos. Puedo decir que mi aspiracion ha sido ser una maestra con principios, con valores,
con responsabilidad, con puntualidad, con entrega, con deseo de superacion y nunca me he
cerrado a la superacion’. O, como aspiraba Llariku, ‘tener la libertad para dar conocimientos,
para poder trabajar con toda la sociedad o grupo social del que estabamos encargados’. O,
como sofi¢ Jarawi, ‘para tratar de mejorar las cosas, yo me hice director de la escuela, no me
fue mal, con el trabajo que se hizo, nos ganamos el carifio de la gente, de compafieros
maestros jovenes con muchas también de trabajar’.

Pero con el paso del tiempo, estas expectativas se vieron confrontadas con la realidad
que cada una de estas personas ha vivido. Por ejemplo, Sayani esperaba tener la oportunidad

de seguir preparandose, ‘pero la lejania en la que nos encontrdbamos hacia que fuese dificil
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salir cada semana, peor todos los dias. Entonces nosotros los profesores rurales éramos
menospreciados, pero nosotros sentiamos que podiamos triunfar’. Es por esta razoén que en la
mayoria de los docentes rurales surge el anhelo de salir del campo y acercarse a la ciudad.

Este profesor comenta:

‘Habia pocas oportunidades. Muchas veces participAbamos en concursos
de méritos y oposicion, pero no nos daban el cambio, a pesar de que
teniamos los titulos necesarios. Para nosotros estaban vedados los
cambios. Si no era un profesor que estaba enfermo o si no tenia el
compadre que le ayudase en la direccion de educacion, no podia salir.
Gracias a Dios y al nuevo impulso que dio el gobierno a los concursos,

yo ya pude salir del campo y ahora tengo mas oportunidades’.

A Jarawi también le surgio6 la necesidad de dejar la escuela rural. Para conseguirlo, ¢l
contaba con cursos que pudo seguir con la ayuda de una ONG, porque ‘de parte del
Ministerio no habia mayor cosa a no ser el cursito de 120 horas para poder ascender de
categoria, no habia mas’. Segin confiesa, ¢l ‘habia tenido la surte de estar trabajando en un
sector en el que los cursos los financiaba la ONG, entonces, asistia a todos los cursos que
daban y tenia bastantes diplomas en mi carpeta’. Pero a pesar de eso, cuando concursaba,
siempre habia alguien que tenia mejor puntaje, ‘unas décimas mas’, dice. Finalmente
consiguid que le trasladaran a una escuela en Cuenca, pero admite que ‘un supervisor que me
conocia y que tenia contactos en la direccion, me dio un empujoncito. También ayudo que, en
ese entonces, yo era director y mi carpeta era buena’.

Sisa también relata lo que significd para ella el poder salir del medio rural a la

ciudad:

“Yo estaba contenta con la lucha diaria que tenia para que mis alumnos
saliesen adelante; pero el hecho de dejar el campo, de acercarme a la
ciudad, me dio la oportunidad de conocer otro ambiente, otra gente, ver
como se desarrolla la escuela aqui en la ciudad, a veces, mas dificil.
Cuando me dieron el cambio, era mas comodo, yo tenia un bus para ir y
venir; en ese sentido, mayor comodidad personal, porque llegaba todos

los dias a la casa, podia ver a mis hijos, ayudarles a ellos también’.
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Otra de las expectativas que tienen las y los docentes acerca de su profesion es, sin
duda, obtener una retribucion justa por su trabajo. Pero, como apunta oportunamente Lortie
(Citado en Guerrero, 1992), “el abanico retributivo apenas se abre, un profesor recién
ingresado posee la misma responsabilidad que uno que esta al final de su carrera y, por ello,
tiene un sueldo en donde el unico elemento diferenciador es la antigliedad”. Esa era la
realidad acostumbrada para quienes llevaban muchos afios en la docencia, como es el caso de
nuestros informantes. Pero en la actualidad la situacién ha dado un giro que Llariku explica

asi:

‘Antes haciamos huelgas, paros de tres, cuatro meses, sentenciados a que
nos retuviesen los sueldos, pero nunca nos hemos muerto de hambre.
Para que nos suban, en ese tiempo, 5 sucres o 10 sucres al basico. En la
actualidad, vuelta, qué es lo que nos sucede, nos homologaron los
sueldos y nos tiene alli estancados. Antes nos reconocian a nosotros por
la antigiiedad, gandbamos mucho mas que los compafieros que recién
ingresaban. Entonces yo he sido perjudicado con mis 38 afios de
magisterio. Somos la ultima rueda del coche y ;a quién reclamamos? A

nadie’.

Vaillant (2005) también sefiala que, en la mayoria de los paises, el rubro fundamental
que determina el incremento del salario es la antigliedad. En el Ecuador vemos que se ha
perdido. La autora subraya igualmente que para un docente de aula solo hay una mejora
sustancial de su ingreso y es pasando a ser director de la escuela, y de alli a supervisor.
Aunque siempre caben excepciones, como dos de las profesoras entrevistadas que, habiendo
estado entre 5 y 8 afos desempefiando la funcién de directoras, no recibieron por tal labor
incremento alguno en su salario. En cualquier caso, y al margen de esta casuistica, la
tendencia general apuntada implica que s6lo se permite el ascenso a otros puestos alejandose
del aula, lo cual tiene como consecuencia perversa el abandono de la tarea de ensefiar por
parte de quienes son buenos profesores.

Efectivamente, hablando de los buenos y buenas profesoras, y las expectativas que

estos y estas tienen de su profesion, Jarawi no puede dejar de referirse a los errores que, desde
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su punto de vista, ha cometido el Ministerio con respecto a no reconocer la experiencia que la

docencia adquiere a lo largo de su carrera.

“Yo creo que el Ministerio no aprende, en el sentido de que, si evalia y
encuentra debilidades, por grandes que sean, debe llamar a la gente
interesada, llamar a los docentes. Por ejemplo, los textos encargados a
grandes editoriales que no conocian nuestra realidad. Docentes con 25,
30 o 35 afos de experiencia podian haber hecho un mejor trabajo y de
menor costo para el Estado. Entonces, quizas en ese sentido es que

seguimos valorando mas lo de fuera que lo nuestro’.

Yamai también cuenta una experiencia similar:

‘Ahora son las universidades las encargadas de la formacion, pero
todavia se sigue contratando gente de afuera. Le contaré. Ultimamente,
para cambiar a la reforma de educacién fisica, ;quiénes estan
socializando y haciendo los cursos? Unos jovenes argentinos. ;No hay
maestros aqui, gente que pueda hacer la reforma, de acuerdo a sus
conocimientos, a nuestra realidad? Venian estos argentinos hablando de
la payana, ;qué es la payana para nosotros? No sabiamos, hasta que

10 Por qué tiene que pasar esto si hay

descubrimos que era la macateta
talento ecuatoriano? ;Por qué siempre ha sido importado? Hemos servido

de conejillo de indias, asi nuestra educacion sigue sin cambiar’.

Con el transcurso de los afios, parece ser que lo que les queda a estas profesoras y
profesores como expectativa de su profesion es la jubilacion!!'!. Pero aspiran a tener una
jubilacién digna, que ‘haga justicia con el profesorado antiguo de 70 o 72 afos, que todavia

sigue trabajando porque no se abre el sistema para la solicitud. Son personas que deberian

110 La macateta, es un juego en el que se hace rebotar una pelota pequeila y mientras esta esta en el aire, hay que
agarrar unas estrellitas de metal, trozos de madera o piedras que hay en el suelo; conforme se avanza, se
agarra una pieza mas. En Argentina, payana.

111 Los docentes que se acojan a los beneficios de la jubilacion tendran derecho a recibir, por una sola vez, cinco
salarios basicos unificados del trabajador privado por cada afio de servicio contados a partir del quinto afio, y
hasta un monto maximo de ciento cincuenta salarios basicos unificados del trabajador privado en total, para
cuyo efecto se efectuaran las reformas presupuestarias correspondientes en funcion de la disponibilidad
fiscal existente. Se podra pagar este beneficio con bonos del Estado. Cft. https://educacion.gob.ec/marco-
legal-jubilacion/
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estar viviendo ya en armonia con su familia, con la sociedad’; estas son las palabras de
Llariku. Este profesor pone sobre la mesa, para que se pueda pensar al respecto, la manera en

que las expectativas con las que empezo la profesion se han diluido a lo largo de los afios:

‘A mi me ha pasado algo terrible. Con las experiencias que he vivido, el
profesor que llegd a Pucard con 21 afios, con 22 afios, con toda la
juventud, la efervescencia de la revolucion de ideas y las ganas de
plasmar en la realidad esas ideas, con los afos y el poco reconocimiento
que hemos tenido, ahora me siento como cortado las alas. Yo ya me tengo
que jubilar, pero créame que me voy realmente apenado con las
situaciones de injusticia que hemos vivido. Ademas, ya jubilados, la
sociedad nos olvida, por mas buenas obras que hayamos hecho, por mas
buenas personas que hayamos sido, solo nos queda irnos con un desdén,

con un sabor amargo de quien ha dejado la vida en el magisterio’.

En relacion con la jubilacion, Sisa dice: ‘Me falta poquisimo, un afio y dos meses
para jubilarme, pero yo estoy feliz y contintio trabajando’. Ella no tiene prisa en solicitar la
jubilacién, ‘porque ya son dos afios que no hay posibilidades para la jubilacion y porque no
estan dando el bono de 46.000 ddlares que estaban dando antes. Yo espero porque a nadie le
cae mal un bono asi’.

Estos relatos nos hacen pensar en el paso del tiempo, en el envejecimiento de los y

las docentes, aunque Yamai diga que:

‘Si ahora me acojo a la jubilacién, voy a extrafiar; porque una como
maestra nunca se envejece, hasta la forma como nos llaman, sefiorita.
Una siempre estd a la par con los nifios, una siempre esta rodeada de
gente muy joven. No es lo mismo que una secretaria con una maquina y

papeles, el maestro esta siempre con el espiritu del nifio’.

Asi como vemos que Yamai elogia el ‘espiritu joven’ de la docencia, Santos Guerra
(2009) describe con mucho acierto el paso del tiempo por las vidas de las profesoras y

profesores:

Cada afio, los docentes envejecen, aunque sus alumnos y alumnas tengan la
misma edad. De manera imperceptible, un profesor llega a la jubilacion y su
alumnado sigue teniendo la misma edad que tenia el primer afo de trabajo.
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Otros alumnos y alumnas, obviamente, pero de la misma edad. Cada afo, la
vida se lleva de las manos del educador a sus alumnos y alumnas. Al curso
siguiente tiene que comenzar de nuevo, con otro grupo, una tarea de
conocimiento, de relacion y de trabajo. Tiene que volver a conocerlos, a ganar
su confianza, a reiniciar la reconquista. Es un tejer y destejer incesante de
emociones, de expectativas y de relaciones interpersonales.

Después de haber transitado por las narraciones de estas seis personas que ejercieron
toda su vida la docencia, vamos a ver qué contestaron a la pregunta: ; Volveria a ser docente?

Sisa, a quien llamamos flor del campo: ‘Maestra, si. Jamés, jamds cambiaria mi
profesion, yo seguiré siendo profesora hasta cuando las fuerzas me permitan’. Ademas, anade:
‘Me siento satisfecha, feliz. El dia que me jubile, no sé en qué condiciones estaré, pero me
dard mucha pena dejar, porque esto ha sido mi vida: estar, compartir con los nifios, jugar, reir,
llorar, porque de todo hemos vivido’.

Jarawi, el poeta: ‘Encantado de la vida, por mi no habria ningin problema, ya le
digo, yo siento que estoy donde debo estar y me siento contento por eso, como docente. Si
vuelvo a nacer, si tuviera que volver a elegir, me haria docente’.

Killari, luz de luna: ‘Yo digo que si. Porque trabajar por los nifios, por los jovenes, es
dar algo de nuestra vida a ellos. Creo que si, si trabajaria otra vez de maestra’.

Llariku, el que no se humilla:

“Yo le diré, lleno de expectativas, a lo que usted me dice, es como volver
a nacer con la experiencia que hemos vivido. Yo creo que si volveria a
ser profesor cargado los afnos y las experiencias y las formas de haber
vivido. Yo creo que si volveria nuevamente a escoger esta profesion; a lo
mejor no cometeria algunos errores, pero buscaria otra vez vivir con

dignidad y jamas arrodillarme ante quien comete injusticias’.

Sayani, me mantengo en pie:

‘Si, realmente si. Porque se dice que la madurez de las personas no esta
solo en las cosas buenas, sino en cémo conceptia el mundo. A través de
la educacion, hemos podido cambiar el mundo, hemos cambiado mucho,
hemos desarrollado conciencias criticas en los estudiantes. Cuando
hemos trabajado en el campo, hemos visto la solidaridad de esa gente,
nos hemos sentido solo uno cuando hemos desarrollado algunas tareas,
hasta incluso en algunas fiestas, bailes folcloricos, hemos sentido el
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aprecio de la gente. Con nuestros estudiantes en los deportes, hemos
jugado con ellos, hemos vivido, hemos cantado, nos hemos ilusionado
con su triunfo. Hemos llorado también, hemos sentido a veces pena,
hemos dado el abrazo a veces al nifio solo, que se siente abandonado por
su familia, algun problema que tienen han confiado en nosotros, hemos
sido el pafio de lagrimas de los estudiantes pero nuestros estudiantes nos
han hecho sentir muchisimas alegrias. Entonces, si volveria a elegir, no
s6lo por lo econdmico sino porque nos hemos emocionado con ellos,
hemos vivido la vida y nos han hecho mas grandes a nosotros en nuestro

accionar, nos hemos sentido utiles para ellos’.

Yamai, mi morenita: ‘Yo escogeria ser maestra. Si, yo escogeria ser maestra porque

yo no estoy atada a una maquina, sino atada a seres humanos, yo he formado seres humanos’.

5.2.8. De hijas, hijos y parejas

Al inicio de la discusion, en la seccion dedicada a la construccion de la identidad docente, se
hablo de la familia de las profesoras y profesores, pero de la familia en la que crecieron, en la
que encontraron la motivacion para ser docentes. Ahora vamos a ocuparnos de sus parejas y
de sus hijos e hijas; esto es, de la familia que ha amparado su vida profesional.

Ya lo dice Day (2012, p. 181): “Como una ensefianza exitosa exige una dedicacién
sostenida, tanto personal como profesional, a menudo, los limites entre ambas se difuminan”.
Es el caso de Killari, y de la mayoria de profesoras y profesores que llevan trabajo a casa, ya

sea para corregir tareas de sus estudiantes o hacer las planificaciones. Ella comenta:

‘Bueno, la planificacion la hacia en la casa, regresando al hogar los
viernes por la tarde. Los sdbados organizaba la casa, porque mi esposo se
quedaba aqui (en Cuenca) a trabajar y yo me llevaba a mi [cuatro] hijos.
El domingo por la tarde hacia las planificaciones académicas, mientras

mi esposo cuidaba a los guaguas’.
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Esta profesora considera que sus dos hijas y sus dos hijos se acostumbraron, y
reconoce que ‘el fruto de mi experiencia también es trabajo de mis hijos, ellos me
entendieron, me apoyaron, crecieron en ese ambiente, sabiendo que la mama tiene que salir y
en la tarde ya, nos reuniamos todos’. Con éstas ultimas palabras se refiere a la época en la que
logro6 el traslado a una escuela cercana a la ciudad, lo cual le permitia acudir a su puesto por la
mafiana y volver a casa por la tarde.

De su trabajo en el campo recuerda una anécdota que tuvo lugar cuando estaba
embarazada, dejando ver los riesgos a los que se enfrentan las profesoras en su vida

profesional:

‘Me cai del caballo estando embarazada de mi segundo hijo. Es que en
invierno ya no entraba el carro a la comunidad y, entonces, se pedia la
ayuda a los papas para que nos prestasen los caballos. Justo un viernes
saliendo, me acuerdo que cabalgaba despacio pero se asustd la yegua con
alguna rama y se regresd. En eso, me doy cuenta de que me dejé botando
en un llano, pero gracias a Dios que no pas6 nada con mi hijo, a pesar de

que yo quedé bien golpeada’.

Killari seguia trabajando en la escuela del campo, como diria Day, de forma
apasionada, pero a nivel familiar se produce otro acontecimiento, su hija mayor cumple cinco

afios y tiene que entrar en la escuela.

‘Cuando le toco entrar a mi hija a la escuela, el afio del jardin fue duro.
Entré en una escuela de religiosas, la jornada era hasta la una y media,
pero como yo no estaba, negocié con la directora para que mi hija se
quedase en la escuela hasta pasar a recogerla. Era més sacrificio porque
empecé a salir a diario, mi esposo iba a traerme y llegdbamos aqui a las

cuatro, cuatro y media, a esa hora la retirdbamos’.

Este relato llama la atencion en dos aspectos. El primero: si ella iba con sus hijas e
hijos a su escuela, ;por qué su primera hija no podia estudiar con ella? El segundo es un guifio
a la cuestion de género: ;por qué su esposo no retiraba a su hija del jardin?

La situacion en la que vivio la familia de Killari ese ano fue el detonante para que

ella solicitase su traslado a la ciudad:
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‘Dejar a mi hija me costaba lagrimas. Continuamente me decia cémo me
gustaria estar en la escuela con ella. Pensaba: yo doy la vida aca (en el
campo) por los nifios y mi hija esta alld botada. Por eso, yo ansiaba salir
pronto a la ciudad, para que mi familia no estuviese dividida. Esa era mi

aspiracion salir, salir. Y lo he conseguido, salir aqui al centro’.

Finalmente, esta profesora expresa como interrelacionaban su condicion de maestra y
su condicion de madre: ‘con mis hijos también iba aplicando las nuevas maneras de educar’.

En cuanto a Sisa, a proposito de su periodo en la escuela rural sefiala: ‘dejaba a mi
hijo a cargo de mi mama de lunes a viernes. Era duro dejarlo. A veces lo llevaba conmigo,
cuando hacia buen tiempo, mis compafieras y compafieros lo querian mucho y me ayudaban a
cuidarleo’. Para esta profesora, el apoyo de su esposo fue importante: ‘Mi esposo me
entendia, aunque a veces me preguntaba por qué me gustaba ese trabajo; pero cuando hacia
mal tiempo, me iba a dejar y me recogia en una moto, porque el carro no podia entrar’. En
estas circunstancias, considera que ‘fue una bendicién para mi que me diesen el cambio a
Cuenca. Asi ya podia estar con mis hijos, porque cuando empecé a trabajar aqui, ya tenia a mi
segunda hija’.

Yamai narra de la siguiente manera su situacion familiar:

“Yo vivia en Quito. Alli tuve a mi hija, pero las cosas con mi esposo no
funcionaron y me divorcié. Asi que tuve que regresar a la casa de mi
papa. Por suerte, empecé a trabajar rapido, por recomendaciéon de mi
hermana. Me dieron una escuela lejana y yo no podia llevar a mi hija. La
tuve que dejar con mi papa y mi madrastra. Era bien pequena, tres afios
tenia. Me acuerdo que me subi en el carro y me dije: alld te quedas, mi
hija, y yo me voy con mi gente, asi mismo guaguitas que yo tenia que ver
por ellos.

Los fines de semana, queria salir volando de la escuela porque me
moria de la nostalgia de estar con mi hijita y el lunes otra vez teniamos
que separarnos. Cuando consegui el cambio a una escuela cercana a la
ciudad, ya la pude traer a vivir conmigo. Ahora ella estd casada y hasta

una nietita tengo’.
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El énfasis de Day (2012) en la pasion que tienen muchas profesores y profesores no
es Obice para que admita la posibilidad de que concurran aspectos tanto positivos como
negativos. Lo mismo cabria reconocer aqui. Hay aspectos positivos porque estos docentes,
como otros muchos, estan dispuestos a trabajar mas de las horas formalmente dedicadas a ello
y en condiciones bastante adversas como en el caso de la docencia rural en el Ecuador. Y hay
aspectos negativos porque, al descuidar su salud y a veces a su familia, estan arriesgando su
capacidad de estar en clase en las mejores condiciones posibles para desarrollar su trabajo.

Veamos como era el vinculo familiar de los profesores. En el caso de Sayani y
Jarawi, sus esposas también son profesoras. Por lo tanto, también tienen una experiencia
parecida a la de ellos a nivel profesional. No ocurria lo mismo con Llariku. Su esposa no tenia
un trabajo asalariado extradoméstico, y era ella quien cuidaba de sus hijos.

Sayani recuerda que ‘cuando trabajaba en el campo, me entraba una nostalgia grande
por ver a mi familia. Yo salia cada mes o mes y medio, alli recuperaba mi vida personal’.
Recordemos que Sayani es hijo de padres migrantes por lo que esta situacion a €l le ha
llevado a ‘estar muy vinculado a mi familia; cuando ha sido dificil, mi familia me ha apoyado,
me ha dado las ganas para seguir adelante’. Para este profesor, la figura de su esposa es muy
importante. ‘Con mi esposa nos preguntamos: ;qué queremos para nuestros hijos? Ella
también es profesora y siempre pensamos, eso es lo que tenemos que dar a nuestros
estudiantes’.

La esposa de Sayani también se convirtié en el apoyo a nivel profesional. ‘Ella
también es docente y juntos empezamos a estudiar en la universidad. Igual en la maestria,
estudiamos juntos’. El dice que el centro de su relacion es el didlogo: ‘Nosotros dialogamos,
conversamos sobre aspectos pedagdgicos, psicosociales que afectan a nuestros estudiantes y
también sobre nuestros hijos. A pesar de trabajar en distintas instituciones, hemos
compaginado muchas actividades de la vida familiar y profesional’.

Por su parte, Jarawi manifiesta que agradece al magisterio el poder trabajar como
docente y que gracias a esto ¢l ha podido sacar adelante a su familia. Pero la prioridad para
este profesor siempre ha sido su familia y, cuando ha tenido que tomar la decision de pedir

traslado de una escuela rural a una de la ciudad, ha sido para mantener la armonia de su hogar.

‘Tengo dos hijos y cuando mi hijo mayor tenia 14 afios, comenzd a tener
problemas de conducta en el colegio, empez6 a rodearse de amigos no
tan buenos. Entonces, me vi en la necesidad de salir de la comunidad y

venir a la ciudad. Porque mi esposa, mis hijos estdn aqui y yo siempre he
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dicho: hay que priorizar el hogar de uno, los gastos familiares, la

educacion de los hijos, el bienestar de todos’.

El piensa que la decision fue acertada porque, con el tiempo, su hijo ‘volvié al buen

camino’ y su hija continu6 estudiando sin contratiempos.

“Yo me siento tranquilo, contento, realizado. Veo mi hogar funcionando, lucho todos
los dias y he visto que el fruto de ese trabajo se ve en mi hogar. No tengo grandes
cosas materiales, porque esas no eran mis aspiraciones. Tengo a mi esposa que me
apoya, un hijo que ya mismo se hace profesional, otra hija que ya mismo se gradua del
colegio. He ido poquito a poquito subiendo tanto profesional como personalmente, y el
momento en que me vaya, me jubile, me iré, mas bien con mucha pena, pero tranquilo

por el trabajo realizado’.

Para finalizar, Llariku nos habla de su familia y de como esta ha sido el pilar de su

vida personal y profesional.

‘El apoyo de mi familia ha sido incondicional. En las buenas y en las
malas han estado ellos. Yo tengo dos hijos. Cuando eran pequefios, yo
todavia trabajaba lejos, no podia llevarles conmigo porque no habia las
comodidades necesarias. Ellos eran muy tiernos y entendia. Pero traté de
darles todo el amor, el carifio que yo podia. Cuando tuvieron 8 y 9 afios,
me dieron el cambio a una escuela mas cercana a la ciudad. Entonces ya

podia ir y venir todos los dias’.

Para este profesor sofiador y revolucionario, que tuvo la valentia de enfrentarse a un
poder establecido en la comunidad en la que trabajaba, lo mas importante es la honradez. Por

eso, se siente orgulloso de poder decir:

‘Nosotros somos una familia muy honrada, con valores muy profundos,
mis hijos también se llevan en esa linea. Tengo dos hijos ya profesionales
que me han dado nietos de los que estoy disfrutando. Los puedo ver

crecer, €so es una maravilla’.
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CONCLUSIONES

“Pensar es ante todo descifrar lo que se siente”

(Maria Zambrano, 1977)1?

Antes de redactar las conclusiones, me gustaria recordar que al defender el disefio de esta
tesis, alld en el afio 2014, hacia referencia a que las conclusiones fueron el fruto de mi
reflexion personal. Una reflexion que, parafraseando a Maria Zambrano, me permitia pensar
para descifrar un tema tan apasionante y complejo como es el devenir de las identidades de la
profesion docente en el contexto ecuatoriano. En esa ocasion también manifestaba que, en ese
momento, el trabajo carecia de las voces y testimonios de personas que ejercen la docencia en
Ecuador. Ahora, como se ha podido evidenciar, el trabajo se ha llenado de las voces de Killari,
Sayani, Sisa, Yamai, Llariku y Jarawi. Gracias a estas personas, podemos hoy hablar de las

siguientes conclusiones.

1. Del devenir de las identidades docentes

“Condicionados, programados, pero no determinados”

(Paulo Freire, 2010)

Esta conclusion la abordaré en torno a tres elementos que son: la idea ya referida de Freire
(2010, p. 117) de que estamos condicionados pero no determinados, las dimensiones tomadas
de Bolivar (2006, p. 129) para orientar este trabajo y el hecho de que, efectivamente, no existe
una sino diferentes identidades de la profesion docente. Empecemos:

Si las identidades de las personas se construyen en un contexto, hoy por hoy,
representado por la modernidad que se transforma constantemente, que es transitoria y, como

dice Zygmunt Bauman (2006), “liquida”, las identidades de la profesion docente no son, sino

112 Citada en Contreras y Pérez de Lara (2010, p. 153).
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que devienen en un contexto que condiciona sus dimensiones (autoimagen, reconocimiento

social, grado de satisfaccion, trayectoria de vida, historia profesional, etc.).

Si las condiciones sociales son alteradas por la reestructuracion del sistema
educativo, puede producirse un conflicto entre la identidad establecida y las nuevas
identidades sociales requeridas. Ya no basta con que el profesor diga que pertenece a la
institucion educativa para conocer como es, sino que cada personas ha de elegir los propios
componentes identitarios, por lo que las identidades de la profesion docente tienen que ser

creadas y recreadas mas activamente que antes (Bolivar, 2006).

Entonces, se puede hablar de identidades docentes en plural. En los relatos de las
personas que participaron en este trabajo se constata que los mismos hechos han sido vividos
de diferente manera. Para algunas son un reto que conquistan con relativa facilidad; para
otras, las tareas pueden llegar a ser una carga pesada. Las mismas obligaciones algunas las
asumen como una tarea vibrante y otras como una exigencia insoportable (Santos Guerra,
2009).

Por lo tanto, las identidades docentes no se pueden estandarizar puesto que cada
docente ha experimentado su profesion de manera dindmica y personal, con sus propios hitos.
De manera que las identidades docentes se podrian considerar una agregacion de
particularidades sobre las circunstancias estructurales concurrentes, que es preciso contemplar
en su interaccion para entenderlas (Gimeno Sacristan, 2010).

La literatura internacional ha resaltado una serie de componentes que afectan al
devenir de las identidades docentes. En esta Tesis se ha intentado calibrar su efecto en
nuestros informantes. Pero también se ha detectado la huella de otro componente, al que
deberia tenerse en cuenta igualmente para entender la construccion de tales identidades. Nos
referimos a su familia. Mucho se ha hablado de la influencia de la familia en la motivacion y
en la voluntad de elegir la profesion docente. Pero aqui se ha constatado, ademas, que la
familia construida una vez dentro de la profesion (su pareja, sus hijos) es decisiva en la toma
de decisiones a lo largo de su carrera. Seria interesante ‘averiguar’ qué piensan, qué sienten,
en definitiva, como experimentan las parejas, las hijas y los hijos de quienes ejercen la

docencia.
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2. De la Reforma Curricular y la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular

“No es acertado pensar que solo las reformas educativas
pueden arreglar la situacion de las escuelas”™
(Goodson, 2001)

Como es notorio, las personas estamos condicionadas por las circunstancias que rodean
nuestras acciones. En el caso de la docencia, ademas de las circunstancias cotidianas, un
fuerte condicionante sobrevenido son las reformas educativas. En este sentido, veamos a qué
conclusion podemos llegar.

Si las profesoras y profesores son los sujetos clave para poner en practica los
cambios que se plantean en las reformas educativas, éstas no deberian seguir acentuando los
aspectos técnicos de la profesion por delante de la biografia profesional. Es decir, quienes
elaboran las politicas educativas estan dejando de escuchar las voces de aquellos que estan en
contacto diario con las nifia y nifios, que a su vez tienen sus propias historias. Esta situacion,
por un lado, dificulta la construccion de las identidades docentes y, por otro, obstaculiza la
implementacion de los cambios que los ‘expertos’ desarrollan en las reformas porque
mayoritariamente se perciben como una amenaza, al no tener en cuenta la situacion real de los
docentes (Tedesco, 1996).

Por lo tanto, la administracion educativa podria mantener un didlogo con las bases
del colectivo docente. De esta manera se crearian condiciones mas propicias para que las
maestras y los maestros se apropien de los proyectos y no sientan estar simplemente
cumpliendo 6rdenes, sino que descubran su capacidad de afrontar el reto como personas libres
para arriesgarse a reformular las propuestas de acuerdo al contexto y a las situaciones que
viven cada dia. No ha de olvidarse que “hacer de profesor o profesora (...), quiere decir tomar
decisiones, tener planes, optar por asumir una didactica u otra, elegir como queremos que sea
la relacion con nuestros alumnos, en definitiva, irnos definiendo” (Alguacil y Canales, 2010,
p. 76).

Como sefiala Goodson (2001, citado en Bolivar, 2005, p. 94), muchas de las teorias
del cambio y de las reformas escolares que se dan en la actualidad parten de la idea de que no
todo va bien en las escuelas. Aunque esto es cierto, contintia el autor, no lo es pensar que s6lo
las reformas educativas pueden arreglar la situacion. De hecho, el Estado ecuatoriano entre los
afios 2010 y 2014 increment? la inversion en el ambito educativo, pero esta no se tradujo en

113

mejora de la calidad. Al respecto Mario Jaramillo''®, en su editorial decia:

113 Mario Jaramillo Paredes. Ministro de Educacion y Cultura del Ecuador en los afios 1997-1998 en el
gobierno de Fabian Alarcon.
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Hoy el pais tiene ingresos como nunca antes los ha tenido en su historia,
producto sobre todo de un petrdleo cuyos precios son diez veces mayores (...),
hoy esos recursos han crecido significativamente, lo cual obviamente es bueno
y merece destacarse como un punto a favor del gobierno. Sin embargo, uno de
los temas de fondo es que esa inversion no se refleja en un mejoramiento de la
calidad de la educacion (Editorial Diario El Tiempo, 2014).

Entonces, dice Tedesco (2009), para enfrentar esta situacion se insiste mucho en el
caracter integral de las politicas, donde los principales componentes son mejorar las
condiciones de trabajo, crear sistemas de carrera docente que permitan ascender sin dejar el
egjercicio de la ensefianza, disefiar mecanismos de evaluacion de desempeno, aplicar politicas
que atraigan a la docencia a jovenes talentosos y modificar las modalidades de formacion,
tanto inicial como en servicio.

Por lo tanto, en el caso ecuatoriano, para que se apliquen de buen grado las reformas
educativas, hace falta también “revalorizar el papel de los profesores como investigadores,
como agentes de desarrollo curricular, darles la voz, en lugar de silenciarla, es una opcioén
politica tanto como epistemologica” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 1998, p. 15).

Para la docencia ecuatoriana ha sido dificil implementar los cambios propuestos en
las reformas educativas. No por falta de interés, sino por las dificultades para adoptar y
adaptar unas politicas curriculares trasladadas miméticamente de otro pais, de otro contexto
(Torres, 2000, p. 11). Por consiguiente, se vuelve un imperativo que los “expertos” en
desarrollar propuestas educativas sean sensibles a la diversidad y, especificamente, tengan en

cuenta las dimensiones culturales e histéricas que son claves para la educacion (ibid).

3. De la formacion

“Es pensando criticamente la prdctica de hoy o la de ayer

como se puede mejorar la proxima”
(Freire, 1998)

La formacion docente, sea esta la inicial o la continua, parece ser la piedra de toque de aquello
a lo que puedan alcanzar las profesoras y profesores en su practica diaria. Si hablamos de las
reformas educativas, la formaciéon es una condicion necesaria para entender y poner en

marcha los cambios requeridos por estas.
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Como se sabe, quienes optan por entrar en la carrera de educacion traen consigo un
bagaje de experiencias y creencias tacitas asociadas a su trayectoria escolar previa y a la
manera como les ensefiaron sus profesores. Esto es, ya entran en la universidad con la huella
profunda de su socializacion en la “cultura de la institucion escolar”, que, asi como estd
hondamente estructura, también estructura pues genera maneras de pensar, ver y actuar
(Romero, Luis, Garcia y Rozada, 2006, p. 24). Por esa razon, el reto de la formacion inicial no
es sOlo proporcionar un mejor conocimiento tedrico-practico. Ese reto, apremiante, se
subsume en un problema mayor de socializacidon y contra-socializacion (Romero y Luis,
2007). De ahi la necesidad de que la formacion inicial ayude a “extrafiar” y “objetivar” las
normas no escritas de la cultura escolar que ha enmarcado la socializacion de los futuros
maestros, a fin de poder someterlas a revision critica. Parafraseando a Bullough (2000), a los
profesores en formacion se les deberia proporcionar un espacio para examinar las premisas de
sus creencias sobre el papel del profesor, la pedagogia, la diversidad de estudiantes, el
aprendizaje, la materia de las asignaturas y la influencia del contexto.

Si las reformas educativas a nivel global tienden a establecer estandares que sefialan
las caracteristicas que deben tener tanto los buenos docentes como las buenas escuelas,
también deberian proveer de elementos que ayuden a definir cémo construir esas
caracteristicas en situaciones concretas (Torres, 1998). De esta manera, se tendra en cuenta el
contexto en el que cada profesora o profesor esta ejerciendo su profesion.

Entonces, es pensando criticamente la practica de hoy o la de ayer como se puede
mejorar la proxima. Su distanciamiento epistemologico de la préactica en cuanto objeto de su
analisis debe “aproximarlo” a ella al maximo (Freire, 1998: 40). Son necesarias maestras que
registren sus practicas, reflexionen sobre su trabajo y realicen ejercicios de evaluacion, siendo
estos elementos centrales para el perfeccionamiento y la innovacion. Estas son rutinas que

hacen avanzar a la profesion (Novoa, 2009).

4. De la metodologia biografico — narrativa

Con respecto a la metodologia biografico-narrativa, tengo que decir que ha llegado a
apasionarme, porque brinda muchas posibilidades para el estudio de las experiencias de las

personas en su actuar cotidiano. El trabajo de campo fue un buen pretexto para involucrarme
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en un conocimiento mas profundo de esta metodologia, porque me permitié6 “abrir
posibilidades para la indagacion educativa, tratando de aportar ideas tedricas sobre la vida
humana aplicada a la experiencia educativa” (Correa y Aberasturi, 2014, p. 6). Asi, la
metodologia me dio la ocasion de acercarme al proceso educativo a través de escuchar y
contar historias de vida de profesores y profesoras, quienes narrardn sus experiencias en la

vida laboral como docentes. Santos Guerra (2009, p. 367) sefiala que:

Seria muy interesante que los profesores que se jubilan escribieran sus
biografias. Unas biografias que nos cuenten cémo ha sido su desarrollo, coémo
ha evolucionado su actividad profesional y su forma de sentirla y vivirla. Qué
hermosa leccidn seria ésta: la leccion de la vida narrada desde la sabiduria que
ha forjado la experiencia. La autobiografia de los maestros y maestras seria una
wiltima leccion de caracter integral''.

5. De los cabos sueltos

Como diria Santiago Rosano (2015), a esta aprendiz de investigadora le quedan muchos cabos
por atar, pero intentaré mantenerlos dispuestos para seguir tejiendo con ellos nuevas historias.

Para empezar, me gustaria reconocer que utilizar la técnica de la entrevista biografica
me resultdé un poco mas dificil de lo que yo creia. Tengo que aprender a mantener una actitud
de escucha y atencion durante toda la conversacion. Asi, evitaré vacios en la informaciéon que
se hubiesen salvado si hubiese preguntado méas veces “;a qué se refiere cuando dice...?”
Asumo que, en este sentido, me falta mucho por recorrer.

En segundo lugar, al terminar este trabajo, siento que se pudo, o se puede, hacer un
andlisis mas profundo de las dimensiones de las identidades docentes. Cada una se podria
convertir en un trabajo de graduacion. Esta posibilidad es valiosa puesto que en el Ecuador
todavia queda mucho por investigar acerca de la construccion de las identidades docentes, asi
como también sobre las reformas que se suceden una a una, dependiendo de la administracién

de turno.

114 Hace poco lei que Educantabria publica la revista Vidas maestras, en la que docentes jubilados pueden dar
su testimonio de la  profesion. Fecha de consulta: 12-02-2018.  Disponible en:
https://www.educantabria.es/informacion/presentacion-publicaciones/39717909-generar-automaticamente-
desde-el-titulo-4.html.
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En tercer lugar, creo que el trabajo de investigacion en solitario es muy poco
llevadero, en momentos criticos de toma de decisiones, o bajones de animo, o de no saber
como empezar una nueva fase. Se echa en falta la presencia de un equipo de trabajo que
apoye y empuje.

Finalmente, decir que este trabajo es sencillo, no pretende hacer generalizaciones,

s6lo entender el actuar y sentir de un grupo de personas que lucha en su quehacer diario.
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ANEXOS

Anexo 1: Correspondencia de términos ecuatorianos y espaiioles

CORRESPONDENCIA DE TERMINOS ECUATORIANOS Y ESPANOLES

ECUADOR

ESPANA

Educacion publica o fiscal'!3

Educacion publica

Educacion particular

Educacion privada

Educacion fiscomisional

Educacion concertada

Paralelos (A, B,...)

Lineas o grupos (A, B,...) que puede haber por

cada afio de escolaridad

Grado

En unos casos puede referirse al aula y en otros

al afio de escolaridad

Maestra de aula

Tutora

I5E] articulo 54 de la Ley de educacion dice que “Las instituciones educativas publicas son: fiscales o

municipales...”.
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Anexo 2: Niveles escolares de Ecuador y Espaiia

IR

Secundaria

(ESO)

Bachillerato
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Anexo 3: Requisitos quiero ser maestro

/ QUIERO SER
AESTRO

Buscamos a personas que desde su practica social, tomen

[ decisiones, se apropien criicamente de diversos saberes y
f desarrollen diferentes habilidades para asegurar el aprendizaje y
f el desarrollo integral de los estudiantes.

=
A La reflexion y la continua revision de sus précticas de ensefianza
constituyen el recurso basico de su labor.

La buena docencia requiere respeto, cuidado e interés por el estudiante, mediante interacciones
concretas en el aula que incluyan el desarrollo de procesos afectivos y emocionales, de tolerancia
y flexibilidad.

Requisitos

Los requisitos para aspirantes a docentes del sistema publico
son:

* Ser ciudadano ecuatoriano o extranjero legaimente
residente en el Ecuador;

* Estar en goce de los derechos de ciudadania;
» Tener vocacion para la ensefianza;

« Contar con una formacion académica en educacion y/o en alguna disciplina especifica;

NOTA: Para el caso de la Educacion Intercultural Biingiie, los aspirantes deben hablar
un idioma ancestral.
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Anexo 4: Acuerdo ministerial

ACUERDA:

Articulo 1.- ESTABLECER la siguiente malla curricular para el nivel de Educacién General
Basica, con su respectiva carga horaria:

MALLA DE LA EDUCACION GENERAL BASICA

GRADO
ASIGNATURAS Y CLUBES 12 20 3¢ 42 (52 | 62 | 72| 82 | 92 | 10°

Lengua y Literatura 12 12 9 9 9 9 6 6 6
Matematica 8 8 7 7 7 7 6 6 6
Entorno Natural y Social 25 5 5

Ciencias Naturales 5 5 S 5 4 4 4
Estudios Sociales 4 4 | 4 | 4 4 4 4
Educacion Estética 2 2 2 2 2 | 2 2 2 2 2
Educacién Fisica 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5

Lengua Extranjera 5 S 5

Clubes 3 3 3 3 |13[3|3[3 |3[3 |

A
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Anexo 5: Guia de la entrevista

Buenos dias. Como es de su conocimiento, esta entrevista es para la elaboracion del trabajo de
fin de master. Con ella intento descubrir como ha vivido y sentido la profesion docente.

La informacion que me brinde sera confidencial y anonima, por lo que puede contestar con
sinceridad y espontaneidad. En esta entrevista no se valorard si las respuestas son buenas o
no, porque se trata de hacer un analisis global de los datos que usted exprese.

Para agilizar la entrevista y por no perder cuestiones importantes, tomando nota, ;existe algun
inconveniente en que grabe la conversacion? El uso de la grabacion es solo con fines de
analisis de las respuestas.

jDesde ya muchas gracias por su tiempo!

Datos personales y de formacion

(Recuerda cuando decidid hacerse maestra y por qué?

(Como recibi6 su familia su decision de hacerse maestra?

(Piensa que tuvo algo que ver en ello el nivel de estudios de sus padres y hermanos?

(Doénde se formo6 como docente? ;Normal, Instituto Pedagogico o Universidad?

(Como fue construyendo a lo largo de su formacion inicial su idea de lo que era una “buena
maestra”?

(Qué tipo de profesora queria ser al salir de Magisterio?

(Se sentia formada y preparada para ser una buena maestra?

Inicio de la practica docente

(Cuales fueron sus primeras experiencias profesionales?

(Como vivio sus primeros afios de profesion?

(Qué le ensefiaron la practica y el contacto con otras compaieras y compaineros de profesion
acerca del ejercicio de la docencia?

(Qué le ocurrid al maestro que “queria ser” cuando empezo a trabajar?

(Recuerda cudles fueron los acontecimientos, las circunstancias o los contactos
personales/profesionales que mas le influyeron al comienzo de su vida profesional?

(Como eran entonces las escuelas de educacion basica?

(Cuales eran las principales exigencias y presiones (de la inspeccion y de las autoridades
educativas, etc.) que recibian los maestros?
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(Hasta donde llegaba su autonomia para hacer lo que creyeran oportuno?

(Como se relacionaban con las familias de los alumnos?

(Como sentian que esas familias les veian a ustedes?

(Se sentia satisfecho con su trabajo?

(Cuales eran los principales motivos de satisfaccion o insatisfaccion?

(Cuales fueron, por entonces, los principales problemas a los que se enfrentd usted como
maestro?

(Cuantos afios estuvo en esa escuela?

En el caso de que se trasladase a otras escuelas:

(En qué medida esos cambios de destino influyeron en su manera de vivir y sentir la
profesion? ;Por qué?

(En algin momento empezd a sentir que “evolucionaba” como docente? ;En qué sentido?
(Como lo valora?

(Qué posibilidades habia por entonces de promocion profesional?

En estos afos, ;coOmo era la imagen que tenia de usted como docente?

(Recuerda alguna anécdota de aquella época?

Reforma Curricular Consensuada. 1996

En el afio de 1996, se llevo a cabo la Reforma Curricular Consensuada.

(Recuerdas como fue el debate publico antes y después de la aprobacion de esta reforma?

(En qué escuela estaba trabajando entonces?

(Como recibieron sus companeras y compaiieros de profesion esa reforma? ;Y usted?

(Por qué piensa que se llegd a dar la reforma curricular? Ustedes como profesoras, ;la veian
necesaria?

(Qué cosas les ilusiono y/o qué cosas les molesto de la reforma? ;Por qué?

(Como se llevo a cabo la difusion de la reforma?

(Se desarrollaron cursos de formacion para entender la reforma curricular?

(Recuerda quién organiz6 los cursos? ;Asistio a alguno de ellos? ;Qué aportaban esos
cursos?

(La aplicacion de la reforma supuso algiin cambio en sus condiciones de trabajo?

(Alter6 de alguna manera las relaciones profesionales entre maestros? ;Como?

LY entre los maestros y las autoridades educativas?

(Cuales pasaron entonces a ser los principales estimulos de la Administracion?
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LY las exigencias y presiones?

(Qué tipo de cambios en el contenido y en el método de la ensefianza, o en otros dmbitos,
pretendia alentar la reforma?

(Como percibia usted esas exhortaciones desde su propia idea de la docencia, del curriculum
y de la escuela? ;Como le afectaron o influyeron?

Por voluntad propia, o debido a las nuevas circunstancias, ;se modificé en algo su practica
profesional? ;Puede poner algunos ejemplos?

(Como se recuerda viviendo su profesion en esa etapa de su vida laboral? ;Se sentia més o
menos satisfecho con su trabajo que antes? ;Cuales eran los principales motivos de
satisfaccion o insatisfaccion?

(Cuales eran, en ese momento, los principales problemas a los que se enfrentaba usted como
maestra?

(Hubo algun otro acontecimiento, circunstancia, relacion personal o profesional que influyese
en su manera de vivir y sentir su trabajo como maestro durante aquella etapa?

A estas alturas, ;habian cambiado mucho las escuelas ecuatorianas? ;Y los alumnos? ;Y sus
familias?

(Como se relacionaban ustedes con las familias de sus alumnos? ;Cudl cree que era la
valoracion que estas familias tenian de la educacion y del trabajo docente? Cuénteme alguna

situacion en la que se pueda reflejar lo que me esta diciendo.

Actualizacion y Fortalecimiento Curricular. 2006

Después de los resultados obtenidos en las pruebas APRENDO, el gobierno de Rafael Correa
toma la iniciativa de lleva a cabo una evaluacion a la reforma curricular del 96.

(Recuerda cuales fueron los principales argumentos para pensar en la actualizacion y
fortalecimiento curricular?

(Qué se decia en los medios de comunicacion sobre la practica docente?

(Como se sentian sus compafieras y compafieros de trabajo frente a los comentarios emitidos
por el gobierno con respecto a la responsabilidad de los docentes en la baja calidad educativa?
LY usted, como se sentia?

(Qué paso6 con la docente que habia sido hasta entonces?

(Asistio a los cursos que organizo el ministerio para la capacitacion docente en temas
relacionados con la actualizacion?

(Hacia qué temas se orient6 la capacitacion?
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(Qué aporte tuvo usted como docente con muchos afios de experiencia para su practica en el
aula?

(Cual ha sido la relacién que se establecid desde entonces con los directivos de la escuela,
compafieras y compafieros? ;Cuales han sido los principales cambios en esas relaciones?

A partir de la aplicacion de la actualizacion, ;cémo era su relacion con los estudiantes?
(Hacia donde giraba la atencion en su préctica educativa?

A nivel de familias, ;Cree que ha cambiado la figura de las docentes a partir de la
actualizacion? ;Podria contar algun ejemplo de lo esta diciendo?

(Cuales piensa que han sido los principales cambios que se dieron con la actualizacion?

(Qué cree que es lo que mas les cuesta cambiar a las docentes en la practica educativa? ;Por
que?

(Como se sentia cuando tenia que aplicar los cambios?

(Qué beneficios tenian las maestras a nivel salarial con la actualizacion?

(Como se siente ahora que se encuentra jubilada?

( Volveria a escoger esta profesion?

Estamos acabando ya la entrevista. Si me permite, me gustaria pedirle que, desde el presente,
echara una mirada hacia atras para observar en conjunto su vida profesional.

En lo que se refiere especificamente a las exigencias burocraticas, a las presiones o facilidades
brindadas por la administracion, a la modificacion de las condiciones laborales, (siente usted
que su grado de satisfaccion con el ejercicio de esta profesion fue variando con el tiempo?
Por qué?

En estas décadas dedicadas a la docencia, ;como ha ido cambiando su relacion con los
alumnos y sus familias? ;Y el reconocimiento social a su labor?

Finalmente, ;Algun otro comentario que quiera agregar?

iMuchas gracias!
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Anexo 6: Tabla de escalafon

ESCALAFON DEL MAGISTERIO NACIONAL Y SUS CATEGORIiAS116

El escalafon del magisterio nacional constituye un sistema de categorizacion de las y

los docentes pertenecientes a la carrera docente publica, segin sus funciones, titulos,

desarrollo profesional, tiempo de servicio y resultados en los procesos de evaluacion,

implementados por el Instituto Nacional de Evaluacion, lo que determina su remuneracion y

los ascensos de categoria (LOEI Art. 111).

Categorias escalafonarias y requisitos para el ascenso de categoria. El escalafon se

divide en las siguientes diez (10) categorias, cuyos detalles y requisitos son los siguientes:

ANOS

CATEGORIA | ggrviciO

REQUISITOS

SALARIO- MES
dolares

24

Haber ingresado en la categoria G.
Haber aprobado cursos de formacion y/o mentoria.
Haber superado el proceso de evaluacion.

Haber aprobado los cursos de formacion.
Haber superado el proceso de evaluacion.

Tener titulo de maestria en el ambito educativos.

Haber publicado el resultado de una experiencia exitosa e
innovadora en el &mbito de su funcion.

Haber sido directivo de instituciones, asesor educativo o
auditor educativo.

Tener evaluacion excelente en la funcién correspondiente.

1676

20

28

Haber ingresado en la categoria G.
Haber aprobado cursos de formacion.
Haber superado el proceso de evaluacion.

Haber aprobado cursos de formacion y/o mentoria.
Haber superado el proceso de evaluacion.

Tener titulo de maestria en el ambito educativos.

Haber publicado el resultado de una experiencia exitosa e
innovadora en el &mbito de su funcion.

Haber sido directivo de instituciones, asesor educativo o
auditor educativo.

Tener al menos evaluacién muy buena en la funcion
correspondiente.

1412

16

24

Haber ingresado en la categoria G.
Haber aprobado cursos de formacién y/o mentoria.
Haber superado el proceso de evaluacion.

Tener titulo de profesor y de cuarto nivel.
Haber aprobado los cursos de formacion.
Haber superado el proceso de evaluacion.

1212

oInformacion obtenida de Ministerio de Educacion del Ecuador. 2014 Rendicion de cuentas 2013. Consultado

el: 15 de Agosto de 2014. Disponible en: http://educacion.gob.ec
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Haber ingresado en la categoria G.

12 Haber aprobado cursos de formacién y/o mentoria.
Haber superado el proceso de evaluacion.
D 1086
Tener titulo de profesor y de cuarto nivel.
20 Haber aprobado los cursos de formacion.

Haber superado el proceso de evaluacion.

Haber ingresado en la categoria G.

8 Haber aprobado cursos de formacion.
Haber superado el proceso de evaluacion.
E 986
Tener titulo de profesor.
16 Haber aprobado los cursos de formacion.

Haber superado el proceso de evaluacion.

Haber ingresado en la categoria G.

4 Haber aprobado cursos de formacion.
Haber superado el proceso de evaluacion.
F 901
Tener titulo de profesor.
12 Haber aprobado los cursos de formacion.

Haber superado el proceso de evaluacion.

) Titulo en Ciencias de la Educacion.

Titulo en otras disciplinas con posgrado en docencia.
Participar en el programa de induccion. 817
Haber aprobado los cursos de formacion.
8 Haber superado el proceso de evaluacion.

Ingresan con titulo de profesor o tecndlogo en éreas de
educacion especial o profesional en otras disciplinas.

H 1-4 Haber aprobado los cursos de formacion. 733
Haber superado el proceso de evaluacion correspondiente a
la segunda categoria.

Ingresan con titulo de profesor o tecndlogo en éreas de
I 1-2 educacion especial o profesional en otras disciplinas. 675
Participar en el programa de induccion.

Es la categoria de ingreso a la carrera educativa publica
cuando el titulo sea de bachiller, para las personas que hayan
ganado los concursos de méritos y oposicion en zonas de
dificil acceso con déficit de profesionales. Se otorga un plazo
maximo de seis (6) aflos para obtener el titulo de profesor o
J 1-2 licenciado en Ciencias de la Educacion, caso contrario se 527
revocara su nombramiento provisional. Participar en el
programa de induccién. Solo se permiten ascensos de
categoria para los educadores que hayan obtenido al menos
un titulo de profesor, tecnélogo o licenciado en aéreas de
educacion;

Los profesionales relacionados con el literal “e” del presente articulo, que ingresen a la
carrera educativa publica, deberan aprobar programas de capacitacion en pedagogia, didactica
y profesionalizacion docente de acuerdo al Reglamento de la presente Ley (LOEI, articulo

95).
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Anexo 7: Formacion continua

117

Desde el afio 2008, el Formacion Docente organiza cursos de formacion

continua para docentes del magisterio fiscal sobre temas que las pruebas SER han sefalado

como debilidad.

En el ano 2010, 108. 000 docentes tomaron al menos un curso. Muchos cursaron dos

y mas. La politica del MinEduc es ofrecer por varias ocasiones cada curso, hasta que se cubra

la demanda de los docentes.

CUPOS DE CURSOS CUBIERTOS

300.000

271.681
<

250.000

200.000

150.000

100.000

NUMERO DE CUPOS

59.062

50.000 [ (S —

Ao 2008 Afio 2009 Afio 2010

"Informacion consultada el 20 de Agosto de 2014. Disponible en: http://educacion.gob.ec/cursos-de-formacion-

continua/
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Anexo 8: Perfil del directivo educativo

284

Ministerio de Educacién > Convocatorias > El perfil del directivo educativo

El perfil del directivo educativo

El perfil del directivo educativo 1

Liderar la institucién educativa
® Creary ejecutar del Proyecto Educativo Institucional (PEI);
e Generar altas expectativas entre los miembros de la comunidad educativa;
® Ejercer un liderazgo compartido y flexible,
e Desarrollar un sistema de gestién de la informacion, evaluacion, y rendicién social de cuentas.

Involucrarse en la gestién pedagégica
® Asegurar la adaptacion e implementacién adecuada del curriculo;
e Garantizar que los planes educativos y programas sean de calidad y gestionar su implementacién, y;
e Organizary liderar el trabajo técnico-pedagégico y desarrollo profesional de los docentes.

Gestionar el talento humano y recursos
® Establecer condiciones institucionales apropiadas para el desarrollo integral del personal;
e Gestionar la obtencién y distribucién de recursos y el control de gastos;
® Promover la optimizacién del uso y mantenimiento de los recursos;
® Enmarcar su gestién en el cumplimiento de la normativa legal, y;
® Demostrar una solida formacién profesional.

Asegurar un clima organizacional y una convivencia adecuada
e Garantizar un ambiente de respeto, cultura de paz y compromiso con el proyecto educativo institucional;
e Promover la formacion ciudadana e identidad nacional;
e Fortalecer lazos con la comunidad educativa, y;
® Comprometer su labor a los principios y valores en marco del Buen Vivir.



Anexo 9: Transcripcion de las entrevistas (CD adjunto)
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