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uando un drgano del cuerpo humano no cumple su funcion nor-

mal acaece una enfermedad. La propagacion rapida de esta se
convierte en una epidemia en las personas. El virus SARS-COV-2 cau-
sante de la COVID-19 se ha difundido a nivel mundial y esta es una
enfermedad desastrosa. Los medios de difusion de esta accidentalidad
han sido mdltiples vy, el contagio entre los seres humanos, se ha dis-
persado fuera de lo esperado en el mediodia de este afio 2020, a nivel
mundial. ;Coémo prevenir la inmunizaciéon? Uno de los métodos es la
vacuna, otro el resguardo o distanciamiento social. El primero no llega
todavia, el segundo deberia ser obligatorio en nuestra conciencia ética
individual y colectiva. Poco y mucho hemos logrado al mismo tiempo
y, en esta contingencia de nimeros inconmensurables de paulatinas
muertes, necesitamos seguir trabajando para consolidar una palinge-
nesia que nos identifique con un nuevo renacer del mundo, de nuestro
ser y quehacer como seres naturales y racionales.

En este nimero de Prdctica Docente presentamos contingencias logicas
en los articulos desarrollados por los autores, en el sentido de que lo
contingente l6gico no es ni imposible ni necesario, pero también es lo
no determinado, lo imprevisible que actiia con libertad en la naturaleza
de los seres existentes en el mundo, entonces, aunque se manifiesten
lineas divergentes en nuestro proyecto humano, necesitamos inter-
pretar la vida como un indeterminismo vy, transformarla, a través de
la libertad de conciencia y pensamiento que adquirimos en esta con-
tingencia logica mencionada. Con plena libertad, por ende, asumimos
con conciencia logica y ética nuestro estatus de seres pedagogicos y
académicos en este momento de morbilidad epidémica inestable.

Agustin de la Herran Gascon y Pablo Rodriguez Herrero son prodigos
en ideas e incisivos en propuestas de construccion de bases o pilares
de la Pedagogia de la muerte. Desde su concepcion de una pedagogia
radical e inclusiva, uno de los fines de la ensefanza, es contribuir a
que no se desemboque en una sociedad de «sonambulos satisfechos»
porque es necesario transitar del egocentrismo a la conciencia perso-
nal y colectiva con eficacia. La inclusion del concepto muerte con sus
diversos sentidos semanticos, en el campo educativo, es un reto com-
plejo con base en la concientizacion de una educacioén, mas eficiente y
eficaz, que se proyecta en la existencia de los educadores y educandos:
la vida con conciencia de la muerte cobra un sentido mas humano,
demasiado humano. Este caracter formativo debe iluminar las acciones
como comunicacién didactica e investigacion pedagdgica de la muerte;
la ignorancia, inmadurez, egocentrismo y necedad humana. El cambio
educativo radical es el cambio del cambio de la cultura y de la sociedad.
¢Donde o en qué se fundamentan una Pedagogia, incluida su didactica,
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de la muerte? De la Herran Gascon y Rodriguez Herrero proponen
seis bases o pilares en esta disciplina radical e inclusiva: 1. Conceptua-
les como las definiciones necesarias en una educacién para la muerte,
en la comprension de este concepto como «patrimonio secreto de la
humanidad»; 2. Contextuales como tema transversal que transgrede y
cruza otro tipo de pedagogias emergentes como la educacion ambien-
tal o para la paz, entre otras; 3. Diddcticas de conciencia como morta-
lidad posible, omnipresencia de la muerte y necesidad de la muerte;
4. Metodoldgicas como enfoques didacticos de esta pedagogia y de la
Educacion que incluyen la muerte con fundamentos autoformativos; 5.
Planificadoras como conciencia de la propia formacion actual y posible,
participacion de la familia, de la comunicacién educativa, del educan-
do, conciencia de la humanizacion y del anhelo de trascendencia; 6.
Comunicativas como principio para fundamentar un dialogo y un dis-
curso reciproco que incluyan la muerte y sus implicaciones aqui y aho-
ra de la existencia humana, conciencia de una comunicacion didactica
radical e inclusiva. Para los autores mencionados, la muerte es un dato
de la vida y de la evolucion posible que desemboca en la historia y en el
futuro del arbol, extenso y frondoso, denominado educacion de la con-
ciencia. Asuncion de la muerte y autoconocimiento, reconocimiento de
nuestra naturaleza finita y caduca en el tiempo. El «morir demasiado
tarde» o «morir demasiado pronto» sintetiza la vida ciclica y el eterno
retorno del «morir a tiempo».

Identificar y caracterizar las literacidades digitales docentes, entendi-
das como habilidades o competencias dinamicas tecnologicas es uno
de los estudios que asumen José Gabriel Marin Zavala y Ma. Elizabeth
Luna Solano. Los autores analizan las herramientas digitales utiliza-
das en el proceso de ensefianza por los formadores de docentes en que
estas herramientas son un reto académico en sus actividades escola-
res. Muchos docentes, afirman Marin Zavala y Luna Solano, son mas
consumidores que prosumidores de la informacién o comunicaciéon
digitales, porque gran cantidad de docentes en servicio, solo buscan
material didactico para instrumentar su practica docente en el salon de
clases. Las literacidades digitales docentes son necesarias en una edu-
cacion a distancia en las escuelas normales ptiblicas, no solo por esta
epidemia de los afios 2019-2020, sino porque deben identificarse con
diversas practicas sociales del lenguaje y nuevas formas de comunica-
cién en esta sociedad de conocimiento actual, de tal manera, que estas
literacidades digitales constituidas con distintos elementos culturales,
sean cognitivos, comunicativos o criticos, se consideren en primera
instancia, practicas sociales cotidianas, no solo en situaciones emer-
gentes o en una educacion a distancia. El uso de herramientas digitales
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en las poblacién estudiada, reflejo nacional en las escuelas normales
publicas nacionales, es reducido. Los autores declaran la utilizacion de
WhatsApp, correo electronico, Facebook y Zoom, en mucha menor es-
cala las plataformas digitales educativas: Classroom, Edmodo, Moodle
o Gsuite. La tarea inmediata sera formar instituciones preparadas con
herramientas digitales y un personal docente con eficientes competen-
cias en el uso practico y cotidiano de estos instrumentos digitales.

Los habitos lectores entre los estudiantes universitarios es escasa. Pa-
labras que cimbran y alertan sobre las literacidades y competencias de
la cultura colectiva en esta poblacion escolar: practicas letradas verna-
culas y universitarias ante las cuales reflexionan y analizan los autores
Armando Avila-Carreto y Daniel Mocencahua Mora. Ademas argu-
mentan que la lectura y escritura sistematizadas, académicas y obliga-
torias como actividades formales en los espacios atlicos universitarios
son distintas de las letradas vernaculas, digitales, actuales y globales
que en su naturaleza son autorreguladas, independientes, autbnomas
y no obligatorias. El analisis de Avila-Carreto y Mocencahua Mora
apunta a la reflexion e interpretacion que realizan de esas practicas
universitarias vernaculas entorno a la lectura y escritura en la vida co-
tidiana de los estudiantes de este nivel educativo. Los autores aducen
que los estudiantes universitarios —no es extensivo solo de este nivel—
leen, escuchan musica, navegan por internet, escriben en su celular,
entre alguna otra actividad personal que, realizan al mismo tiempo;
este es el sentido de las practicas universitarias y vernaculas: son actos
de lectura y escritura en la vida cotidiana comdn sin la necesidad de lo-
grar objetivos especificos formales. Ante esta circunstancia existencial
contemporanea evidente, jqué necesita planificar e instrumentar el
docente? En primera instancia, analizar las practicas letradas actuales
que penetran en la universidad, para investigar sobre la comprension
y produccién de textos, en cada area del conocimiento de los planes
de estudio universitarios, en segunda instancia, tomar en cuenta las
practicas letradas verniculas digitales, para que en conjunto con estas
dos instancias, se creen programas de estudio comunes que se vinculen
en el curriculo universitario. Es necesario ensenar el uso de las prac-
ticas letradas vernaculas para lograr propositos académicos estables y
comprometidos.

Las habilidades socioemocionales se adquieren en forma gradual, re-
quieren practicarse constantemente con base en el desarrollo de es-
trategias de integracion, tranquilidad, sosiego y atencion, con la pers-
pectiva de compartir opiniones y puntos de vista en concordancia con
actitudes de analisis y reflexion de aprendizajes comunes: propuesta
didactica y de aplicacion en el aula de Maria del Rosario Gil Rocha
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en el autoconocimiento de la educacion socioemocional para resolver
conflictos escolares. La autora determina que el juego es una estrategia
eficiente para detonar aprendizajes socioemocionales en la educacion
basica, porque en el recreo de los estudiantes, mas que en otros espa-
cios, existe una convivencia que genera un alto nivel de conflictos, sean
diferencias, discusiones o desacuerdos que requieren de un tratamien-
to a través de estrategias de convivencia con la misma finalidad social
y emocional. El autoconocimiento en la educacion socioemocional,
afirma Gil Rocha, es un requisito previo para conseguir un auténtico
contacto con los otros; habilidad autocognitiva que implica atencion,
conciencia de las emociones y autoestima. Si la escuela como institu-
cion educativa atiende con el didlogo y la negociacion, aprenderemos a
vivir juntos, en palabras de Jacques Delors que Maria del Rosario Gil
asume en la intervencion docente, a favor de una gestion de conflictos,
en una educaciéon socioemocional necesaria en la vida académica y
cultural de la formacion integral de los estudiantes en la educacion ba-
sica: la perspectiva unanime es el desarrollo y practica de habilidades
y competencias socioemocionales para disminuir las confrontaciones
que generan multiples agresiones y, poco aprovechamiento, en el eficaz
logro de la evaluacion de los contenidos programaticos en los distintos
niveles educativos de la educacion primaria, por ende, en la basica.

La asesoria académica como estrategia para promover la reflexion
docente y fomentar valores humanisticos es una propuesta educativa
de Marlyn Oriam Gomez Mendoza, en practicas escolares inclusivas
en alumnos de educacion primaria, quienes manifiestan necesidades
especificas de apoyo educativo en el marco de la educacion especial.
En este sentido, el ciclo reflexivo del docente asesor debe ser integral
desde su planificacién hasta su evaluacién formativa correspondiente.
El efecto Pigmalion comprehende la idea del docente reflexivo quien
asume entes axiologicos elementales en el salon de clases, a través del
respeto, empatia, otredad, solidaridad, colaboracion tolerancia y equi-
dad, entre otros. El efecto se traduce como un conjunto de acciones
reflexivas con la finalidad de que los alumnos las identifiquen y logren
los valores activos y fomentados por el docente asesor en las relaciones
interpersonales en la escuela. El asesor Pigmalion «se enamora» en la
conciencia de los otros y en la autoconciencia de creer con firmeza en
los hechos que él realiza y que han de trascender, sea en las expectativas
que solicita de la otredad estudiantil, o sea, en el acompafiamiento que,
anime los propositos esperados con el acento cognitivo y existencial de
una labor de asesoria, basada en actitudes que enriquezcan valores de
autoestima, autoconcepto y automotivacion: estrategia artesanal que
potencia el aprendizaje de los educandos. Gomez Mendoza infiere que,
en el desarrollo de una aula inclusiva por parte del docente asesor, to-
dos los alumnos son aceptados, se ayudan mutuamente y ellos mismos
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reconocen su papel como agentes promotores y favorecedores de sus
aprendizajes, quienes propician ademas, relaciones cognitivas y afecti-
vas eficaces en el grupo. El efecto Pigmalion en la asesoria docente, con
alumnos de necesidades especificas de apoyo educativo, es la pasion
como dinamis interna de «estar enamorado» de la espera constante de
logros de aprendizaje, que fluye sin cesar como llama en movimiento
perpetuo, de lo que realiza el asesor con los otros como de si mismo.

Pedagogia de la muerte, habilidades digitales y socioemocionales, prac-
ticas letradas vernaculas, habitos lectores, autoconocimiento y asesoria
son conceptos y temas esenciales en este nimero de Prdctica Docente,
nuestra Revista. El transito entre los términos citados es un péndulo de
fuerzas centrifugas y centripetas en constante movimiento de cono-
cimiento y conciencia de las palabras y los hechos, que pueden veri-
ficarse o comprobarse, en el ambito especifico en que se suscitan: son
interpretaciones de las relaciones existentes entre sujeto-objeto, sean
de identidad o cognoscitivas, a fin de cuentas, demandamos relaciones
humanas intrinsecas y extrinsecas en la finitud de nuestra existencia
de un conocimiento posible con miras de no finitud.

Armando Balcazar Orozco
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Educacion normal y ensenanza a distancia: literaci-
dades digitales docentes ante la emergencia sanitaria

COVID-19

Teaching education and distance learning: digital literacies

teachers in health emergency of COVID-19

José Gabriel Marin Zavala* Fecha de recepcion: 17 de junio de 2020
Ma. Elizabeth Luna Solano* Fecha de aceptacion: 15 de julio de 2020
RESUMEN Palabras clave:

La epidemia propiciada por el COVID-19 durante el mes de marzo
de 2020, significo para las Escuelas Normales en el estado de Puebla,
México, afrontar diversas exigencias que se relacionan con la capaci-
dad académica de sus docentes para atender la educacion a distancia.
En este reporte de investigacion de corte cualitativo se buscod iden-
tificar las caracteristicas de las literacidades digitales mostradas por
los docentes. Los informantes fueron representantes de 10 normales
publicas del estado de Puebla. Los datos se obtuvieron de un cuestio-
nario y de entrevistas semiestructuradas realizadas por via remota. El
procesamiento de la informacion se realizé con la herramienta Hyper
Research™. Los hallazgos demuestran que las literacidades digitales
docentes se encuentran determinadas por al menos cuatro factores: la
edad, la profesion inicial, el enfoque educativo y la especialidad que
atiende. Se concluye que el desarrollo de las literacidades digitales es
un referente clave para la formacion docente.

ABSTRACT

Professorship of teaching schools at Puebla state in Mexico, have been
exposed to different exigencies related with their teaching capacities.
With the arriving of the epidemic named COVID-19 during March,
professors had to show their abilities to assume a forced distance ed-
ucation. This qualitative investigation is focus to identify the digital
literacies characteristics shown by a group of teachers. The informants
were professors from ten public teaching schools of Puebla state. Data
was collected with a questionnaire sent and responded by email and
with remoted semi structured interviews. The process of this data was
made with Hyper Research™ tool. We found that teachers’ digital lit-
eracies characteristics are determined at least by four factors: age, ini-
tial profession when teachers arrive at teaching schools, teachers’ edu-
cational approach and teachers’ specialty and the program degree they
attend, as the factors which determine the way they use technology.

* Normal Instituto Jaime Torres Bodet, Puebla, México.

Educacion Normal,
ensenanza a distancia,
literacidad, literacidades
digitales docentes,
nuevas tecnologias

de la informacion y

comunicacion.

Keywords:
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Distance Learning,
Literacy, Teaching
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Introduccion

as escuelas de educacion normal (EN), como la mayor parte de

las instituciones de educacion superior (IES) del sector ptblico en
México, enfrentaron el reto de continuar con su labor a distancia du-
rante los meses de marzo a junio de 2019, en medio de los estragos que
trajo consigo el padecimiento denominado genéricamente COVID-19
(OMS, 2019). Este evento epidémico, que no habia tenido precedentes,
tuvo innumerables implicaciones en todos los sectores de la vida pabli-
ca, y dejo al descubierto las serias dificultades que enfrentan las escuelas
publicas, entre ellas, las EN de nuestro pais. Este tltimo caso nos llevd
a revisar las caracteristicas que tuvo la actividad formadora de ellas sin
la presencia de los docentes ni de los alumnos en las aulas. El estado de
Puebla no resultd ajeno a esta situacion ya que al igual que en las demas
EN del pais, este escenario pondria al descubierto las caracteristicas de
las literacidades digitales de los formadores de docentes, frente a una si-
tuacién emergente para la cual las instituciones no estaban preparadas
y tampoco contaban con referentes empiricos consolidados.

Las escuelas normales publicas ante sus retos

En este contexto es indispensable sefialar que las EN en México, consi-
deradas como IES, han transitado por caminos de actualizacion curricu-
lar, profesionalizacion docente y fortalecimiento de su infraestructura
en un horizonte temporal que no rebasa las tres décadas. En 1992 se dio
inicio a los trabajos para su transformacion con la firma del Acuerdo Na-
cional para la Modernizacion de la Educacion Basica, pero fue hasta 1996
que se conformd el Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento
Académico de las Escuelas Normales (PTFAEN). Este documento pro-
pone cuatro lineas de accion: transformacion curricular, actualizacion
docente, normas de gestion institucional y mejoramiento de la infraes-
tructura y equipamiento. El proposito fundamental fue transformar
a las EN en IES. Como sehalan Medrano, Angeles y Morales (2017),
este programa antecedid a uno de mayor envergadura denominado Pro-
grama de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas
(PROMIN), implementado de 2002 a 2013, a través del cual:

«[...] se impuls6 que cada entidad federativa formulara un Plan Estatal
de Fortalecimiento de la Educaciéon Normal (PEFEN), el cual estaria
compuesto por el Programa de Fortalecimiento de la Gestion Estatal
de la Educacion Normal (PROGEN), desarrollado por cada entidad,
y los Programas de Fortalecimiento de la Escuela Normal (PROFEN),
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desarrollados por cada institucion. El PROMIN consideraba el mejora-
miento de la infraestructura de las escuelas normales (p. 18)»

Normativa y administrativamente, las EN formaban parte de la Subse-
cretaria de Educacion Basica y Normal hasta que en el afio 2005 se cred
la Direccion General para Profesionales de la Educacion (DGESPE) y
pasan a formar parte de la Subsecretaria de Educacion Superior (SES).
Al respecto, los autores ya mencionados sefialan que:

«En 2009 se logro que las escuelas normales se incluyeran en el Pro-
grama de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), el cual implemen-
tan las Instituciones de Educacién Superior desde 1998 y cuyo objetivo
es contribuir a que los Profesores de Tiempo Completo (PTC) de las
instituciones putblicas de educacion superior alcancen las capacidades
para realizar investigacion y docencia, se profesionalicen, se articulen
y se consoliden en cuerpos académicos. Las estadisticas del Programa
para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), como es llamado
ahora el PROMEP, para el tipo superior muestran que en 2009 se conto
con la participacion de 257 escuelas normales, y en 2016, con 260, lo
que corresponde a 35.6% del total de escuelas superiores adscritas en
este programa en el pais (730 en total). (Medrano, Angeles y Morales,
2017, p. 19).»

Con el disefio y la implementacion del Programa de Fortalecimiento de
la Calidad en Instituciones Educativas (PROFOCIE), en 2014 se orga-
niz6 el Plan de Apoyo a la Calidad y la Transformacion de las Escue-
las Normales (PACTEN), y fue en 2017 cuando el PROFOCIE paso6 a
convertirse en el Programa de Fortalecimiento de la Calidad Educativa
(PFCE). A raiz de este Gltimo esfuerzo se publico el documento guia
denominado Escuelas Normales. Estrategia de fortalecimiento y trans-
formacion (SEP, 2017) en el que se describieron las bases para confor-
mar un modelo para la formacion inicial de los docentes en las EN, asi
como seis estrategias para su logro: la transformaciéon pedagogica, la
educacion indigena e intercultural, el aprendizaje del inglés, la profe-
sionalizacion de los docentes, las sinergias con universidades y centros
de investigacion y, por tltimo, el apoyo financiero a las EN y el otorga-
miento de estimulos para la excelencia.

El esfuerzo registrado mas recientemente en relacion con la mejora de
las EN, se dio en 2019 cuando el gobierno federal llevo a cabo una de
las mayores iniciativas para mejorar las condiciones y los resultados de
las EN: el Congreso Nacional para el Fortalecimiento y Transformacion
de las Escuelas Normales Publicas, el cual logré convocar a mas de 250
delegados de todos los estados del pais. En los trabajos del congreso se

Practica Docente, vol. 2, nimero 4 - julio-diciembre, 2020 - DGENAM | AEFCM

13



14

J. G. Marin y Ma. E. Luna | Educacién normal y ensefianza a distancia... (pp. 11-33)

discutieron cinco ejes. En el primero de ellos, relacionado con la forma-
cion de docentes para transformar el pais, se debatio sobre la necesidad
de dar un nuevo cauce a la formacion inicial y continua de los docentes.
En el segundo, se tocd el tema de la funcion de la planificacion del
desarrollo de las EN con base en las necesidades del entorno social. El
tercer eje abordo el desarrollo profesional de los formadores de docen-
tes, especificamente en cuatro aspectos que se traduzcan en mejores
practicas: actualizacion y profesionalizacion, perfiles profesionales,
investigacion e innovacion, y movilidad docente. Avanzar hacia la au-
togestion de las EN, fue el punto de discusion del eje 4. Y, por dltimo,
en el quinto eje se plantearon ideas para definir la ruta curricular para
el disefio de los planes y programas de estudio de las EN.

Como puede apreciarse, estos cinco ejes estan vigentes, aun cuando los
esfuerzos por atenderlos han sido consistentes a lo largo de los Gltimos
afos. Sin embargo, todavia quedan por resolverse distintas problema-
ticas cuya realidad se manifiesta con mayor fuerza en situaciones ex-
traordinarias o de emergencia, fundamentalmente cuando se tratan de
llevar a efecto acciones de educacion no presencial.

En este trabajo se exploran las caracteristicas de las literacidades di-
gitales de los docentes encargados de la formacion de profesores en el
estado de Puebla, relacionadas con la actualizacion y la profesionaliza-
cion. El estudio se llevo a efecto en medio de la situaciéon que las insti-
tuciones educativas del pais enfrentaron durante los meses de marzo a
junio de 2020, y que tomo literalmente por sorpresa a los formadores
de docentes. Esto significd que los docentes emplearan aquellos recur-
sos, herramientas y habilidades digitales con que contaban como parte
de un capital profesional (Hargreaves y Fullan, 2014), que no se habia
sido exigido por las instituciones, salvo en algunos casos aislados espe-
cificos, como la incorporacion de documentos personales a plataformas
oficiales nacionales o a programas de estimulos, entre otros.

A partir de la emergencia sanitaria producida por la enfermedad por
COVID-19 y sus implicaciones en el pais, las actividades educativas
presenciales en el estado de Puebla fueron suspendidas a partir de la
semana del 16 al 20 de marzo de 2020. De tal manera que, sin estar
preparados para llevar a cabo actividades de ensefianza a distancia, los
formadores de docentes tuvieron que adecuar su labor y reorganizar su
trabajo con los estudiantes, considerando que el curso escolar no podia
ser suspendido. En este sentido es necesario sefalar que, a diferencia
de muchas IES, no todas las EN publicas cuentan con plataformas di-
gitales para albergar los contenidos de las asignaturas del curriculo, asi
como crear cuentas para los profesores y estudiantes, ni con un espacio
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suficiente para un repositorio institucional. Ademas, no todas las EN
se habian asegurado de que tanto su personal como su poblacion estu-
diantil se encuentren habilitados en el uso y manejo de estos recursos.

Esta situacion puso al descubierto las debilidades en los usos de la tec-
nologia y los diferentes grados de conocimiento frente a esos usos. La
continuidad en el trabajo llevo a los formadores de docentes de las EN
publicas a que practicamente en una semana, estuvieran preparados o
no, convencidos o inseguros para transitar de una practica tradicional
en el aula a nuevos escenarios para buscar mejores medios de biisqueda
de mejores medios de comunicacion para trabajar con sus estudiantes,
asi como elegir las herramientas mas adecuadas con el fin de atender
sus actividades docentes y responsabilidades laborales.

Este escenario condujo a cuestionar algunos temas de relevancia fun-
damental en el contexto de los retos que enfrentan las EN. ;Qué carac-
teristicas presentan las literacidades digitales de los docentes que for-
man a las nuevas generaciones del magisterio en el estado de Puebla?
¢Como perciben los formadores de maestros la educacion a distancia?
¢Cuales herramientas han resultado mas efectivas en este trabajo a dis-
tancia? ;Qué metodologias predominan entre los docentes de las EN
en el trabajo via remota? ;Cuales son las posibilidades reales con que
cuentan las EN para la incorporacion de la educacion a distancia como
una de sus modalidades?

Objetivos y justificacion

El objetivo de esta investigacion fue identificar las literacidades digi-
tales docentes de maestros de las EN en actividades de ensefianza a
distancia durante la situacion de emergencia sanitaria del COVID-19.
Las caracteristicas de la ensefianza a distancia son variadas y estan en
funcion de varios aspectos. Vista como una modalidad educativa repre-
senta una ventaja en términos de tiempo y espacio para quien ensena,
debido a que no necesariamente el estudiante debe estar ni fisicamen-
te en un momento determinado ni en un lugar preestablecido. En los
tiempos actuales, este proceso se funda predominantemente en una
mediacion tecnologica, la cual implica la concepcion de un paradigma
especifico en educacion (Battro y Denham, 2007). En este caso nos
referimos a la mediacion entre el ejercicio docente relacionado con la
formacion de docentes de educaciéon basica, las Nuevas Tecnologias
Aplicadas a la Educacion (NTAE) y el estudiante como actor principal
en el proceso de aprendizaje. Al respecto Galvis (2008) sefiala que es-
tas tecnologias «... incluyen todos aquellos dispositivos de los que nos
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podemos valer para acceder, procesar, almacenar o difundir informa-
cion en formato digital e interactuar con otros seres humanos a través
de medios digitales.» (p. 61).

Es importante considerar aqui los avances en accesibilidad que se han
llevado a efecto en materia de educacion virtual. Coronado (2017) se-
nala que en nuestro pais la educaciéon no presencial se increment6 al
pasar de 15 mil alumnos a mas de 340 mil estudiantes a distancia.
Este dato obliga a considerar la educacion en linea como un elemento
estratégico en la calidad de la docencia de nivel superior. En la EN,
la modalidad a distancia representa un area de oportunidad para la
formacion de docentes, ya que abre diversas posibilidades de abordar
una parte de las areas tedricas del curriculo de formacioén, para pasar
a la utilizacion de mayor tiempo académico en la practica docente en
condiciones reales de trabajo por parte de los estudiantes. Al respecto,
la autoridad educativa planted desde 2017 la necesidad de que las EN
se orienten a:

«[...Jconsolidar en su planta docente un perfil académico-profesional
que trascienda las exigencias conductuales de los tradicionales perfiles
profesionales. La expresion “perfil académico-profesional” engloba
exigencias académicas y laborales, lo que permite establecer relaciones
entre educacion y sociedad o proyecto pedagdgico e historico» (SEP,
2017, p. 36).

Sobre algunos de los obstaculos para el logro de ese perfil deseable,
trabajos recientes han puesto de manifiesto algunos aspectos proble-
maticos de la relacion existente entre la tecnologia informatica como
mediadora de los procesos educativos los formadores de docentes y
estudiantes (Veytia y Sanchez, 2017; Beltran y Alvarez, 2017; Padilla,
2018). De entre los resultados de investigacion se ha encontrado que
la utilizacion de herramientas digitales constituye uno de los mayores
retos que enfrentan los formadores de docentes, debido a la relacion
directa que existe entre los afios de servicio y la frecuencia con que
utilizan estas herramientas, asi como por el manejo limitado de re-
cursos digitales, centrado en el uso de PowerPoint de Microsoft Office,
y el correo electronico, dejando de lado otras herramientas como las
plataformas, los wikis y los blogs. Por otra parte, como sefialan Gon-
zalez y Rincdn (2013), la mayor parte de los docentes siguen siendo
consumidores de informacion digital, mas que prosumidores, porque
sus practicas se concentran predominantemente en la blisqueda de ma-
terial para desarrollar sus actividades en clase.
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Literacidad: un concepto orientador

El concepto de literacidad es un término en construccion en el discurso
educativo mexicano. Su llegada al campo de la educacion se debe a los
trabajos en lengua anglosajona de diferentes investigadores, entre los
que destacan Street (1984), Barton y Hamilton (1990), Gee (1990),
Kress (1997), y Luke (2003), y otros. En el idioma espafiol son fun-
damentales los trabajos publicados por autores como Cassany (1995),
Ferreiro (1997), Kalman (1999), Lomas (1999), Ames (2002) Brasla-
vsky (2003) y Zavala (2008). Es importante sefialar que este término
en lengua romance se dio a raiz de la publicacion de un trabajo de Kato
(1986) quien comenz6 a utilizarlo en lengua portuguesa para referirse
a la ensenanza de la escritura desde una perspectiva psicolingiiistica.

El término literacidad proviene del concepto anglosajon literacy que no
es estatico; mas bien es un término dinamico, extensivo y restrictivo;
claro y confuso. Se aplica a situaciones, grupos sociales o personas.
Ademas, a lo que se aprende, a lo que debe ensenarse o aquello que
deberia promoverse desde las instituciones encargadas de brindar una
educacion entendida como derecho humano. Al respecto Braslavsky
(2003), senala:

«(Es) [...] una de esas clases de términos autopositivos, como ‘libertad’,
usticia’, “felicidad’, que asumimos por su contenido y cualidades ne-
cesarias y sus deseables atributos en nuestra cultura. Pero que bajo una
indagacion mas profunda se hace vastamente mas compleja y a menudo

elusiva sin producir una caracterizacion simple o una definicion» (p.3).

Aunque no se trata de un concepto nuevo, el uso del término literacidad
ha sido poco utilizado en las aulas de las EN, aunque paraddjicamente,
como se ha sefnalado en otros trabajos (Marin; 2017, 2019), la escuela
es el espacio donde con mayores posibilidades podria consolidarse la
construccion del término. Ademas, la introduccion de las tecnologias
digitales en las distintas actividades humanas no solo implic6 la reali-
zacion de las mismas actividades a través de otros canales, sino que mo-
difico habitos, procedimientos y la cantidad y calidad de informacion a
la que se tiene acceso. En un estudio realizado con estudiantes en 2016
(Luna, Marin y Lopez, 2016), hallamos que los estudiantes contintian
teniendo practicas vernaculas digitales dentro y fuera de la escuela,
independientemente del contexto socioecondémico del que provienen.

De acuerdo con Lankshear y Knobel (2010) se atraviesa por una forma

de pensar emergente y en evoluciéon, que ha producido importantes
cambios a escala historica, propiciados, en particular, por el desarrollo
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y consumo de aparatos de tecnologia electronica digital. El desarrollo
de las tecnologias de informacion y comunicacion implica una vision
distinta de comprender al mundo y la capacidad de responder a él a
través de los medios que estan al alcance, y de aquellos en los que to-
davia no conocemos: pero, sobre todo, de comprender que se trata de
un cambio en la forma de relacion entre las personas. Lo anterior ha
dado lugar a transformaciones profundas, calificadas por algunos au-
tores como un cambio de paradigma e, incluso, como el paso de una
época a otra: de la sociedad industrial a la sociedad del conocimiento
(Sagol, 2011). Estos cambios estan, acompanados por nuevas formas de
pensar sobre el mundo y la manera como se responde al mismo, han
comenzado a evolucionar hacia ciertos tipos de nuevas literacidades
(Lankshear y Knobel, 2010).

Literacidades digitales docentes

En las comunidades escolares generalmente se relacionan las compe-
tencias necesarias para el siglo XXI con el uso y manejo de las herra-
mientas tecnologicas. A esta habilidad se le ha denominado literacidad
tecnoldgica. Como senala Cardenas S. (2016) en un estudio realizado
en México, la mayor parte de los maestros y padres de familia, identi-
fican como una competencia fundamental para obtener un empleo en
el futuro, contar con habilidades en el uso de las tecnologias —litera-
cidad tecnologica—. En nuestro contexto de investigacion, hablamos
de literacidades digitales como procesos no lineales que surgen en la
sociedad y se adoptan en diferentes ambitos de desarrollo del hombre;
y se visualizan como practicas sociales del lenguaje con nuevos medios
y modos de comunicacion (Lankshear y Knobel, 2008). De acuerdo
con una investigacion con profesores universitarios llevada a cabo por
Belshaw (2012), las literacidades digitales se componen de distintos
elementos: cultural, cognitivo, constructivo, comunicativo, confiable,
creativo, critico y civico, los cuales se van presentando de acuerdo con
las necesidades a resolver, el ntcleo de la profesion de las personas que
se mueven a ambientes digitales, segiin los contextos.

En el terreno de la ensenanza mediada por las NTAE, resulta necesario
considerar los aspectos que caracterizan las literacidades digitales de
los docentes toda vez que estas representan la llave de entrada para
comprender la realidad de las EN en este rubro. Asi, para Luna (2019),
las practicas docentes con literacidades digitales son entendidas como
una practica social cotidiana, en la que coexisten estructuras sociales
internas y externas, que se manifiestan como agencia, es decir, a través
de las decisiones docentes con nuevos modos y medios de interactuar
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con el binomio computadora-internet. En este sentido, la interaccion
implica el desarrollo de algunos elementos de las literacidades digitales
durante el proceso de ensehanza-aprendizaje de acuerdo con un en-
foque educativo centrado, ya sea en la ensefianza o en el aprendizaje.

Con base en lo anterior, es necesario identificar ;Como se muestran las
literacidades digitales docentes, en una situacion emergente, en el con-
texto de la educacion a distancia? ;Qué recursos, desde casa, han utiliza-
do predominantemente los formadores de docentes durante este periodo?

Apunte metodologico

Como hemos manifestado, este estudio aborda el tema de las literaci-
dades digitales docentes. Por su naturaleza social y las caracteristicas
de la actividad docente, se inscribe dentro del paradigma cualitativo.
Para ello partimos de la premisa de que los sujetos, docentes de edu-
cacién normal, son actores que interpretan su realidad con base en
sus propios procesos de formacion y socializacion, en sus contextos de
trabajo, situados y determinados por diversos aspectos. Esto nos llevo
a estudiar las literacidades digitales desde su situacion natural, lo cual
nos permiti6é estar en condiciones de interpretar el fendmeno desde
los significados que los actores le otorgan. (Denzin y Lincoln, 2013).
Para ello utilizamos técnicas fenomenologicas como el cuestionario y
la entrevista.

Con el uso de las herramientas anteriores buscamos acceder a la ru-
tina, los momentos problematicos y los significados en la vida de los
docentes de las EN, en sus propios contextos. En este sentido, asumi-
mos que la educacion es un proceso de naturaleza social que se realiza
por medio de interacciones de diversa naturaleza e intencion, en las
que las formas de entender el mundo por parte de los docentes entran
en relacion, y a veces en contradiccion, con las de sus estudiantes. La
investigacion se orient6 a develar lo vivido por los docentes de EN en el
contexto extraordinario que significé trabajar a distancia.

Para ello, recurrimos al planteamiento de Heidegger (1997), quien con
su introduccién del concepto de dasein —un ser-ahi—, contribuyd al
establecimiento de un espacio mas adecuado para comprender las prac-
ticas de los maestros. El docente de las EN es un dasein, un ‘ser en el
mundo’, visto desde un horizonte temporal y contextual, cuya natura-
leza es la de interpretar al mundo o su mundo, una condicion de la que
no puede despojarse de ello durante sus practicas educativas. Desde la
mirada de Heidegger, asumimos la naturaleza de la existencia como
el enfoque fundamental de la filosofia fenomenoldgica hermenéutica,
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que como sefala Van Manen (2003) es necesario concebirla como una
forma de indagacion ligada a los estudios de significado. ;Qué significo
para los docentes de las EN ensenar con actividades a distancia duran-
te los meses de marzo a junio de 2020?

En este sentido Van Manen (2003) afirma que:

«Cualquier descripcion de una experiencia vivida es una fuente apro-
piada para descubrir aspectos tematicos del fendmeno que se describe.
Pero también es cierto que algunas descripciones son mas ricas que
otras. Lo confirma nuestra experiencia de que en nuestras conversa-
ciones o didlogos solemos aprender mas de la vida de algunas personas
que de otras. Sin embargo, cuando una persona comparte con nosotros
una determinada experiencia, siempre habra algo que nosotros poda-

mos recoger de ella »(p.110)

Procedimiento

En este trabajo, siguiendo a Van Manen (2003) nos centramos en iden-
tificar frases tematicas de las entrevistas con los docentes participan-
tes. Para ello ubicamos tres formas de acercamiento a su significado.
En primer lugar, nos centramos en un punto de vista holistico o sen-
tencioso. En segundo lugar, desde una mirada selectiva o de marcaje.
Por Gltimo, nos aproximamos a las frases de manera detallada, es decir,
mediante linea por linea. Para el procesamiento de los datos se utilizd
como herramienta el software Hyper Research (™).

El disefio de esta investigacion se inscribe dentro del paradigma interpre-
tativo propuesto por Sautu (2005) para quien es necesario que la cons-
truccion del disefio de investigacion integre al menos tres aspectos me-
dulares: la teoria, los objetivos y los métodos unidos de manera dialéctica.

Desde una perspectiva ontologica, consideramos valiosas todas las
perspectivas de los sujetos. Entendemos que no es posible obtener un
conocimiento objetivo-explicativo sobre lo que los docentes hacen en
sus practicas debido a que éstos se encuentran ‘inmersos en el mundo’
y al mismo tiempo en ‘su mundo’; por lo que sus practicas solo pueden
hacerse comprensibles por medio de la construccién de significados y
de su interpretacion. Para tal comprension fue necesario contar con
datos empiricos aportados directamente por los participantes, con el
fin de identificar las relaciones de significado establecidas sobre sus
transacciones mediadas por la tecnologia.
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Los datos y los informantes

Los datos se obtuvieron a través de la aplicacion de un cuestionario
compuesto por ocho preguntas abiertas, enviado y contestado via co-
rreo electronico, asi como de entrevistas semiestructuradas realizadas
via remota por Zoom y Hangouts en las que se profundiz6 en aquellos
temas mas relevantes recogidos en el cuestionario. El proposito con-
sistid en identificar aspectos pragmaticos y relacionales relativos a la
ensefianza a distancia, fundamentalmente aquellos caracterizados por
transacciones mediadas por tecnologias (Carr, 1999). Los informantes
fueron diez docentes que participaron como delegadas y delegados de
cada una de las EN publicas del estado de Puebla en el Congreso Nacio-
nal para el Fortalecimiento y Transformacion de las Escuelas Normales
Publicas (DGESPE, 2019), el cual se realiz6 en cuatro etapas a lo largo
del ano 2019.

El promedio de anos de servicio de los informantes es de 15.3 anos— el
de mayor antigiiedad, con 33 afos de servicio, y el de menor antigiiedad,
con 11 afios lo que indica que se encuentran familiarizados con el am-
bito de la formacion de docentes. La muestra estuvo constituida por seis
mujeres y cuatro hombres con estudios de nivel de maestria en el am-
bito educativo. Es importante destacar que respecto a las profesiones de
origen licenciatura— de estos docentes, 60% procede del propio ambito
educativo mientras que 40% proviene de licenciaturas en otros campos:
20% en sistemas computacionales y 20% en ingenieria y lingiiistica.

Con el fin de resguardar la identidad de los informantes se elabor6 una
ficha con una clave que integra el nombre del docente, género, EN don-
de labora, anos de servicio y licenciatura de origen, como se muestra
en la figural.

Nombre Género EN Afos de servicio Licenciatura de origen

N\

S-F-AO-15-EP

Figura 1. Codificacion de los datos de los informantes y las entrevistas.
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Es importante sefalar que en este trabajo partimos, como sefiala San-
din (2003), de una mirada tradicional en cuanto a que se relaciona con
la forma de actuar de los docentes desde perspectivas tedricas y episte-
mologicas diversas. Sin embargo, tenemos que sefialar que, respetando
esas perspectivas, tomamos como base dos enfoques educativos: ‘cen-
trados en el aprendizaje o centrados en la ensefanza’ (Zabalza, 2006),
de acuerdo con las decisiones que se manifiestan en los docentes al
incorporar o no a los estudiantes en cuestiones didacticas.

Resultados

Las preguntas que guiaron la investigaciéon permitieron conocer la for-
ma en que se manifestaron las literacidades digitales de docentes de
las EN del estado de Puebla en el periodo de contingencia de marzo a
junio de 2020.

Un aspecto de coincidencia entre los docentes es el de las herramientas
de comunicacion mas utilizadas para realizar su labor como docentes
durante este periodo. En primer lugar, la aplicacion que ofrece mejores
resultados para estar en contacto con los estudiantes fue el WhatsApp:
nueve docentes afirmaron que la utilizaron debido a su eficiencia, por-
que no genera gastos extraordinarios para los estudiantes y su cober-
tura abarca a casi todas las zonas geograficas del estado. En segundo
lugar, el correo electronico sigue siendo una de las herramientas muy
utilizada por los docentes de las EN. Seis maestros reportaron que les
permite enviar indicaciones y recibir trabajos, aunque consideran que
no es el mejor medio para una comunicacion eficiente. El tercer lugar
lo ocupa Facebook, un medio por el cual los docentes han establecido
comunicacién con los estudiantes, sin embargo, mencionan que no les
permite realizar un proceso organizado para asegurar el aprendizaje
de los contenidos. También se reporto el uso de videoconferencias a
través de Zoom, pero en menor medida: solo 20 % de los entrevistados
declard que utilizo este medio para impartir clases porque el uso de es-
ta herramienta se aplico preferentemente en reuniones con directivos
o0 entre pares.

Los informantes también refieren que recurrieron a mensajes y llama-
das a través de teléfonos analogicos, principalmente para comunicarse
en las zonas que no tienen cobertura de telefonia celular o internet.

Por otra parte, Instagram, YouTube, Drive y One Note fueron herra-
mientas empleadas de forma aislada y no representaron una constante
en la forma de trabajo de todos los docentes. Con relacion a las plata-
formas educativas se encontrd que Classroom fue la que reportd un
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mayor indice de uso con un 40%, principalmente a partir de finales
de abril, fecha en que las autoridades educativas del nivel del sector de
Normales en el estado de Puebla, recomendaron su utilizaciéon para po-
der generar las evidencias del trabajo con los estudiantes. En cuanto a
las herramientas Edmodo, Moodle y G Suite (1%) solo el 1% de la mues-
tra reportd haberlas utilizado en casos muy especificos y de acuerdo
con las posibilidades de infraestructura de las EN.

Los datos anteriores evidencian que los informantes de las EN y adqui-
rieron diversos conocimientos sobre distintas herramientas de comu-
nicacion y plataformas educativas.

Experiencias compartidas

En las entrevistas semiestructuradas, los informantes expresaron ha-
berse sentido rebasados por la carga de actividades que implico el tra-
bajo a distancia. Junto a ello, reconocieron que su practica docente en
linea se vio también afectada por la baja calidad del servicio de internet
en las EN, que es limitada e intermitente, pero también por la falta de
interés o de obligacion, debida a que antes de la pandemia no habian
tenido la necesidad de usar ninguna plataforma para organizar su tra-
bajo desde ahi, pese a conocer o haber escuchado sobre la existencia de
algunas herramientas digitales.

El cambio repentino que significo pasar de una ensefianza tradicional
presencial en el aula a una a distancia con el apoyo de medios digita-
les— sin conocer a fondo las habilidades de los maestros y estudiantes
en el manejo de tecnologia— llevo a los docentes de las EN a caer en
el error de desbordarse o sobrecargarse de trabajo durante las prime-
ras semanas. Sin embargo, después del periodo vacacional de abril, y
con la informacion de los noticiarios locales o nacionales, los docentes
comenzaron a darse cuenta de que las dimensiones de esta pandemia
los llevarian a continuar con los trabajos a distancia mucho mas tiempo
del que habian considerado. Esta nueva situacion, refiere la mayoria de
maestros entrevistados, los obligd a darse a la tarea de consultar tuto-
riales sobre herramientas y aplicaciones para apoyar el trabajo desde
sus especialidades, seguir las recomendaciones de la autoridad educa-
tiva respecto al uso de Classroom ™ o ‘seguir su intuiciéon’ respecto a
qué medio era mas afin y a sus estudiantes.

Acerca de las complicaciones mas frecuentes en su practica docente por
via digital, los docentes reportaron que una de ellas se relaciond prin-
cipalmente con la elaboracion de instrucciones por escrito o en video
para que los estudiantes llevaran a efecto las actividades programadas.
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Otra dificultad referida se centro en la capacidad del docente para ex-
traer de sus propias planeaciones los contenidos ‘mas importantes’, asi
como la necesidad de aprender a dosificar la informacion con el propo6-
sito de que ni ellos como docentes ni sus estudiantes, se vieran satura-
dos de tareas. Un inconveniente mas, ligado a las anteriores es el que la
mayoria de los docentes hizo referencia a la falta de comunicacion con
sus companeros de trabajo para establecer acuerdos sobre los avances
de las materias que son afines.

Por dltimo, los docentes reportaron que las metodologias de trabajo
mas utilizadas fueron el aprendizaje basado en proyectos y la clase in-
vertida, las cuales desde la distancia les han permitido concretar obje-
tivos de aprendizaje especificos.

Las literacidades digitales en la practica de los
docentes de las EN

Con relacion a las literacidades digitales, los docentes coinciden en que
al regresar a la normalidad deberan capacitarse en el uso de herra-
mientas y plataformas digitales para utilizarlas como parte del trabajo
regular en las EN. Para ello, refieren, el trabajo en colegiado deber for-
talecerse: la educacion a distancia requiere no solo de cooperacion sino
de colaboracidén entre los docentes de las diferentes academias, con el
fin de construir ejes articuladores que ayuden a gestionar proyectos de
trabajo entre las asignaturas de los distintos semestres. Ademas, para
los informantes es importante revisar el tipo de herramientas digita-
les que se elegiran para trabajar con los estudiantes, con la intencion
de seleccionar las que son gratuitas, se adapten mas a las necesidades
educativas, sobre todo al contexto de los estudiantes, y permitan una
comunicaciéon mas profesional para mediar entre las diferentes formas
de relaciones que se establecen entre el profesor-profesor, profesor-es-
tudiante, estudiante-estudiante.

Logros

Con relacion a los logros alcanzados durante este periodo emergente de
docencia a distancia, que de acuerdo con los docentes ha repercutido
en su propio crecimiento profesional, los informantes destacaron los
siguientes:
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« Aprender nuevas formas de interaccion con los estudiantes, a
pesar de las limitaciones del servicio de internet.

« Sentir que, desde el hogar, con una comunicacion mas amena
y fluida, se puede apoyar a los alumnos.

« Aprender a flexibilizar el trabajo con los alumnos y entender
que en este momento lo mas importante es el cuidado de la salud
y que la educacion debe contribuir a ello.

« Utilizar la tecnologia al 100% para la imparticion de clases ‘co-
nocian’ la tecnologia, pero no lo habia aprovechado totalmente.

« Perfeccionarse en el uso de las herramientas digitales.

+ Adaptarse al cambio y fortalecer la capacidad y sensibilidad
para la empatia, la solidaridad y la superacion de situaciones
problematicas.

« Poder comunicar y dar retroalimentacion a la mayoria de los
alumnos en sus actividades de aprendizaje.

Respecto a los principales logros que obtuvieron sus estudiantes, los
docentes consideraron los siguientes:

- Acercarse mas al trabajo autonomo.

« Nuevos habitos de estudio y organizacién de su tiempo.

- Utilizar nuevas herramientas digitales.

« Estar abiertos a cambios e imprevistos ante los cuales tienen
que adaptarse y buscar soluciones.

« Incorporar aplicaciones digitales para el propio aprendizaje.

Cuatro aprendizajes

En la educacion, y especificamente en la formaciéon de maestros, los
efectos provocados por la pandemia y la dimension de sus secuelas atin
son desconocidos. Sin embargo, el proceso que se vivié de marzo a julio
de 2020 ha llevado a reconsiderar en mayor o menor medida el que-
hacer de los profesionales de la educacion en las EN. En este sentido,
los informantes de este trabajo contribuyeron con datos relevantes re-
lacionados con las caracteristicas de sus propias literacidades digitales
Con el fin de sistematizar los testimonios de los informantes, hemos
agrupado sus aportaciones en cuatro ndcleos semanticos para dar cla-
ridad a la exposicion.
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1. «Nunca es tarde...» (la edad)

Entre los aprendizajes mas valiosos que los docentes rescatan de esta
experiencia se encontrd la idea de que para ellos ‘no es tarde para uti-
lizar tecnologias modernas para el aprendizaje y la comunicaciéon’. En
este sentido, afirman, sera muy importante resaltar con los estudiantes
que podemos desempenar el trabajo como docentes mas alla de las pa-
redes escolares, pese a los infortunios de la naturaleza como otro reto
de la vida. Ademas, el reto que hoy enfrentamos lo estan enfrentado
todos los maestros del mundo, cada uno desde sus hogares, aportando
sus conocimientos a los demas, solo por ser maestros. Al respecto un
informante comenta:

«Lo importante es que a la par de mis estudiantes sin experiencia en
el uso de plataformas, nosotros ‘estamos contentos de ir aprendiendo
también en el camino’™» (AMJM33DT).

La frase muestra como el docente expresa el hecho de no estar prepara-
do para la ensenanza a distancia, sin embargo, también manifiesta que
a pesar de la edad y las brechas digitales que pueden abrirse mas por
la edad, esta dispuesto a aprender nuevas formas de comunicarse y de
trabajar con sus propios estudiantes. Sobre este tema, una informante
plantea:

«La tecnologia es lo de hoy, quien no lo use estara desfasado pedago-
gicamente; inclusive considero que las clases presenciales ahora deben
ser diferentes y hacer uso de un mayor nimero de herramientas digita-
les no nada mas diapositivas.» (AFBIO4LI).

I1. «Aprender a ensenar... para el autoaprendizaje» (El enfoque edu-
cativo)

Un importante descubrimiento que se refleja tanto en las respuestas
de los cuestionarios como en las de las entrevistas, es la necesidad de
aprender no solo a usar tecnologias sino a ayudar a que los estudiantes
aprendan a aprender:

«...la mejora de su autodidactismo —de los estudiantes—, el disefio de
sus propios métodos para comunicarse y la mejora en los habitos de
estudio son los mejores aprendizajes que les puedo ofrecer.»
(SFDR15EP).
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En esta frase se refleja la constante preocupacion del docente acerca de
las formas tradicionales de cuidado de los estudiantes en las EN. En es-
tas instituciones de educacion superior, la forma de trabajo docente se
basa en el acompafiamiento de los estudiantes en cada paso del proceso
de su formacion. La idea de «soltarlos» y ver que son capaces de crear
y de avanzar sin una compafia tan cercana, ha resultado alentador:

«Los estudiantes aprendieron la utilizacion de nuevas herramientas di-
gitales, asi como la necesidad de estar abiertos a cambios e imprevistos
en los cuales tienen que adaptarse y buscar soluciones.» (CFFM20EP).

III. «;Es valioso lo que enseinamos?» (La profesion de inicio)

Una de las inquietudes recurrentes, sobre todo en aquellos docentes
con una formacion inicial diferente a la docencia, es conocer si lo que
se ensend a distancia ha sido relevante para los estudiantes:

«Es importante que los maestros nos preguntemos, en estos tiempos
de crisis, si lo que ensefamos es valioso para nuestros estudiantes.»
(EMCS07IM)

Otro informante, mostrd su preocupacion por regresar a la dinamica
de las clases presenciales y puso en evidencia la resistencia a la educa-
cion a distancia. Esto obedece a la dificultad que implica: ajustar la pla-
neacion de las clases; tratar de resolver y de interpretar las situaciones
didacticas desde la mirada de la clase presencial, y dar continuidad a la
reproduccion de la forma en que aprendi6 a ser maestro:

«Se observa que las alumnas han resentido la calidad en sus aprendi-
zajes porque expresan muchas dudas en relacion con los contenidos
referidos al disefio curricular del curso que no pueden ser aclarados en
tiempo real y/o de manera colectiva como cuando se trabaja de manera
presencial.» (AMIJ24EP)

IV. «Afrontar con o sin los recursos de ultima tecnologia» (El exper-
tise docente)

También pudo observarse como aquellos docentes con mayores anos
de experiencia en la ensefanza de sus asignaturas, a pesar de estar
confundidos inicialmente, lograron elegir mas rapidamente el uso de
las herramientas mas adecuadas para sus objetivos educativos.

Practica Docente, vol. 2, nimero 4 - julio-diciembre, 2020 - DGENAM | AEFCM

27



28

J. G. Marin y Ma. E. Luna | Educacién normal y ensefianza a distancia... (pp. 11-33)

«Me quedé con estas tres (refiriéndose a WhatsApp, correo electronico
y Classroom) porque cada una de ellas me permite hacer algo diferente
con mis estudiantes.» (EMCS07IM)

«Posteriormente cambié al uso de google classroom debido a que la pla-
taforma institucional tiene muchas restricciones para los docentes y
eso no me parecio, en google yo puedo manejar la herramienta como
yo quiera, ademas de que no consumen tantos datos para los alumnos
y es con esa herramienta que trabajo actualmente y cada vez que subo
una actividad les informo a los alumnos por whats y constesto mensa-

jes personales con las dudas que surgen.» (BFLC11ES)

Para otros docentes, el trabajo tuvo un camino mas sinuoso, que evi-
dencia el manejo de las literacidades digitales individuales y la adapta-
cion forzada a la cultura digital.

«Me enviaron mas de 650 correos con sus tareas, muchas de ellas de
casi 20 paginas (hojas de trabajo, instrumentos para diagnostico con
sus hojas de calculo para la captura de la informacion, secuencias di-
dacticas, materiales didacticos en fotografias, reportes de videos, ca-
pitulos completos de su trabajo de titulacion completos... lo que me
mantuvo ocupado desde el 24 de marzo hasta el 6 de mayo, incluidas
las vacaciones.» (AMJM33DT)

Con todo, se debe resaltar que los docentes de la muestra se han adaptado
al uso de las herramientas digitales, y las han incorporado a su cultura.

Por altimo, se reportan a continuacion algunas acciones planteadas por
los informantes para su regreso a la normalidad:

« Capacitarse en el uso de una plataforma digital, con ejercicios
propios para la funciéon docente cuando menos durante una se-
mana intensiva antes del inicio a los cursos regulares

« Compartir las aplicaciones utilizadas por los docentes para di-
sefnar actividades durante el aislamiento voluntario y evaluarlas,
y en su caso, seguir fomentando su utilizacién educativa

« Combinar la educacion digital y presencial.

. [
Discusion
Las respuestas tanto de las encuestas como de las entrevistas permitie-

ron observar como la atencion de los docentes esta puesta en el desa-
rrollo de sus propias literacidades digitales al incorporar a su practica
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docente diferentes herramientas y aplicaciones para resolver tanto la
comunicacion con los estudiantes, como garantizar los avances en el
programa de cada asignatura.

A pesar de las dificultades para ajustar los contenidos disciplinares y
cambiar la forma de dar clase practicamente de un dia para otro, la
experiencia adquirida en las dos primeras semanas de la cuarentena
permitié que en los quince dias de vacaciones de la Semana Santa re-
flexionaran respecto a cuales eran las mejores formas de dar conti-
nuidad a los programas, y tomar decisiones. En este sentido Belshaw
(2011) nos recuerda que las literacidades digitales surgen a partir de
necesidades especificas que requieren satisfacerse. Sin embargo, el
proceso se centra en lo que aprenden, descubren y van desarrollando
los docentes como individuos.

Los docentes han caido en la cuenta de que la educacion a distancia
involucra dos componentes imposibles de soslayar. El primero de ellos
se refiere a la colaboracion entre pares. Este elemento crucial no ha
podido atin ser establecido entre las EN, y en ocasiones, en la propia
Escuela, lo cual resta congruencia y logica a los aprendizajes esperados.
El segundo componente se refiere a la comunicacion. La comunicacion
durante este periodo fue predominantemente escrita. Paraddjicamen-
te, ello representd una de las mayores dificultades en términos de li-
teracidad. Los docentes no habian identificado sus propias dificultades
para establecer comunicacion verbal por escrito:

«...ya sabe que los maestros no sabemos decir las cosas con tres pala-
bras» (CFFM20EP)

«...yo les escribia las instrucciones, pero me daba cuenta de que una co-
sa es la que yo escribia y otra era la que me entendian...» (RMST13SC)
«... bueno pues yo plasmaba las indicaciones para los alumnos, elaboré
una planeacion y la subia a la plataforma, pero luego los alumnos me
escriben y me dicen que qué quise decir aqui, entonces creo que para
mi es una muy fuerte dificultad...» (DFSE17EP)

Por otro lado, estas respuestas también ponen al descubierto que los
docentes estan centrados en los procesos de ensefianza; la atencion y
las decisiones giran en torno de aquello que les puede ayudar a mediar
su practica, pero todavia no han volteado a ver a los estudiantes como
agentes de su propio aprendizaje.

Ahora bien, con base en los 4 nucleos semanticos descritos anterior-

mente, es importante reconocer, en primer lugar, que la edad es un
factor que se pone de manifiesto en las literacidades digitales. La edad
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definida no solo por el ano de nacimiento y su clasificacion en términos
de Prensky (2010), sino por los niveles de dominio del ciberespacio. A
este respecto, Lanksheare y Knobel (2010) distinguen dos grupos de
mentalidades: ‘veteranos y noveles’, segin su dominio del ciberespa-
cio, la forma de desenvolverse en el mismo, la percepcion que tienen
sobre el mundo vy, con ello, la oportunidad que se dan para experimen-
tar desde el ambito de lo didactico.

En segundo lugar, la profesion inicial de los formadores de docentes es
el factor mas significativo en las literacidades digitales, pues determina
la forma de relacionarse con las herramientas digitales. Por ejemplo,
los ingenieros tuvieron mayor acceso al trabajo con simuladores que
los abogados o bien las licenciadas en preescolar no utilizaron los bus-
cadores de la misma manera que los lingiiistas, de tal manera que las
relaciones previas con la tecnologia se manifestaron claramente duran-
te sus practicas como formadores de docentes.

El enfoque educativo de los docentes es el factor que, en tercer lugar,
incide en las literacidades digitales. Se relaciona con dos tipos de en-
foques bien definidos: centrada en el aprendizaje o centrada en la en-
senanza. La eleccion hace la diferencia entre aquello que se decide o
permite que realicen los estudiantes y sobre las herramientas o plata-
formas a utilizar.

Por tltimo, el trabajo con la especialidad y la licenciatura que atiende el
docente es un factor que permiti6 aprovechar la tecnologia desde diver-
sas formas. Los docentes expertos en la especialidad aprovecharon la
tecnologia como una herramienta para profundizar o presentar los temas
desde distintas perspectivas. Sin embargo, los docentes poco expertos en
la tematica requieren de las clases presenciales y el programa detallado.

Conclusiones

La formacion de docentes en el estado de Puebla debe transitar por
nuevos caminos, independientemente de que existan condiciones
apremiantes como la emergencia sanitaria por el COVID-19. Uno de
esos caminos se relaciona directamente con las literacidades digitales
docentes de los formadores de las nuevas generaciones de maestros de
educacion basica. Estas literacidades se manifiestan con el ejercicio de
la docencia a distancia, un tema que no es de importancia menor.

Pero cabe senalar, que las tecnologias por si mismas no garantizan los
aprendizajes ni los lenguajes tecnologicos aseguran comunicaciones
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efectivas. Es indispensable que todos estemos preparados para el cam-
bio: el trabajo cooperativo y colaborativo; el uso adecuado, suficiente
y pertinente de las diferentes tecnologias y, conocer el programa del
curso del que se es responsable.

El desarrollo de las literacidades digitales docentes constituye una pie-
za clave para el ejercicio de la formacion de docentes en modalidades
presenciales, semi presenciales o a distancia. Los aspectos culturales,
cognitivos, comunicativos, creativos o criticos, que se encuentran pre-
sentes en esas literacidades, y que se relacionan directamente con el
ntcleo de la profesion de los docentes, deben ser potenciados en favor
de los contextos de la formacién de maestros. Para ello es necesario
que las EN asuman la responsabilidad de contribuir al desarrollo de las
literacidades digitales de sus comunidades académicas, brindando los
apoyos y las libertades que para ello se requieren. Este ejercicio puede
llevar consigo diversas ventajas, desde un punto de vista curricular, pa-
ra que las EN, hoy mas que nunca, sean un referente en la construcciéon
de sociedades mas libres, democraticas e informadas.

En este sentido salen a la luz dos interrogantes: ;Vale la pena continuar
con una formaciéon docente cuyo principal referente sean Ginicamen-
te los mapas curriculares? jPodemos avanzar hacia una formacion de
docentes semi presencial en la que el desarrollo de las literacidades
digitales docentes se dirija hacia fines predominantemente educativos
y no solo instruccionales?

En un mundo digital donde los estudiantes aprenden a través de dis-
tintos medios, los nuevos docentes de educacion basica necesitan estar
preparados para atender a las nuevas generaciones, cuyas literacidades
digitales vernaculas superan en ocasiones a las de los propios profeso-
res. Como ha quedado al descubierto, esos meses de practica docente
en situacion de contingencia podrian significar el punto de partida para
un parteaguas en la educacion, siempre y cuando docentes, estudian-
tes, instituciones y autoridades, aprovechemos la experiencia.
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Algunas bases de la Pedagogia de la muerte

Some bases of the Pedagogy of Death
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RESUMEN

La Pedagogia de la muerte es un enfoque emergente en la educacion
contemporanea. ;En qué bases pueden descansar esta disciplina, este
campo profesional y de investigacion? El objetivo del presente trabajo es
intentar responder a esta cuestion, organizando y presentando algunas
de ellas, para apoyar una deseable accion formativa en diferentes niveles
de concrecion. Se han clasificado en seis grupos: conceptuales, contex-
tuales, didacticas de conciencia, metodoldgicas, planificadoras y comu-
nicativas. Estos pilares claves se han definido de forma independiente
y sin condicionamientos mutuos. El paradigma de referencia ha sido el
enfoque radical e inclusivo de la educacion. Desde esta perspectiva, se
concluye que la inclusion de la Pedagogia de la muerte en la educacion
no se produce sola. Junto a ella trae consigo otros temas radicales de-
seables para la educacion —la humanidad, el amor, el autoconocimiento
esencial, la meditacion, la educacion prenatal, entre otros— que aiin no
forman parte del discurso de la Pedagogia, de los organismos interna-
cionales de educacion o de los sistemas educativos globalizados.

ABSTRACT

The Pedagogy of Death is an emerging discipline whose object of study
is education that includes death. On what basis can this discipline and
this professional and research field rest? The aim of this paper is to try
to answer this question by organizing and presenting some of them.
They have been classified into six groups: conceptual, contextual, meth-
odological, didactics of awareness, planning and communicative. They
have been defined independently and without mutual conditioning.
This has translated into heterogeneous results, in terms of the extent
of the content, because each one has extended what they needed. The
reference paradigm has been the radical and inclusive approach to ed-
ucation. From this perspective, it is concluded that the inclusion of the
Pedagogy of death in education does not occur alone. Along with this,
brings with it other radical desirable themes for education —humanity,
love, essential self-knowledge, meditation, prenatal education, among
others— that are still not part of the discourse of Pedagogy and of inter-
national educational organizations or globalized educational systems.
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Introduccion

Si de educar para la vida se trata, la sociedad y su sistema educativo
no deberian conformarse con que la vida transcurra sin atender,
en primer plano y desde la naturalidad, la conciencia de muerte y de
finitud. Los hechos humanos se construirian de mejor manera, si se
observan los fendmenos con los dos ojos, y si se procede con funda-
mento, orientaciéon y conciencia, mas alla de la miopia, que satura la
vida humana y también su educacion.

A favor de este paso hacia una mayor complejidad de conciencia, estan,
por un lado, la investigacion que valida la inclusion educativa de la
muerte en la educacion formal y familiar, la ensefanza y el curricu-
lo (Herran, Rodriguez y Miguel, 2019; Rodriguez, Herran y Miguel,
2020). Y por otro, la relativa preparacion del profesorado, sobre todo de
educacion infantil (Herran, Gonzalez, Navarro, Bravo y Freire, 1998,
2000; Herran y Cortina, 2006).

En contra, varios aspectos: (1) el condicionamiento de la educacién y
la consecuente confusion entre formacién y adoctrinamiento; (2) la
desorientacion radical de lo que se entiende como educacion, y (3) la
miopia que se manifiesta de dos modos graves, entre otros: (3.1) creer
que el alumno es el centro de la educacion, y (3.2) poner énfasis en la
practica, por delante de los fundamentos de esta y del ego-conciencia
que la realiza (Herran, 2017a; Herran, Valle y Villena, 2019).

Las administraciones educativas y la escuela no pueden seguir escon-
diendo la cabeza o mirando sdlo para el lado de lo necesario, lo deman-
dado y lo interesante. No tiene sentido formativo hacerlo. Lo nico que
se consigue asi es perder tiempo y el sentido recto de la educacion.

Este es un momento oportuno para insistir en la inclusion de la muerte
en la educacion. O sea, en que la presencia de la muerte en la forma-
cion de educadores, en la ensefianza, en la tutoria y en la investigacion
pedagogica, sean temas centrales en este campo.

Es clave dejar en el pasado el hiato de siglos de inaccion formativa efi-
caz, gestionados tanto por la religion como por la filosofia. Ni la muer-
te, ni la educacién que incluye la muerte son «asignaturas pendientes»
para ninguna doctrina de validez limitada. Es preciso y conveniente
soslayar creencias y convicciones de una educacion solamente fundada
en la ciencia.
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La muerte es un tema amplisimo que se relaciona con la vida y con el
que se pueden relacionar las ensenanzas y la educacion en su conjunto.
La Pedagogia y la educacion que incluyen la muerte son efectos de una
conciencia compleja.

Toda mayor complejidad puede requerir cimientos, apoyos. Un cuen-
to zen, titulado Belleza natural, belleza inconsciente, compilado por el
maestro Deshimaru (1980), dice lo siguiente:

Muy a menudo, en el Japon, lo incompleto o la asimetria en el arte son
considerados como la verdadera belleza. Uno de los mas bellos pala-
cios, tesoro nacional del santuario Tosho Gu, cerca de Nikko, tiene
un poértico de entrada recubierto con hojas de oro, el Yo Mein Mon.
El portico esta compuesto de cuatro columnas, una de las cuales esta
al revés, la parte de arriba y la de abajo estan invertidas. El portico es
contemplado siempre como un ejemplo de verdadera belleza (p. 55).

La Pedagogia de la muerte se puede posar en varias columnas o pilares
epistemoldgicos. Un «pilar» es una «cosa» que sostiene o en que se
apoya algo» (Real Academia de la Lengua Espafiola, 2020). Por otra
parte, la epistemologia es la teoria de los fundamentos y métodos del
conocimiento cientifico, en este caso, de la Pedagogia.

En qué bases pueden descansar la Pedagogia y Didactica de la muerte
-disciplinas-, para poder fundamentar una educacion o una investiga-
cion pedagogica que incluyan la muerte -campo-? Lo siguiente es una
propuesta resultante de observar e investigar, desde el enfoque radical
e inclusivo de la educaciéon (Herran, 1995, 1996, 2005, 2011c, 2013b,
2013c, 2015b, 2016a, 2017a, 2017b, 2017c, 2017d, 2018a, 2019), la
dialéctica entre educacion y la muerte.

Su objetivo funcional es poder ser 1til a quienes quieran formarse, en-
sefiar o investigar en una educacion que tenga en cuenta la muerte. Es
posible que la construccién resultante se apoye mas en unas que en
otras, o que haya pilares practicamente inutilizables.

Se proponen columnas o pilares de seis clases: conceptuales, contex-
tuales, didacticos de conciencia, metodolégicos, planificadores y co-
municativos. Como en el cuento de Deshimaru (1980), uno de ellos
esta al revés.
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I. Pilares conceptuales
/Qué es la Pedagogia?

Si se sigue la ensefianza de Aristoteles: «Definid y no disputaréis», se
procedera a conceptualizar algunos términos claves. Por Pedagogia se
entiende la «Ciencia que se ocupa de la educacion y la ensenanza», «la
Practica educativa o de ensefianza en un determinado aspecto o area»
y la «Capacidad para ensefiar o educar» (Real Academia de la Lengua
Espafiola, 2020).

Como ciencia, la Pedagogia incluye las areas del vasto epigrafe N.° 58
de la Clasificacion de la UNESCO de las areas de ciencia y tecnologia.
Se sintetizan en las siguientes areas del conocimiento: Teoria e Histo-
ria de la Educacion, Didactica y la Organizacion Escolar y Métodos de
Investigacion y Diagnostico en Educacion.

La Pedagogia es una ciencia abierta que, desde su vasto acervo episte-
mologico, se nutre de conocimientos de otras ciencias, como la Histo-
ria, la Antropologia, la Filosofia, la Sociologia, la Psicologia, la Politica,
la Medicina, entre otras.

La Pedagogia es una ciencia antigua. En sus formas ancestrales, puede
reconocerse un doble origen (Herran, 2012), segtin se mire a Oriente
o0 a Occidente. En sintesis:

La tradicion de Oriente data, al menos, del siglo VI en China, don-
de se tenia como primer objetivo formar en conciencia y ética a go-
bernantes, principes, duques, etc. Las obras de Lao Tse (2006) o de
Confucio (1969) tienen este espiritu educativo. Lamentablemente,
hoy se ha perdido este sentido de la formacion. La educacion basada
en la conciencia de estos maestros continuaria con las ensefianzas
de Siddhartha Gautama, el primer buda —despierto— que respon-
di6 al reto del autoconocimiento a través de la meditacion y cuya
educacion se basa en el no saber.

La tradicion de Occidente proviene de Socrates, contemporaneo de
Siddhartha Gautama. En Socrates, Filosofia y Pedagogia eran sia-
mesas, no se podian separar. Socrates advirtio de la importancia del
autoconocimiento, pero no explicd como, a diferencia del pedagogo
metodologo, Siddhartha Gautama. Su ensefianza se apoyd y oriento
a una conciencia basada en el conocimiento humilde y lacido (He-
rran, 2018a).

DGENAM | AEFCM - julio-diciembre, 2020 - vol. 2, niimero 4, Practica Docente



(pp. 35-141) Algunas bases de la Pedagogia de la muerte. | A. de la Herran y P. Rodriguez

La Pedagogia predominante en el concierto internacional ha sido la oc-
cidental, que tradicionalmente ha despreciado su génesis oriental, en la
medida en que no se ha conciliado con ideologias dominantes y con la
ciencia. Sin embargo, la Pedagogia de Socrates, en la que se apoya casi
toda la educacion, es parcial y limitante. Por eso y por su alta comple-
mentariedad con las ensenanzas de los maestros orientales, se ha pro-
puesto la convergencia entre ambas tradiciones formativas. Su sintesis
seria muy positiva para la Pedagogia en general y para la Pedagogia de
la muerte, y de otros temas radicales, en particular.

En cualquier caso, segin Liscano (2007), la tarea de investigacion de
la Pedagogia se inscribe en el momento presente, mirando siempre a
un mejor futuro:

La Pedagogia se ubica en el espacio-tiempo de la sociedad, en sus valo-
res y principios, y se aventura a proponer como deberia llevarse a cabo
la educacion, en qué condiciones y por qué [...] Si imaginamos que el
maestro pone en practica los desarrollos de la investigacion educativa
y crea los mecanismos didacticos para la transferencia de conocimien-
tos, la funcion del pedagogo sera la de crear teoria, con base en esos
elementos, en cierto modo torrenciales. Por esta razon, resulta central
la labor de investigacion que realiza el pedagogo (p. 25).

Ahora bien, j«quién es pedagogo»? Coincidimos con Tourifan (2019),
en que «pedagogo es todo aquel en cuya formacion hay un nicleo pe-
dagdgico». Por tanto, el «pedagogo no es sdlo el especialista en funcio-
nes pedagogicas, graduado en Ciencias de la Educacion [...] no todos
son pedagogos graduados» (p. 107). Los educadores profesionales pue-
den ser pedagogos, asi como los educadores naturales —padres, tutores
legales, familiares— podrian serlo, por el bien de la educacion.

¢Qué es la Pedagogia de la muerte?

La Pedagogia de la muerte es la Pedagogia aplicada al estudio de la
inclusion de la muerte en la educacion y la ensefanza, asi como de la
educacion y la ensefianza que incluyen la muerte, y todo lo relacionado
con ellas.

La base mas fiable de una educacion que incluya la muerte es la Peda-
gogia de la muerte, conceptuada ampliamente. Esto es, como disciplina
que ofrece conocimientos no sélo interesantes, sino utiles (Lao Tse,
2006), tanto desde resultados empiricos —cuantitativos o cualitati-
vos— como desde razones contrastadas, validas y fiables no empiricas,
asi como desde aperturas y relaciones conceptuales e investigativas.
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+Qué es la Didactica de la muerte?

Dentro de la Pedagogia, la Didactica de la muerte es la disciplina cu-
yo objeto de estudio es la ensefianza para la formacion que incluye la
muerte, y todo lo relacionado con ella: planificacién de la ensehanza,
clima social, motivacion didactica, aprendizaje formativo, metodologia
didactica, recursos didacticos, atencidn a la diversidad, didactica de la
creatividad, evaluacion didactica, formacion didactica del profesorado,
desarrollo profesional y personal del docente, entre mas.

Como boton de muestra, pueden consultarse diversos recursos di-
dacticos para la formacion de educadores, creados por un equipo de
investigacion asociado al Departamento de Pedagogia de la Universi-
dad Autonoma de Madrid, a proposito de la enfermedad COVID- 19:
Gonzalez Collado y Pedregal (2020), Herran (2020), Ransanz (2020),
Rodriguez Herrero y Pedregal (2020) y Serrano (2020).

/Qué es la educacion que incluye o que tiene en cuenta la muerte?

La educaciéon que tiene en cuenta la muerte —en inglés, Death Edu-
cation— comienza en los afios 20 del siglo pasado, en el ambito de la
salud. En el campo de la educacion formal, surge en los afios 80. Aun-
que su recorrido sea somero internacionalmente (Rodriguez, Herran
y Cortina, 2019) o en Espana (Rodriguez, Herran y Cortina, 2012),
cada vez son mas y de mayor calidad las investigaciones y publicacio-
nes sobre el tema.

Herran, Gonzalez, Navarro, Bravo y Freire (2000), en el primer libro
sobre Didactica de la muerte dirigido a tutores se define asi:

Conceptuamos Educacién para la muerte como un ambito y un proceso
basado en la comprension e integracion de la muerte en la comunica-
cién educativa y la formacion de educadores (familiares, profesores,
orientadores, etc.), para contribuir, desde su desarrollo, a la evolucion
de las personas como integrantes y cooperadores de la humanidad,
desde propuestas didacticas adecuadas (p.20).

+/Qué es educar teniendo en cuenta la muerte?

Educar teniendo en cuenta la muerte (Herran, Gonzalez, Navarro,
Bravo y Freire, 1998, 1999, 2000, 2001a, 2001b, 2003a, 2003b; He-
rran y Gonzalez, 2001, 2003a, 2003b, 2004, 2005; Herran y Cortina,
2005, 2006, 2007a, 2007b) no es taponar el vacio cognoscitivo que to-
do ser humano tiene. No es responder a ninguna pregunta, ni pretende
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la adquisicion de un sistema de sentencias asimilable a un pensamiento
Unico. Al contrario, es acompanar al alumno en un paulatino descu-
brimiento de la muerte que dura siempre, porque sobre ella nadie sabe
nada, de donde, en este contexto, se verifica que: «El que sabe no habla,
el que habla, no sabe» (Lao Tse, 2006).

El proceso esta estrechamente relacionado con inquietud por el conoci-
miento, la madurez personal, tiene una profunda naturaleza individual
y no puede continuar siendo ignorado por la escuela o por la sociedad.

Su sentido es la razon auténoma, con base en la persona, con el fin de
poder desarrollar una conciencia genuina, y no una falsa conciencia
compuesta de conocimientos prestados.

El ser humano siempre ha tenido miedo 6ptico, y de éste y de su espi-
ritualidad una minoria de aprovechados (politicos muy inteligentes, los
llama el sofista Critias) crearon y perfeccionaron uno de los primeros
sistemas de engafo para dominar a las mayorias. Desde este momento
surge la division entre los que piensan por si mismos y los que s6lo
siguen lo que otros dicen (Agudelo, 2006, p. 3).

Antes de esto, la educacion requiere de una formacion con base en la
conciencia del educador, una observacion del fendmeno exenta de todo
prejuicio y de toda ficcion, y una comprension distanciada y serena
—de siy del otro—, aplicable a todos los niveles educativos de hoy y de
manana, desde la educacion prenatal hasta la universidad.

:Qué es la muerte?

El maestro Gonzalez Jiménez (2005) dijo: «La subjetividad es un feno-
meno. La objetividad es una pretension» —comunicaciéon personal—.
A partir de esta observacion, podemos detenernos en la muerte, con-
templada como hecho eminentemente subjetivo y objetivo a la vez. Los
conceptos, primero, unen ambos lados del mundo, y, después, ayudan
a tomar conciencia de que esa dualidad realmente no existe como re-
presentaciones de un ser: son como dos superficies de una misma tela.

Los conceptos en general pueden estar asociados a miradas angostas
o amplias, someras o profundas, que determinan o posibilitan la com-
prension de un fenémeno. Son bases analiticas de la conciencia y del
ego humano.
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Una relacion de dependencia entre un fenémeno como pueda ser la
muerte y uno o mas conceptos puede llevar a una persona, una institu-
cién, un ismo o la sociedad en su conjunto, a creer firmemente que la
realidad es lo que se declara. Los conceptos, y especialmente la muerte,
pueden ser denotativos o estar sesgados. La verdadera comprension de la
muerte no se detiene en sus conceptos, va mds alla de nociones y palabras.

La muerte es una cuestion tan central como evitada; un asunto rele-
gado hasta la indiferencia; una pregunta, mas que una respuesta; un
patrimonio secreto de la humanidad; incompatible con la macdonali-
zacion social y de la educacion; un eje de la vida humana; la clave de
la posible evolucion humana; un prélogo, mas que un epilogo; un reto
perenne para todos

A pesar de ello, no se aborda con profundidad. Desde el punto de vista
de la conciencia, es un imperativo intentarlo; quiza sea uno de los con-
tenidos mas formativos y globalizadores; parece 16gico reflexionarlo en
todos los niveles educativos (Herran et al., 2000, p. 62).

Cuando se piensa en la muerte, solemos tener en la mente el falleci-
miento, la pérdida, el duelo, sus consecuencias posibles: el dolor, el
miedo, la indiferencia, el alivio, y toda clase de elaboraciones relati-
vas al supuesto mas alla. Pero para otras personas, ademas, puede ser
otras cosas. Por ejemplo, un contenido social, presente en los medios
de comunicacion a diario; una baliza orientadora en el transcurso de la
vida humana; un tab(; un tema muy atractivo; un asunto incompatible
con la educacion; un arma arrojadiza; un motivo de estafa doctrinaria;
un tema superficial; un tema profundo; una fuente de morbosidad; un
motivo de fiesta; un referente para la responsabilidad; algo que ocultar,
que rehuir, invisibilizar, negar; un objeto de consumo; un motivo para
vivir mejor; un factor del sentido de la vida; un motivo para el pesimis-
mo; una causa de conciencia; una oportunidad para la educacién; un
imperativo educativo; una condicion de la vida; un deseo, una libera-
cion; un ambito educativo radical; el destino de la vida; o nada.

De los parrafos anteriores podemos deducir una razoén necesaria, mas
no suficiente: la Pedagogia y la Didactica que incluyen la muerte, asi
como la educacion y la formacién que tienen en cuenta la muerte, no
pueden articularse sobre la estrechez conceptual y la simplificacion fe-
noménica, que pueden ser antesala de manipulaciéon y adoctrinamien-
to, so pena de dejar de ser educativas.

Por tanto, un fundamento de la Pedagogia de la muerte y de una edu-

cacion que incluya la muerte es, al menos, una base conceptual amplia.
A continuacion, se intentara desplegar un abanico conceptual de la
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muerte, relevante para la educaciéon. Todos los conceptos son parciales,
pero unos estan mas cerca del centro de la circunferencia y otros com-
ponen la periferia. Todos son, a la vez, objetivos, por existir fuera del
sujeto que lo observa, y subjetivos o relativos al observador.

Cualquier concepto de muerte con el que cada ser humano se fami-
liariza esta vinculado al grado actual de evolucion de la conciencia o
despertar de la persona, que explica la muerte ajena y propia, la vida
y la muerte, las dualidades aparentes, como las anteriores u otras. Se
vive en varios a la vez, no hay un transcurso lineal. Cuando se llega a
la completa conciencia del fendmeno, tanto el ego como la conciencia se
diluyen, desaparecen.

Se proponen veintitin conceptos de muerte, todos muy relevantes para
la Pedagogia de la muerte y para una educacion y formaciéon que inclu-
ya la muerte:

Muerte real y conceptos confusos sobre la muerte

Tras la lectura de la tesis doctoral de Jaramillo Pavon (2017), titu-
lada Educacion para la muerte: imaginarios sociales del docente y del
estudiante universitario en Colombia, primera tesis doctoral sobre
Pedagogia de la muerte en este pais, comenté a la presidenta del
tribunal que, en todo el didlogo no se habia hablado de la ‘muerte’
ni una sola vez.

Normalmente se llama ‘muerte’ a un contenido que forma parte de
lo que rodea a la muerte —peri-muerte—, y que, por tanto, no lo es.
Esta confusion no esta lejos de otras que también afectan a la edu-
cacion, desde una perspectiva radical, como, por ejemplo, pseudo
educacion -actual- y educacion, autoconocimiento y personalidad,
etc. O sea, tiene que ver con la miopia o la superficialidad con que
vivimos, desde una conciencia ordinaria, esencialmente ignorante
y dormida.

También los medios de comunicacion parecen tratar sobre la muer-
te. Sin embargo, es importante precisar que, tanto lo mortal, la
mortalidad o los muertos, como asociaciones entre cuerpo y suce-
so, trascendencia y efecto social, consuelo y ceremonial, causa de
muerte y deceso, son objetos sociales. Y la muerte, como fenémeno,
no es un objeto social. Por tanto, la muerte s6lo es relativamen-
te una amenaza —inseguridad ciudadana—, un castigo —pena de
muerte—, un recurso del poder —guerra—, una frontera —Numan-
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cia—, posible causa de silencio —«desaparecidos»—, contenido
de mentiras —casos aislados de epidemias, envenenamientos...—,
motivo de enmascaramiento —suicidios que facilitan las cosas—,
signo de amor —Romeo y Julieta—, causa que requiera una defensa
mediante el amor —Saramago (2005)—, base del engafio de algu-
nas doctrinas religiosas, entre otros.

La negacion de la vida, amor incluido, el mal uso de la vida, estando
relacionado con las muertes mas sentidas, no pueden asimilarse a
ella. Por tanto, los medios de comunicacidon necesariamente tratan
lo que rodea a la muerte: sus antecedentes y sus consecuencias,
su curiosidad y su tragedia, sus actitudes y sus creencias. En estas
cuestiones orbitales se imprimen valores arbitrarios. Pero la muerte
no se aborda, detras de tanta muerte. Se busca un acceso indirec-
to, pero su estrategia yerra, porque incurre en falseamiento, lo que
produce aprendizajes de mala calidad y desorientacion, al no poder
posar la mirada en centro de la imagen, como les ocurre a quie-
nes padecen degeneracion macular. Como mecanismo de defensa,
lo peri mortal se transforma en centro, al tiempo que se trivializa,
mientras la muerte pierde su significado real.

La muerte real es la propia, vaya o no acompanada de otras muertes
sociales. Es experimental e intima. No es solipsismo, sino fenome-
no tal cual es. Es tan subjetivo como objetivo, por tanto, queda fuera
de estos parametros. Su sustitucion o falsedad no contribuyen al
conocimiento ni a la formacion de la persona. Las muertes ajenas
s6lo son aproximaciones. Y no necesariamente aproximan mas las
muertes de otros mas dolorosas, mas significativas.

Se dice que la muerte es un problema fundamental del existir, clave
para la adaptacion al sentido y a la intensidad de la vida misma,
requisito para poder ‘morir a la muerte’. Sidaba (1991) ha hablado
de «La muerte de la muerte». Pero esta consideracion filosofica no
tiene mucho sentido, porque la muerte no esta viva. Solo esta in-
édita para la conciencia ordinaria. Por eso, nos aproximamos a ella
deshojandola, entreteniéndonos y parando por el camino, como con
una cebolla que nos hace llorar.

Los medios de comunicacion, «auxiliares preciosos de la educa-
cibn» —parafraseando a Comenio (1984)—, podrian contribuir a su
mejor comprension de tres modos basicos: ayudandonos a razonar
mejor, dandose cuenta de que casi todos sus significados de ‘muerte’
son parcialmente invalidos y validos, a la vez; dejando de hacerlo de
un modo inconsciente, y apuntando a lo basico, desde el desarrollo
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de una dimension educativa radical en su quehacer. O sea, dejando
de llamar centro de la circunferencia a lo que apenas son puntos de
ella, y ofreciendo radios que puedan relacionar esencia y periferia,
para favorecer su conciencia.

Con la cautela asociada a lo dicho en este paragrafo, deben obser-
varse los significados siguientes.

Fallecimiento, muerte-dolor, duelo

Es la nocion normal, la de la ciudadania no técnica, la que se con-
templa desde la Psicologia, la que con mas frecuencia viene a la
mente, cuando se alude a la ‘muerte’. También es la acepcion que
—se dice- toman como referencia quienes aman la sabiduria, no te-
men, y para la que algunos filésofos se entrenan (Platon, 1983, p.
158). O eso dice el filosofo, porque la realidad entre los filosofos
ordinarios es muy distinta: a nuestro parecer, un océano de inefi-
ciencia e ineficacia, por su parcialidad epistemologica subyacente,
como consecuencia de la cual puede concluirse con que la Filosofia
no sirve para despertar (Herran, 2018a).

Con esta perspectiva, la muerte y la finitud tienden a convertirse
en tabus y rechazarse por el ser humano de conciencia ordinaria,
y «son omitidas como contenidos a tratar en la educacion, reper-
cutiendo negativamente en el desarrollo integral del educando, no
permitiéndole una verdadera mejora personal y social» (Rodriguez
Herrero, Herran y Cortina, 2012).

Como se vera, las acepciones de ‘muerte’ son muchas y muy abier-
tas. Aun asi, dentro de ésta, cabe tanto el enfoque de acompana-
miento a un alumno o grupo que ha tenido una pérdida, como el
enfoque didactico normalizador. No es preciso esperar a una muerte
significativa para pasar a la accion formativa. Al respecto, puede ra-
zonarse tomando como referencia la ‘educacion para la paz’:

Asi como una ‘educaciéon para la paz’ no debe esperar al desencade-
namiento de una guerra para desarrollarse, no se ha de esperar a que
los alumnos experimenten un fallecimiento para educar teniendo en
cuenta la muerte. “Puede y debe trabajarse con y desde ella, antes y
después” (Herran y Cortina, 2008, pp. 411-412).

Otra cosa es que toda intervencion pedagogica se oriente defensiva-
mente al afrontamiento de la muerte, ajena o propia. Proceder asi
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es dejarse desbordar por la miopia, por la ignorancia y no entender
en absoluto el significado de la educacion.

La muerte como causa y objeto de dolor y sufrimiento:

La muerte golpea siempre, y cuando golpea, produce dolor o alivio.
El dolor o el alivio son los pozos o atalayas desde el que se observa
el antes y el después del transito de otros. Sato Norikiyo, conocido
por Saigyo (1118-1190), escribi6 el siguiente poema:

Muere la gente
y la verdad del mundo transitorio
me golpea a veces...
Sin embargo, mis pobres
luces dejan tan gran verdad apagarse.
(1989, p. 95)

«Morir es una ley, no un castigo», decia Séneca. Cada vida debe
su muerte a la naturaleza. Pero también el intento por desentra-
flarla sin temor a la caida del fruto sazonado. El sufrimiento es, en
el fondo y parcialmente, un acto egocéntrico, a veces tan humano
como derivado de un escaso conocimiento y una madurez perso-
nal mejorable. Muchas veces sufrimos por nosotros, no por otros.
«Cuando lloro por la muerte de otro es por mi que estoy llorando»
(Blay Fontcuberta, 1990).

En cualquier caso, saber encarar con serenidad el sufrimiento o el
dolor forma parte del valor o de la grandeza personal:

¢Quién podra esperar algo grande si no se siente con fuerza y voluntad
para afiadir a ello grandes dolores? Lo de menos es saber padecer [...]
Pero lo grande, lo que forma parte de la grandeza, es no perecer de
intranquilidad y de angustia interior cuando viene algtn gran dolor y
se le oye gritar (Nietzsche, 1984, p. 154).

Todos sufrimos contrariedades, disgustos, enfermedades, penas,
muertes. Pasamos por etapas de adversidad o negatividad. Cada
persona tiene una capacidad de sufrimiento que puede aumentar o
disminuir a medida que madura. Para ello es preciso interiorizarse.
Interiorizarse es necesario para desempeorarse, y desempeorarse es
un requisito para mejorar. Sufrir comporta alguna forma de interio-
rizacion. Deducimos de ello que el sufrimiento puede aprovecharse
para madurar. Un gran amigo, me escribia un dia de octubre de
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1991 que, globalmente, el sufrimiento puede percibirse de dos mo-
dos: Uno, podria llamarse "N", y tiende a la negatividad. Otro, que
llamaremos "P", lo orientaria hacia la positividad. Ninguno de ellos
tiene por qué darse completamente:

PROCESO "N": Rechazo / Negacion de la realidad / Disminucion
de energias / Miedo / Dolor-prurito —btusqueda de compasion,
saboreo del dolor— / La ayuda exterior no resulta satisfactoria /
Desesperaciéon —ansiedad, angustia— / Depresion / Drogadic-
cién —psicofdrmacos, alcohol, drogas— / Aletargamiento psiquico
/ Anulacion de la personalidad / Suicidio.

PROCESO "P": Aceptacion total o parcial / Aumento de energias
/ Comprension, interpretacion del dolor / Desidentificacion del
dolor / Valor / Superacion, transformacion / La ayuda interior es
suficiente / Aprendizaje / Conocimiento / Disminucion del ego /
Mejora personal / Aumento de conciencia /Vuelta a la vida.

Experimentar sufrimiento desde uno u otro proceso, o quedarse en
una de sus fases depende de la madurez personal, o sea, del desarro-
llo y la dindmica entre el egocentrismo personal y el desarrollo de la
propia conciencia, la experiencia previa, el sentido de la vida propia
y social, la circunstancia dolorosa y los apoyos externos.

La muerte como causa y objeto de miedo.

El miedo es una capacidad grabada en los genes y modulable por la
razdn. A partir de aqui, aparecen dos clases basicas de miedos:

El primero es el miedo infundado o inherente, que es el miedo
ignorante. También es el til para la manipulacion, para el adoc-
trinamiento. ;Qué necesita para transmitirse? Desconocimiento
y comunicacion en el sentido del miedo.

La segunda clase de miedo es el miedo fundado, que es el miedo
natural y también el culto o basado en el conocimiento. Pode-
mos sintetizarlo en esta reflexion de Coll (1976): «A todos les
infunde miedo lo desconocido. El dia que empecemos a recapa-
citar sobre lo conocido...» (p. 234). Obviamente, es aquel que
puede motivar a la construcciéon educativa desde el ejercicio de
la razon.
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Todo tiene esto que ver con la muerte, porque como decia Maria
Zambrano: «La peor muerte es la muerte del juicio». Y con respecto
a la muerte, éste es tanto el miedo mismo como la indiferencia:

No puede admirar que un Pascal, un cristiano, que no aborda la muerte
y su misterio sino con temblor, se irrite contra un filosofo que la espera
con indiferencia, y que quiere «morir cobardemente y muellemente
como un pagano». Los sentimientos de Montaigne sobre la muerte son
“horribles”, dice Pascal (Compayré, 1920, p. 64).

Cualquier miedo, sea de la clase que sea, puede prender en la per-
sona, y cuando aflora, obceca el conocimiento. La obcecacion difi-
culta el aprendizaje. Si no se deja de temer, intensa o latentemente,
no se puede aprender a eliminar ni a reaprender. El bucle se abre y
muta en espiral cuando el miedo se mira en el espejo.

Los pilares del miedo a la muerte son tres necesidades basicas, que
llevan asociadas sendas angustias: De acompanamiento, que produ-
ce angustia de abandono; de conocimiento de la propia situacion, que
genera angustia a lo desconocido, y de permanencia en las circuns-
tancias actuales, que despierta sentimientos de angustia al vacio.

El miedo a la muerte es propio del ser humano normal. También
es propio de ciertos problemas: cuadros de ansiedad, neurosis de
angustia, enfermedad del panico, depresiones, etc. Normalmente,
el paciente con miedo intenso necesita un alivio de sus sintomas
antes que la curacion. En cambio, el no-enfermo o el paciente mas
consciente suele estar capacitado para pretender su eliminacion.
Para éste, el miedo a la muerte es una emocién dominable, desde la
serenidad que aporta el buen conocimiento.

Transfiriendo lo anterior a la vida menos o no-patologica, podria
pensarse en que el miedo a la muerte es perder todas las neurosis
(F. Sanchez Drag6, 2003). No estamos de acuerdo: podria dar lugar
a la neurosis del no-miedo. Por tanto, perder el miedo a la muerte
podria conceptuarse como seguir el curso de la naturaleza de una
forma serenamente autoconsciente.

Para la mayoria de las personas, el miedo a la muerte es algo per-
manente, un zumbido constante, un ruido incomodo al que nos
acabamos acostumbrando con resignaciéon e indiferencia, porque
no suena a nada bueno. Empleamos una importante cantidad de
energia en neutralizarlo, en apagar su fuego o en negarlo; en cual-
quier caso, un hilo de esa energia se pierde continuamente por el
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sumidero de la vida obligandonos a rellenar el nivel de su agua, sin
saber muy bien por qué o para qué. Desde luego este es un procedi-
miento estiipido: es como querer echar para atras las olas del mar,
en vez de nadar con ellas, precisamente porque se desconoce del
todo la dindmica del océano y su razon de ser. Es el ego, que hemos
denominado “parte inmadura del yo” (Herran y Gonzalez, 2002), lo
que es insaciable. De modo tal que, o lo controlamos o disolvemos,
o bien: «Antes de satisfacer el ego, la muerte habra acabado con
nosotros» (p. 11).

El apego y el miedo a la muerte estan relacionados estrechamente.
El apego a lo material en alguna medida es un intento de amarrar,
de conservar el tiempo convertido en materia, un intento de que ni
la materia ni el tiempo pasen. Inevitablemente, el miedo a la muerte
tiene mucho que ver con el miedo a la pérdida de lo material. Se
deduce de esto que, cuanto mayor sea el miedo a la pérdida a lo
material mayor sera el miedo a la muerte. Se entienden entonces las
palabras de Blay Fontcuberta (1990): «EI trabajo de Realizacion no
es mas que aprender a ver mi morir de los contenidos mentales, del
yo-idea, del cuerpo» (p. 109).

El mas importante apego a lo material es el apego al cuerpo. Por eso
estamos con Blay Fontcuberta (1990) en que: «Se teme a la muerte
por la identificacion total con el cuerpo». Se deduce de esto que el
miedo mayor, en buena ldgica, se dara cuando la identificacion con
el cuerpo es mas valiosa. Y cuando el cumplimiento de los afnos
va acompanado de la conciencia creciente —fenémeno no muy fre-
cuente, en contra de la logica que apuntamos—, el miedo disminu-
ye. Dali (2004) lo lleg6 a expresar:

Garcia Lorca, mi mejor amigo de juventud, tal vez nos develaba algiin
secreto aprendizaje gitano cuando nos escenificaba su propia muerte. Se
tumbaba en la cama, cerraba los ojos, se ponia rigido y contaba los dias.
Su rostro se iba tornando cada vez mas terrible a medida que sus muecas
imitaban su descomposicion progresiva [...] Actualmente pensar en la
muerte me extasia, pero en realidad son las sublimidades lo que me apa-
siona. Los terrores monstruosos ya no me persiguen. Si ain siento algin
miedo, es un miedo desnudo y limpio: polar, como la muerte misma (...)
Si ahora la muerte me entusiasma, es porque el horror que de forma na-
tural va ligado a ella se ha ido por la cloaca; lo he digerido y expulsado,
al haberme alimentado de muchas imagenes lagubres.
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Es el mismo sentir de otro gran esteta, Sergio Garcia-Bermejo
(2003), cuando expresaba: «Pierdo los dientes para quedarme a
solas con mi ser» (comunicacion personal).

Asi pues: «El miedo natural a la muerte, se refiere a la muerte
prematura, a una enfermedad dolorosa. Pero cuando es el tiempo,
cuando uno ha cumplido su jornada, se va tranquilamente a dor-
mir» (Blay Fontcuberta, 1990, p. 109). Por eso podemos recorrer
de un solo salto el espacio que media entre la constataciéon emo-
cionalmente vulgar del miedo a la muerte y el concepto sublime de
muerte: «Morir es desprenderse» (ibid., p. 110). La paradoja llega
cuando descubrimos que tenia poco sentido aquella sensacion de
posesion: «La Vida es un proceso de expresion Gozosa de lo que
Realmente Somos. La muerte no me quita nada, porqué morir es
volver a lo que Soy» ( ibid., p. 110). Quiza por eso el mistico Rielo
(1999) dice que: «A la muerte debes que por fin recibas tu nombre
verdadero» (p. 90).

Para dar entrada a conocimiento valido, lo primero es percatarse
—como escribia Platon—, de que temer a la muerte es atribuirse
un saber que no se posee. Sobre esta premisa, cobra significada la
sentencia de V.J. Wukmir: «Los animales son buenos maestros en
el arte de morir. El ser humano no les supera en estilo y elegancia.
Ello se debe a que carecen de nuestra imaginacion y de la consi-
guiente preocupacion por lo que pueda suceder después». También
los nifios son buenos maestros de conciencia (Herran, 2015a).

Se deduce de esto que a veces la muerte no es la principal causante
de miedo, sino la peri-muerte. El miedo a la muerte radica en las
creencias que lo fomentan. En este proceso, un primer paso logico
es distinguir el fendmeno de la interpretacion del fenomeno, por-
que ambos pueden no coincidir. Lo decia Epicteto: «Las cosas que
pasan no perturban a los hombres, sino las opiniones que se tienen
de las cosas: por ejemplo, la muerte no es terrible, porque si asi
fuese asi lo hubiese percibido Socrates. La opinion de que la muerte
es terrible es lo terrible».

De aqui que, de otro modo a la clasificacion basica anterior, se pue-
dan distinguir dos temores a la muerte: el miedo a un contenido
explicativo y el miedo al transito. Normalmente aparecen com-
binados. De ambos, el segundo es el genuino: satisfecho el miedo
al transito, el miedo a su traduccion simbolica pierde mucho peso
especifico. Transito tiene el sentido de «pasaje”, al modo del "pa-
sar por una puerta» (Lopez Aranguren, 1958, p. 400). Quiza es el
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cambio de una situacion a otra, donde la predominancia de dimen-
siones pueda ser diferente a la conocida. Todo cambio o supuesto
cambio conlleva una adaptacion inicial. Todo periodo de adaptacion
condiciona la calidad del resto del proceso. A veces, la muerte es
previsible, a veces imprevisible. Es positivo adelantar serenamente
esa adaptacion. Normalmente, la adaptacion a nuevas situaciones
trae resistencias al cambio, rechazo inicial, pereza, menor aprove-
chamiento. Ya iniciado, el proceso de implicacién y rendimiento
se incrementan con el tiempo. Podria representarse graficamente
como una curva ascendente.

El transito es, bien la muerte en si, bien el periodo de adaptacion a
la muerte. La muerte no se refleja como ascension de rendimiento,
sino como caida de apegos. Podria representarse como una linea
descendente. El miedo a la muerte radica en el vértigo, por la altura
y la velocidad de caida. La caida es la pérdida de lo identificado con
el yo, de los apegos, de lo circunstancial. Procede del ego. Desde el
punto de vista del fenémeno o de la evolucion humana, el miedo a la
muerte no es logico. Cuando el transito se consuma, el yo afectado
ha dejado de existir. No se trata, por tanto, de que desaparezca el
miedo. Es que no puede afianzarse. No hay quien tema. No existe
ya protagonista. Los sentimientos carecen de importancia, porque
ya no se experimentan. Para la conciencia, no ocupan lugar. Kardec
(1970) decia: «El miedo a la muerte es para muchas personas causa
de perplejidad. ;De donde procede ese miedo, puesto que ante si
tienen el porvenir?» (p. 240).

La muerte como causa y objeto de apoyo en situaciones terminales.

Mantener a una persona en la ignorancia no deseada del riesgo o cer-
teza de su muerte puede ser como una Gltima traiciéon. Conocer esa
verdad es un derecho y una justificacion de confianza. Comunicarla
con suavidad es un deber. Solo asi la persona podra adaptarse a la
situacion, reconstruir su experiencia y organizar su conocimiento.
Una buena actitud que ayuda entonces es el acompanamiento desde
atras, respetuoso y atento, dispuesto a aprender y concluir, y no a
violentar, manipular ni entrometerse en esta intima asimilacion.
Segtn la investigadora Kiibler-Ross (1989, 1989b), las personas sa-
bedoras de su muerte —segura, involuntaria y en un breve plazo—,
pueden atravesar los siguientes momentos:

Negativa a reconocer la irreversibilidad de su fallecimiento.
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Colera, ira, furor, hostilidad, desahogo contra el entorno; quiza, con-
ductas reactivas de evasion.

Negacion o regateo: En el caso de creyentes en alguna forma de Divi-
nidad, tendencia al arreglo, a concertar medidas con Dios o el destino,
a cambio de mas tiempo.

Depresion, tristeza aceptacion de la gravedad del proceso terminal,
hundimiento y agotamiento.

Aceptacion progresiva. Creciente sosiego, relativa serenidad.

En algunos casos, el entorno del enfermo necesita apoyo, para estar a
su altura (Basurko, 1976, pp. 109, 110).

Algunos pacientes pueden detenerse en una de estas etapas —donde
se han recreado algunas obras literarias—. La consumacion de las cin-
co fases depende del tiempo entre noticia y desenlace, del modo de
comunicarsela, de la interiorizacion del paciente, de los apoyos, etc.

De acuerdo con el llamado modelo europeo, Sporken (1978) obser-
va una serie de fases normales, por tanto, no aplicables a todos los
casos, organizadas desde el punto de vista de la informacion al en-
fermo sobre su propio proceso terminal:

Ignorancia del enfermo y conspiracion de silencio de la familia: El en-
fermo desconoce la gravedad de su informacion, pero la familia si dispo-
ne de ella. La familia es, en este momento, la mas necesitada de ayuda.
Inseguridad sobre la gravedad de la patologia y esperanza de curacion: El
enfermo desea saber y escuchar pronodsticos buenos o posiblemente buenos.
La familia cambia algunos de sus comportamientos habituales: recibe
visitas inesperadas o multitudinarias, se le compra pijamas nuevos, za-
patillas, colonias, etcétera.

Negacion implicita: El enfermo intuye la realidad, aunque ain quiza
no esté preparado para aceptarla.

Comunicacion de la verdad: La familia procede a la comunicacion de la
evidencia (Marqués Andrés y Oslé Rodriguez, 1998, p. E.4, ES, adaptado).

Segtn Herran et al. (2000), hay personas cuya tltima leccion ha sido
ensefiar a morir a los demds. De unos cuantos casos de personas ex-
cepcionalmente maduras, inducimos las siguientes fases no necesaria-
mente lineales, lo que apunta, al menos, a otras formas muy distintas
de morir:
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Autoformacion e interiorizacién preliminares:

Durante los afios previos, maduracion, evolucion interior y ayu-
da a los demas.

Consecuente pérdida de miedo, de ego y aumento de conciencia
y autoconocimiento.

Meditacion sobre la muerte como una de las cuestiones en las
que se resumen todos los interrogantes esenciales de la vida.

Autoconciencia del proceso de muerte:

Conocimiento de la enfermedad, estudio e interés por su posible
tratamiento, tanto convencional como alternativo.

Dialogo sostenido y abierto con la familia y las amistades sobre
el proceso de muerte-vida.

Eventuales evocaciones o penas, recuerdos de personas signifi-
cativas en su vida, casi siempre ya fallecidas.

Constatacion de la validez del periodo formativo anterior: in-
terpretacion de su sentido, menor angustia, serenidad, hondo
bienestar.

Acomodacion fisica a la nueva situacion:

Sometimiento a la disciplina familiar.

Relativa dificultad o molestia para readaptarse a las nuevas con-
diciones —lugares, personas, habitos, accesorios, etc.— que exi-
gira su enfermedad, desde el momento actual en adelante.

En ocasiones, regresion, capricho, infantilidad, jugueteo con las
atenciones de los demas. Risas resignadas.

Preocupacion temporal:

Deseo de ver cumplidos sus proyectos o metas.
Interés especifico sobre las actividades y objetivos de personas
del entorno de amistades y familiar. Calculos sobre ello: pregun-
tas sobre duraciones, demoras, previsiones, etc.

Acciones de desapego material:

Desprendimiento gradual y moderadamente selectivo de bienes
y cosas.

Manifestacion de dltimas voluntades.

Pérdida de ganas y conformismo.

Sereno y amargo bienestar.
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Creciente pérdida de salud:

Intento de mantenerse en el mismo tono activo que dias atras.
En su caso, ciclos de mejoria anormal y mayores pérdidas [su-
biendo un escalon y mas de unol.

La muerte como situacion terminal

Aunque existe literatura médica sobre el tema desde media-
dos del XIX, solo recientemente se ha formado a profesionales
para ayudar a morir a pacientes. Cuando el paciente terminal
se encuentre en estado de coma o, aun consciente, no pueda
expresarse, podrian sopesarse unas sugerencias, que podrian
sintetizarse en comprender que la persona esta viva y debe ser
considerada asi hasta que se muera:

Respetar su voluntad o lo que se piensa que seria de su agra-
do, y actuar en consecuencia. De este modo, el paciente po-
dra suponer que se tendra presente de manera analoga su
voluntad postuma. Por ejemplo, si no demanda apoyo reli-
gioso o en otros momentos la ha rechazado, no forzarlo: «La
demanda de religiosidad no es tan frecuente en los yoes fuer-
tes» (G. Llorca, 2003). Si la requiere o en otros momentos la
ha requerido, proporcionarsela.

Acompanarle quienes mantienen una verdadera intimidad y
simpatia y quienes prefiriera, si pudiera decirlo.

La compania, deseable a veces, no es cercania, sino entrana-
miento: se puede morir muy solo y nada abandonado.

Evitar cuchicheos multitudinarios o aglomeracion de visitas
y que los acompanantes emitan expresiones de sorpresa, do-
lor, etc.; conversar en un tono de voz normal o bajo.

A ser posible, ser atendido fisicamente por una misma perso-
na del aprecio y satisfaccion del enfermo.

Si fuera de su agrado, ofrecerle la mano — aunque alguien tan
ilustre como Levine dijera: «Tomar de la mano a una persona
que muere es mas importante que todas las palabras». Tene-
mos que ser muy respetuosos en lo que se refiere al contacto
corporal, porque no siempre y no por todos es aceptado.
Acompanarle con naturalidad y agradablemente. Hablarle
con normalidad de vez en cuando, pero no de cuestiones
afectas de tristeza. Ayudarle a gestionar su tranquilidad, a
cerrar asuntos y relaciones interpersonales criticas, siempre
que la persona lo desee.
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Lo anterior puede resumirse en una sola pauta indivisible: forma-
cion y amor —respeto y generosidad mds alla del ego—. Desde am-
bos puede procederse en mejores condiciones a elaborar el duelo.
Probablemente, quien mejor pueda organizar esta atencion sea
la persona mas proxima, quiza la mas querida, y siempre quien
el paciente hubiese preferido. Los procesos de duelo son procesos
de cierre. Lo que en ellos se cierra —porque se puede, no como en
el caso de las muertes sorpresivas y fulgurantes—, es todo aque-
llo que mantiene desasosegada o intranquila a la persona.

Cordero (2003) propone los siguientes pasos en el acompafia-
miento a la persona que deja la vida:

Recordar solo las cosas buenas que se han hecho.

Descubrir aprendizajes asimilados.

Actitud de agradecimiento' por lo que esa persona ha dado.

Revisar lo que se podria haber hecho y no se ha hecho: opor-
tunidades perdidas, relacionar lo que has hecho y lo que no
has hecho, aprender del error.

Sintesis: Volver la mirada al interior.

Para una mejor elaboracion del duelo puede ser conveniente se-
guir siendo generosos y respetuosos una vez producida la muer-
te. Con tal fin, se pueden seguir tres pautas:

Ni con comportamiento ni con sentimiento, detenerle o rete-
nerle. No transmitirle apegos ni causas de atadura.

Con comportamiento y con sentimiento, favorecer su partida.
Contribuir a la buena trascendencia de esa vida aprendiendo
de ella por observacion y reflexiéon, madurando por su causa.

La muerte como causa y consecuencia del tiempo.

La limitacion temporal puede ser una condicion o requisito de
felicidad (Kierkegaard) y de sentido y de significado para la vida
(FrankD. La conciencia de muerte puede otorgar calidad —autofor-

1 . .
Perdonar es ponerte por encima, y agradecer es ponerte por debajo.
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maciéon— al tiempo vivido, a lo que resta por vivir y al proyecto
de vida que los ahorma. Pero, siendo premisa de su orientacion y
desarrollo, no es una garantia para ninguno de los dos.

La limitacion de la existencia desde la dimension temporaria no
tiene por qué ser causa de angustia, sino acicate de actividad, fuente
de motivacion, marco de serenidad o motivo de meditacion. Si no
hubiera un tiempo definido, todo podria posponerse y retrasarse.
Que se hiciese o no, careceria de importancia. La conciencia no
tendria razones para ser. El caos permanente tendria sentido sin
limites, porque no se organizaria. El tiempo, sin embargo, ensarta
hechos, fendmenos y seres, y los lanza hacia adelante. Avanza con
ellos. Hace de la totalidad una evolucion irreversible, con posibi-
lidades de creciente libertad, responsabilidad, orden, complejidad
y convergencia. El caos dotado de tiempo se termina ordenando.
Mientras el tiempo transcurre, la naturaleza se transforma. Para
ello se ultima e inicia permanentemente. Cada uno de sus seres lo
hace en su momento y muere a tiempo.

Decia Nietzsche (1972): «Muchos mueren demasiado tarde, y al-
gunos mueren demasiado pronto. Todavia suena extrafa esta doc-
trina: 'jMuere a tiempo!' Morir a tiempo...En verdad, quien no vive
nunca a tiempo, jcomo va a morir a tiempo?» (p. 114). La razon
despierta de Nietzsche nos parece correcta pero incompleta. La otra
cara del tiempo es el tiempo relativo o interno. Desde este punto de
vista, siempre se muere a tiempo, porque el tiempo es inherente a
cada vida. En consecuencia, no habria por qué clamar por aquellos
cuyo tiempo ha llegado.

La muerte como factor de la educacion

Sélo es posible educar sobre lo que, al menos, se desconoce poco. La
reduccion de la incomprension sobre la muerte es posible, y tam-
bién lo es de la propia educacion que incluye la muerte.

Pero la formacion —finalidad educativa—, o es autoformacion, o no es
tal. Por ello, el conocimiento de la muerte es mas una consecuencia
de autoconocimiento, madurez personal, falta de ego, complejidad
de conciencia, experiencia y cambio interior que de analisis de la
obra de Tauler, Unamuno, Ortega y Gasset, Flammarion, Rilke,
Rahner, Ferrater Mora o Krishnamurti.
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Un segundo aspecto critico es el uso que se hace del conocimiento
—significado— que de la muerte se tiene. No es educativo hacer un
uso doctrinario de la muerte. Sin embargo, es importante destacar
que algunas doctrinas que educan para el fenomeno han alcanzado
buenas cotas de comprension que podria aprovechar una educacion
que incluya la muerte, sin parcializar ni sesgar premisas, procesos,
ni resultados. Por ejemplo, respecto a la muerte el budismo tiene
dos objetivos: adaptacion sosegada a lo inevitable, e intimacion pau-
latina con la idea de la muerte:

Ser conscientes de que tenemos que morir es del todo beneficioso. ¢ Por
qué? Pues porque si no somos conscientes de la muerte no seremos
conscientes de nuestra conducta y nos dedicariamos a malgastar la vida
sin ningln sentido, sin analizar qué clase de acciones y actitudes sirven
para perpetuar el sufrimiento y cuales nos aportan la felicidad (Dalai
Lama, 2004, p. 33, traduccion).

La Filosofia es un palido y casi inatil reflejo de la educacion para la
conciencia. Aun asi, también son rescatables numerosas contribu-
ciones de aquellos filosofos que llegaron a ser sabios. Por ejemplo,
Cicerdon dijo: «Filosofar no es otra cosa que prepararse a morir»
(Ensayos, I: 123). Pero el grueso de filosofos y de profesores de Filo-
sofia ha perdido de vista esta noble empresa. ;Quién de estos sigue
este rumbo?

Mas certera parece la experiencia esencial de Oriente. Deshimaru
(1982- 1993) ha dicho que el: «Zazen es el entrenamiento de la
muerte» (p. 115). Sin embargo, este maestro no mata la técnica, ni
a Buda, ni a sus maestros para demostrar su validez. En la practica
de la meditacion se estd muy cerca de la muerte: se olvida el ego,
se olvida el cuerpo, se olvida todo, La actividad se detiene, el pen-
samiento se detiene, la conciencia se detiene, todo se detiene. No
hay objetivos, no hay contenidos, no hay nada ni no nada. Por eso
se dice que el nirvana es parecido a la muerte. Pero la muerte es la
cesacion perfecta, sin nirvana. Vacio.

La muerte no es una enemiga. No hay por qué defenderse con doc-
trina, con técnica, con ciencia, con esoterismo, o sin ellos. Esto
carece de sentido. Tampoco lo tiene convertirla en nuestra amiga,
porque no es algo diferente de la vida cotidiana. Amiga y enemiga
son conceptos. Los autoengafos pueden asentar prejuicios persona-
les, basar e incluso manifestar estupidez.
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Toda nuestra mente es una bruma que los toltecas llamaron mitote.
Nuestra mente es un suefo en el que miles de personas hablan a la vez
y en el que nadie comprende a nadie. En la India lo llaman maya, que
significa ilusién (Ruiz, 2005, p. 38).

La muerte es detencion y mutacion del conocimiento que los forma y
utiliza. Pero no su destruccion, no su final. Nada se pierde. Ni estupi-
dez ni cordura. Educar para la muerte es animar a descubrir autoenga-
fos, considerar el solo fendmeno, meditar sin sesgadura, sin pretender
algo concreto, controlar el ego. Controlar el ego puede significar am-
pliar la conciencia. Ampliar la conciencia es definir el conocimiento
sobre la vida. Definirlo es tomar conciencia clara de ello, luego for-
macion para la muerte. Por eso, la muerte es la Gltima leccion de la
naturaleza para el ego, el aprendizaje necesariamente preventivo.

Si la educacion es formacion, introducir la muerte en los curricula
también equivaldra a proveerles de una perspectiva mas cierta e
intensa de la vida o, simplemente, mas completa, compleja y cons-
ciente. Es dotarles de recursos existenciales para cuando suceden las
«muertes parciales»: pérdidas —amistades, objetos, informacion,
econdmicas...—, separaciones, abandonos, rompimientos de la fa-
milia, fallos de la salud, decepciones amorosas, fracasos escolares,
profesionales, entre mas. Y posiblemente también sea comprender
lo contrario: que el ser humano, inconscientemente, en busca de
«eternidades parciales», quiere detener el tiempo, retrasar el final,
y quiza por ello registra en audio y video, guarda, estudia, recuer-
da, se aferra a tradiciones. Ademas, capacita para elaborar mejor la
muerte existencial.

La educacion que incluya la muerte de forma pedagégicamente adecua-
da ha de iniciarse desde la etapa prenatal. No es extrana a cualquier
profesional consciente de la educacion. Un modo especialmente 16-
gico de considerarla es como un tema radical o como parte del curri-
culo y de una dimension radical, complementaria a las de la educa-
cion demandada —dimension disciplinar y dimension transversal—.

Muerte clinica

La primera acepcién de ‘muerte’ del Diccionario de la Real Aca-
demia de la Lengua Espafiola (2020) es: «Cesacion o término de
la vida». Por ‘muerte clinica’ se entiende el criterio cientifico que
define cuando ocurre esto en un organismo vivo, con especial refe-
rencia al humano.
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Este criterio ha variado varias veces en la Historia de la Medicina,
como ha explicado el profesor Frontela (2009). Por eso, lo que ha-
ce unas décadas se entendia por ‘muerte clinica’ no coincide con la
comprension actual. Lo constatan casos que han recobrado la salud
después de haber permanecido durante horas sin actividad respira-
toria ni cardiaca (Bruns y Thiel, 1930). La causa de la movilidad del
criterio ha sido el avance cientifico y tecnologico, que hoy permite ver
y conocer lo que en otras épocas no se percibia. Con esta perspectiva,
es posible que los avances de la ciencia futura lo vuelvan a modificar.

No es preciso ser un cientifico para detentar este concepto de muer-
te. Es mas, en numerosos cientificos coexisten varios conceptos de
muerte. Cuando el concepto de muerte es solo éste, las elabora-
ciones posteriores pierden relevancia, pasando a ser poco mas que
ficcion. Por ejemplo, puede asimilarse a este concepto el poema
de José Infante (2009) La muerte si es el final —véase la excelente
declamacién que Otero (2020) dedica a Ramona en https://www.
youtube.com/watch?v=jQutphLFFs8—:

La muerte si es el final por mucho

que intenten engafarnos con canciones,
con himnos, con plegarias y salmos.

Es la muerte el final y es justo

que asi sea. Que no existan

ni premios ni castigos. Solamente

que nos dejen perdernos en la nada,
desde donde vinimos sin haber sido

previamente invitados.

Muerte como parte de la vida

La muerte es una parte de la vida de caracteristicas especiales. To-
dos los seres vivos acaban por morir en este universo. Solo la com-
plejidad de conciencia parece contradecir a la entropia.

Entre plantas, aves, bestias e insectos, algunos nacen por la ma-
nana y mueren a la noche, otros viven todo un afio y otros mas
duran diez, cien o mil afios. Otros, esta comprobado que no mueren
nunca. Pero acabara por morir su estrella, su sistema planetario.
Finalmente, como se ha dicho, todos mueren. La diferencia esta
Unicamente en la duracion.
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También nosotros morimos. Todo lo que hacemos y tenemos tiene
su final, y, o se destruye, o se transforma.

Es la misma verdad para el hombre. Mientras vive, trabaja, se ocupa en
algo, tiene cuidados y hace proyectos como si fuera a vivir eternamen-
te. Pero, cuando el espiritu se dispersa y el hombre muere, no puede ni
criar la carne necesaria para cubrir sus blancos huesos. La muerte llega
a €l exactamente como a las plantas, aves, bestias e insectos (Chang
Shihyuan, 2000, p. 428).

Siendo asi, desde un punto de vista ambiental y natural la muerte
solo existe relativamente: predomina el caracter de proceso evoluti-
vo. La muerte parece ser una estratagema de la naturaleza para que
los tiempos no envejezcan y todo se renueve, de modo que la con-
ciencia pueda seguir mirando y anhelando con renovado impulso.
Como las olas. Como las generaciones. Ojala como los colectivos,
los ismos, las instituciones. La vida se prolongara tanto mas cuanto
mayor sea la capacidad de renovacion interior, de aprender a morir
y a nacer de nuevo. Esta observacion fenoménica pudiera ser algo
mas que una correlacién o que una asociacion de sucesos.

Cuenta una leyenda inglesa que, estando la madre de Jack debatién-
dose entre la vida y la muerte, su hijo bajo a la playa cercana a aliviar
su tristeza. De repente, una silueta alta y delgada, se acercd a él, ves-
tida con una capa negra y el rostro tapado, y le pregunt6 por la Granja
Beanstalk, que era donde él vivia. “4Quién quiere saberlo?”, preguntd
Jack. “La muerte”, respondi6 la dama. Jack le pidi6 que lo demostra-
ra metiéndose en una pequefa botella. La muerte se encogi6é hasta
meterse alli dentro. Jack habia atrapado a la muerte y volvié a casa
feliz, donde encontr6 a su madre totalmente recuperada y con mucha
hambre. Cuando Jack empez6 a buscar comida se encontrd con que
los animales no se morian y las verduras no podian salir del huerto.
Los dias pasaban y nada moria, todos tenian cada vez mas hambre. Y,
ademas, cada vez habia mas de todo, mas moscas, mas pulgas. “Todo
esto es muy raro”, dijo la madre, “;Qué has hecho?”, Jack le contd
lo sucedido. “Vas a tener que sacar la muerte de la botella”, sigui6 la
madre. Cuando asi lo hizo. La muerte le dijo: “Quizas ahora entiendas
que no soy enemiga de la vida, pues sin mi, no existiria. Somos dos
caras de la misma moneda, no podemos existir la una sin la otra” Y se
despidio. Jack volvib a la playa a mirar las olas ir y venir, al regresar a
casa, encontrd a su madre sentada en su mecedora favorita, con cara de
serenidad, muerta (Bowley, 2001,adaptado).
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La vida existe por la muerte. Como la vasija y su oquedad, se de-
finen mutuamente. Por tanto, la vida so6lo vista por la vida no sélo
adolece de perspectiva y peor vision, es una irrealidad.

Una maxima de la ensefianza, ligada a un concepto basico de ‘ense-
nar’, es que ‘ensenar es mostrar, pero mostrarlo todo’. Si se muestra
una parte y lo que se ensefa se la llama ‘todo’, se estara encubrien-
do, manipulando o parcializando la realidad. Desde luego, se estara
ensefiando mal. Por eso, no mostrar el fendmeno global de la vida,
incluyendo la muerte, a sabiendas o sin saberse, podria definir una
mala practica docente generalizada con base en el egocentrismo y
la inconsciencia (Herran y Gonzalez, 2002; Herran, 2016; Herran,
Valle y Villena, 2019). La alternativa pedagdgica es la indagacion
honesta, orientada a intentar comprender la muerte desde la vida y
la vida desde la muerte.

De entrada, las apariencias pueden engafar: aunque la muerte se
eluda, por tabti, indiferencia o incomprension, puede ser mas di-
ficil definir la vida que la muerte. De hecho, ni los naturalistas del
XIX, ni los bidlogos del XX han podido concretar qué es la vida (J.
Lovelock, 1992; 1993, p. 6). En cambio, la muerte puede definirse
como final de esa vida. Es decir, desde un punto de vista biologico,
la muerte depende de la vida, no al revés.

La muerte desde la vida puede observarse de manera potencial, no
real, porque muerte y vida son dos orillas entre las que se salta,
nunca se tocan. La conciencia humana puede ser testigo de esto.
Por eso dijo Epicuro que: «La muerte no es nada para nosotros, por-
que cuando nosotros estamos la muerte no esta, y cuando ella viene
nosotros ya no estamos» (Epicuro). O el maestro Dogen Zenji: «La
lena no puede ver sus cenizas, las cenizas no pueden ver la lefia»
(apud Deshimaru, 1982). Otra cosa es el miedo, el sufrimiento, el
dolor posible. Pero esos no son muerte, sino circunvalacién, ante-
sala, peri- muerte.

Desde la vida se puede contemplar, a lo sumo, la cercania de la
muerte, en forma de causas posibles, e intentar controlarlas. Pue-
den venir del exterior y las circunstancias o del interior, esto es, por
envejecimiento natural —programa cronobiologico reflejado en los
telomeros—, degradacion del organismo, errores en la transmision
de informacion genes-proteinas, etc. «En resumen, pues, las con-
diciones de la vida son las condiciones de la muerte. [...] La muerte
esta en el vivir y, como vieron los filosofos del Nirvana, la muerte
esta en el querer vivir» (Morin, 1983, p. 457).
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Los sistemas naturales inestables tienden a estabilizarse. En la me-
dida en que el sistema vivo individual es un —«ser para la muer-
te»— (Heidegger, 1984; Morin, 1983, pp. 342, 343) o que «el ob-
jetivo de toda la vida es la muerte» como afirma Freud, deducimos
que la muerte puede entenderse como equivalente a equilibracion,
a nivelacion. Es decir, si cada vida es una existencia inestable, su
muerte podria conceptuarse como inexistencia estable. Desde su
alta interdependencia y relatividad, se ha dicho que pueden nomi-
narse relativamente (Chuang Tzu, 1977).

Ahora bien, como decia Teilhard de Chardin (1967, 1984), la in-
teriorizacion y la reflexividad, que definen la evolucion de la vida
interior humana, son, que se conozca, una excepcion en un univer-
so entropico, porque su tendencia es a mas y mas complejidad de
conciencia. Asi como en el plano de la evolucion de la conciencia
la evolucion parece irreversible, en el plano vital cada vida y cada
muerte llaman a mas y a mas vidas. Entonces, se produce lo que
Osho (2004) observa en la naturaleza: que los arboles robustos y
en plenitud mueren cediendo el paso a tiernos brotes, porque la
naturaleza lo prefiere asi. Esto ocurre siempre porque la vida guarda
en si la semilla de su propia muerte, y porque la muerte tiende a
transformarse en atrio de nueva vida, «deseosa de si misma», como
diria Khalil Gibran.

Desde esta perspectiva, la muerte no es sé6lo un hecho puntual. Es
una certidumbre vital desde que una especie existe o desde la con-
cepcion para el individuo. Mientras se vive, se muere, gracias a lo
cual el ser puede vivir mejor, mientras se siembran condiciones de
nueva vida para otros. Se avanza por lo que se deja atras. Vivir es, a
la vez, despedirse y dar la bienvenida a la trascendencia.

El resultado de este dialogo tiene dos lecturas: una miope y otra de
profundidad. La miope es la que entiende la vida y la muerte como
fases de ciclos vitales. La vasta es la evolucion, en todos los planos:
de especie, social, personal. El ser humano, desde muy pequefo,
puede comprender las dos. Pero se suele fijar su vision en la concre-
ta, la cercana. Por eso no ha de extrafiar que la evolucion interior
y exterior —suplantada burdamente por el ‘desarrollo’— sea, junto
con la muerte, un tema radical, incomprendido, lejano a la ense-
fanza o a las intenciones curriculares.
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Muerte como fase de un ciclo vital

Entender que la muerte es una fase, una forma sencilla, dinamica,
superficial, narrativa, de interpretar la muerte como parte de la vida,
es valido como primera aproximacion infantil de la mirada evolutiva.

Responde a la realidad, pero solo a parte de la realidad. Por eso,
quedarse en ella evita avanzar en la educacion basada en la concien-
cia, porque la consideracién de la muerte como fase de un ciclo vital
adolece de sentido evolutivo: es como un fotograma sin argumento.

Con esta perspectiva, vida y muerte tienen en comdn que se perci-
ben y juzgan desde su apariencia dual y su sucesion cuasi dialéctica.
Esto es realidad, pero la realidad es que vida y muerte son procesos
indistinguibles. Por tanto, su proceso es también un fen6meno apa-
rente. Asi, el ciclo vida-muerte responde realmente al fenémeno
‘vida-muerte’ o ‘muerte-vida’, en sintesis, es indisoluble. Si no se
comprende asi, no se comprende.

Por tanto, la comprension de la muerte en el seno de un ciclo puede
ser superficial o profunda. Es profunda cuando va mas alla del ego,
lo que equivale a mas alla del miedo. Por ejemplo, esto ocurre en
este testimonio:

Si amara los arboles, la puesta de sol, la hoja que cae, si amara los paja-
ros; si estuviera atento a los hombres y mujeres que lloran, a los pobres,
y si de veras sintiera amor en su corazon, jtemeria la muerte? ;La te-
meria? ( Krishnamurti, 1994).

Desde una perspectiva profunda del ciclo vida-muerte, también
ocurre que se pierden de vista tanto la vida como la muerte. Esto
ocurre en esta vieja historia: «Un maestro y un discipulo fueron
a unos funerales. El discipulo preguntd al maestro, sefialando el
atatd: ';Esta vivo o muerto?'. El maestro le respondi6: '{No puedo
responder, no puedo hablar!". El maestro era habil, ni positivo ni
negativo» (Deshimaru, 1982, p. 43).

El ciclo vida-muerte ocurre entre seres, pero también en cada ser.
La vida y la muerte se inician juntas: no son dos lineas paralelas o
convergentes, son la misma linea. Comenzadas, coexisten. Si no
procediesen juntas, carecerian de sentido comin, y si lo tienen.
Mutuamente se contienen, mutuamente se engendran y, por €so, se
suceden, para ser en unicidad.
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Padmasambhava (s. VIII), hipotético autor del Bardo-Thodol, no
escribio de la muerte, sino del alma del extinto. Pese a ello, dice:

A este fin, conviene incluir la muerte en la vida cotidiana, no como
un rechazo de la vida, sino como parte inseparable y necesaria de la
vida. Puede penetrar en esta esfera de experiencias, no se trata de ha-
cer consideraciones morbosas —que pertenecerian a un mundo muy
distinto y servirian a unos fines muy diferentes— sino de descender al
fondo del ntcleo del ser en el que encontramos a la vida y a la muerte
indisolublemente unidas (Anagarika Govinda, 1991, p. 20).

Y Sri Aurobindo, no tan profundo y profundo, a la vez, observa que:

La vida y la muerte son, de hecho, una sola y la misma cosa, y se puede
afirmar, segtin te coloques en distintos puntos de vista, que toda muer-
te no es mas que un proceso y una transformacion de la vida, o bien
que toda vida no es mas que una actividad de la muerte. Ambas son en
realidad una misma energia cuya actividad se nos manifiesta bajo dos
aspectos complementarios (apud Satprem, y L. Venet, 1990, p. 113).

La vida y la muerte, por su mutuo dinamismo energético, estan
orientadas a la trascendencia o el sentido de la evolucion, tanto co-
lectiva como personalmente. Cada ser humano puede vivir mas y
morir menos o vivir menos y morir mas, segin su impulso o contri-
bucioén a ella. Se puede morir en vida y se puede vivir muertos. Lo
propio del ser humano es aceptar esta relatividad y participar como
conciencia generadora de evolucion. Por eso nadie es s6lo o sobre
todo un mediador, y menos un educador. Una vez adquirida esta
conciencia, la visiéon de la muerte-vida cambia.

En el libro Tian rui de Lie zi (1987), la unicidad ‘vida-muerte’ se
dinamiza y aplica a la conciencia humana, y se dice:

Zi Gong dijo: La longevidad es algo querido por el hombre, pero la
muerte es por €l aborrecida, jcomo podéis decir que os es motivo de
alegria? Lin Lei le dijo: Muerte y vida son como ir y venir, asi que,
jcomo voy a saber que el morir aqui no es nacer en otra parte! Como
voy a saber que vida y muerte no son lo mismo! (p. 31).

Muerte como parte y fase de la evolucion: liberacion de informacion

Agudelo y Alcala (2003) exponen, desde la perspectiva del paradig-
ma de la evolucion (Sandin, Agudelo y Alcala, 2003), que:
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Para entender como funciona la Vida es necesario buscar el significa-
do de la muerte de los organismos y aceptar que no es privativa de lo

bioldgico. En todo proceso, parte de la energia del sistema "muere", se

entropiza. [...]

La muerte es el final de la duracion de la interaccion de los elementos de
un sistema que lo definen como tal. Al ocurrir la muerte, la Informacion
fisiologica definitoria del sistema, organico en este caso, cesa su funcion
y se libera uniéndose con la Informacién abstracta que el sistema ha
liberado a lo largo de su Vida ttil. Esta propiedad ontologica de todo lo
material no significa un fin, sino un cambio dentro de un proceso mas

complejo, en el cual debe permanecer hasta que éste a su vez llegue a su

fin y en turno se integre de manera fractal en otro sistema.

La materia de un sistema biologico esta obligada a luchar contra la
entropia. Sin embargo, finalmente se somete a la segunda ley de la
termodinamica, por lo que al cumplir su duracion el sistema termina
en el equilibrio y sus elementos tienden al desorden, la ignorancia y la
minima complejidad. No asi la Informacion del sistema, que alcanza la
maxima complejidad y accede a los campos cuanticos correspondientes.
Se insiste sobre el hecho de que, en los sistemas bioldgicos, la Informa-
cion, al tener que equilibrar la ecuacién energética, debe alcanzar su
maximo potencial y llevar al orden y a una creciente complejidad las
estructuras emergentes. Asi se llega a la conclusion de que la Vida tiene
en el proceso de la muerte una via para transmitir su Informacion fisio-
logica, aumentando asi el Conocimiento y Complejidad del Universo.
La muerte tiene un papel bioloégico muy importante al completar los ci-
clos vitales y generar nueva Vida. Sin embargo, es ain mas importante
la participacion que la muerte tiene en el aumento del Conocimiento.
Al morir, los organismos liberan toda la Informacion adquirida en su

interactuar con el medio.

Esta concepcion parece compatible con la concepcion del Qi chino,
segln la cual en el momento de la muerte se expande, como una

gota de agua en un océano.

Pasada al plano de lo humano, puede ser asimilable a razones como
la segunda parte de la indagacion del maestro manu Gascon (1997),
cuando dice que «hay dos clases de vidas: 1a vida que muere y la vida
que trasciende. Y la vida que trasciende nunca muere del todo».
¢Por qué? Porque la trascendencia no tiene por qué ser positiva. Por
tanto, pudiera ser mas preciso que «En la evolucion humana, todo
trasciende, nada se pierde: lo que se hace bien, lo que se hace peor y

lo que se deja de hacer» (Herran, 2006).
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Tampoco parece alejada esta nocidon de muerte a las concepciones
misticas dentro de la tradicion oriental, que sintetizamos en la te-
sis de Blay Fontcuberta (1990): «No existe la muerte. Solo existe
la Vida a través de sus transformaciones» (p. 109). Sin embargo,
los cientificos pueden estar tan aterrorizados con su propia muerte
como cualquier otra persona. Parece que la ciencia y sus aproxima-
ciones ha hecho bypass con ellos. Lo mismo suele ocurrir con la for-
macion de otros profesionales, como los docentes. De hecho, ocurre
habitualmente con todos los procesos autoeducativos, y por ello el
gran reto es la coherencia. Pudiendo admitirse esta consideracion,
¢no tendra esto algo que ver con el enfoque y el proceso formativo
de tales profesionales?

Algunos cientificos comparten la tesis de que la vida, particular-
mente la humana, es un accidente evolutivo:

Teniendo en cuenta la accidentalidad de nuestro sistema solar, de las
condiciones de nuestro planeta, del nacimiento de lo que llamamos
seres vivos en él y de la evolucion de las especies actuales y del hombre
moderno, bien puede afirmarse que la especie humana es un puro ac-
cidente, una mera casualidad, un efimero suceso en el Universo. Esta
realidad debe difundirse entre la especie para dotarla de la humildad
de que carece y acercarla mas al medio natural del que procede y en el
que esta inmersa (Alvarez, 2005, p. 21).

Accidente o incidente, es, esta y la desarrollamos. A partir de aqui,
como lo es la historia, la muerte es un dato de la evolucién. Luego
es evolucion. La evolucion es irreversible pero no espontanea, inevi-
table pero no gratuita. Es la totalidad en dinamismo, donde nada se
pierde. Su logica matematica se conoce en parte. Lo justifica todo.
Es finalmente constructiva. Individualmente, permea cada vida.
Estimula su continuidad, su trascendencia. Le da valor, utilidad.
Vivir bien es morir bien. Morir bien es trascender bien.

Cuando se conoce al fallecido, su muerte canaliza la atencidn hacia
la informacién que ha generado. Sefnala su legado. Desde esto, se
valora lo que se recuerda de su ser. Pero la memoria no es neu-
tral. Decia Einstein (1980), siempre cientifico, siempre humanista:
«Pienso mil veces al dia que mi vida, externa e interna, se basa
en el trabajo de otros hombres, vivos o muertos». Cada muerte es
un paso hacia la evolucion (Teilhard de Chardin, 1984). Es un ac-
to solidario de futuro. La vida responsabiliza a quien va a morir.
Su muerte responsabiliza a quienes quedan. Verdaderamente, las
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muertes cementan la evolucion. Individual y socialmente, se verifi-
ca la relacion siguiente:

Vivir para estar mejor / Estar mejor para hacer mas / Hacer mas para
ser mas / Ser mas para ser mejor / Ser mejor para darse mas / Darse
mas para morir bien / Morir bien para trascender bien / Trascender

bien para contribuir mejor a la posible evolucion humana.

Es la logica de la hominizacion a la humanizacion. A partir de la
idea de evolucion continua, de fluir permanente, de unicidad, de
alternativa, de reflexion, de creacion, de libertad, de conocimien-
to y de complejidad de conciencia, autores como Einstein, Thom,
Prigogine, Laszlo o Teilhard de Chardin han definido un marco de
conocimiento-fenémeno en funcion del cual el devenir humano y
su evolucionar depende por entero de nosotros mismos. Siendo asi,
«El destino no es una fatalidad. Al menos, puede no serlo. Y esto es
nuestra gran esperanza y nuestra gran turbaciéon» (F. Mayor Zara-
goza, 1988, p. XIX). La evolucion —como defiende Laszlo— no es
un destino sino una oportunidad.

Muerte como parte y fase de la evolucion: muerte continua y liberacion
de informacion

Desde un punto de vista evolutivo y a todos los niveles —celular,
personal, colectivo, filogenético—, la muerte es una condicion ne-
cesaria. «La serpiente se muere cuando no puede mudar la piel»
(Nietzsche, 2001, p. 279). Perder piel significa que ha crecido. Al
ser humano le pasa algo parecido, en un plano biologico. Hasta tal
punto llega la intensidad de la renovacion celular que cada dia que
pasa, cuando barremos el polvo de la casa, lo que acumulamos son
descamaciones de nosotros mismos. Por ello, hasta cierto punto,
nos barremos. No hay otro modo de evolucionar que entender la
educacion como proceso de pérdida, de descondicionamiento.

Es la forma contraria o complementaria al modo de entenderla por
la UNESCO, por cualquier sistema educativo o por el mejor peda-
gogo, que no suelen salir del aprendizaje, o sea, de la adquisicion de
conocimientos. El cuerpo humano es una buena metafora para ir
aprendiendo a morir en otros planos: psiquico —emocional y cog-
noscitivo—, institucional y social. Asi, del mismo modo que nos
nutrimos, necesitamos defecar, y asi como aprendemos a desarro-
llarnos en todos estos planos, tenemos la misma necesidad de soltar,
de morir en estos mismos planos.
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La evolucién del conocimiento en una persona o a escala cientifica
o social también lo requiere. El proceso dialéctico propio del cono-
cimiento es la estructura de la posible evolucion, es un monumento
de la logica a la muerte. En ella, el conocimiento nuevo permanece
solidario a lo anterior, sea para confirmarlo o para rebatirlo, o en
cualquier caso para superarlo o trascenderlo. Con ello lo muere vy, to-
mando su semilla, lo desarrolla en un verdadero homenaje evolutivo.
Desde un punto de vista institucional son tan importantes las acti-
vidades de adquisicion, mantenimiento y pérdida como de renovacion.
Si la renovacion es creativa, intencional y planificada, se desarrolla-
ra mediante procesos de innovacion, que, a la postre, podran contri-
buir a la eficacia, a la capacidad de aprendizaje de y desde si misma
e incluso a la madurez organizacional (Herran, 2004, 2011a, 2011b).

La desaparicion de personas, grupos, ideologias, generaciones, im-
perios, es una condicion para el surgimiento de otras nuevas, dota-
das del imperativo de aprender y el derecho a equivocarse y acertar
en y para esta tarea conjunta que no pertenece a nadie y es de todos.
Asi pues, desde un punto de vista social, su desaparicion fisica es
una necesidad evolutiva, entendiendo tal muerte como una ayuda
para la trascendencia hacia una posible evolucion dialéctica que,
como tal, no da de lado ni obvia lo anterior.

Con las muertes ocurre como con el agua de los rios, que fluye y no
se pudre, o como con las hojas del arbol, que caen para permitir la
emergencia de otras nuevas y del desarrollo del arbol completo. En
la naturaleza, los viejos arboles son sustituidos por tiernos brotes
(Osho, 2004); la naturaleza lo prefiere asi, para poder seguir evo-
lucionando.

Una ensefanza que no tenga en cuenta la muerte impide una mirada
global y evolutiva, un percibir al ser humano como perteneciente a
una especie que habita un lugar que nos condiciona y al que condi-
cionamos, que nos nutre y al que nutrimos como habitantes de un
planeta inserto en un universo que evoluciona a través de la muerte,
del cambio, de la transformacion, de la extincioén, de la informacion
y de la organizacion de la conciencia.

Si al nivel personal no existiera muerte continua, porque las en-
fermedades mortales se fueran curando, finalmente moririamos de
sindrome metabdlico y enfermedad cardiovascular o de cancer. Por
ejemplo, las investigaciones de Maria Blasco sobre los telomeros y
la telomerasa apuntan a que la especie humana esta programada
evolutivamente para que a partir de los cuarenta a cincuenta afnos
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se inicie el declive organico, y por tanto se incrementen progresiva-
mente las posibilidades de desarrollar un cancer. Pero otros investi-
gadores no piensan lo mismo: Seoane, por ejemplo, postula que: «El
cancer dejara de ser una enfermedad mortal».

Si la vida fuera indefinida, aparecerian otras causas de muerte dife-
rentes a las enfermedades, por ejemplo, ligadas a accidentes o des-
cuidos, dificilmente predecibles, con lo que la muerte continua a
nivel de especie, desde el cese de la vida individual, seria un hecho
de nuevo necesario para la evolucion filogenética.

Muerte como elaboracion doctrinaria cultural o religiosa

Las elaboraciones doctrinarias de la muerte son construcciones gradua-
les realizadas desde discursos apoyados en premisas, intereses, prejui-
cios, supersticiones, argumentos —universales, intersubjetivos, pseu-
doldgicos— de una cultura o religion institucionalizada de referencia.

Su validez es parcial: sirve a una comunidad y no a otra. Se mantiene
por un programa mental colectivo, que es preciso ensenar, fortale-
cer y avalar continuamente, mediante un proselitismo que, para los
ismos originales, es vital. Los programas lo son de certezas, de pun-
tos de llegada. No incluyen la duda. El modo mas eficaz de construir
certidumbres es refiriéndose a lo indemostrable, que rodea a los tex-
tos sagrados, en su caso, las creencias, las fes, las supersticiones,
los mitos, las regresiones culturales, los ritos, los exorcismos, los
funerales, los enterramientos, los cultos, las tumbas, las plegarias,
la salvacion, la condenacion, el infierno, el paraiso, la culpa. Dos
contenidos caracteristicos utilizados tradicionalmente por culturas
y religiones en su elaboracion doctrinaria son ‘la muerte’ y ‘Dios’.

Este recurso tradicional es, ademas, ancestral. Surge, probablemen-
te, con la emergencia de la conciencia social de muerte, al menos
con el Homo sapiens neanderthalensis. La conciencia de muerte
puede interpretarse de dos modos no excluyentes: o introduce la
desolacion y el horror en el corazon mismo del puesto egocéntrico
del hombre —de humus, tierra— en el universo, o bien donde de ‘ser
para si’ pasa a ‘ser para la muerte’ (Morin, 1983, pp. 342, 343), o
permite vivir con mayor lucidez y, por tanto, sin miedos inducidos.

El adoctrinamiento sustituye y despista la educatividad original.

Eventualmente, pone en contacto la honradez original con la inva-
lidez de las soluciones prestadas, que por su fragilidad se muestran
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una y otra vez como ttiles en el tiempo y para muchas personas.
Ademas, siempre favorece existencial y descaradamente a algunos,
que son los que estan en lo mas alto de la jerarquia. La metodologia
deformadora de la doctrina cultural o religiosa se apoya en su ca-
pacidad limitadora vertical —o personal— y horizontal —o social—.
La doctrina se arroga la exclusiva de aliviar la limitacion que ella
misma genera. Si se abandona, actta la culpa. Si se permanece en
ella, el peso del ego lastra la conciencia.

Se sea consciente de ello o no, desde la identificacion con las doctri-
nas, siempre se pierde. Por eso ninguna persona despierta, ningtin
buda vive identificado o persuade para ello. Mas bien al contrario. No
obstante, podria ser pedagogicamente aceptable, si fuese provisio-
nal, temporal. Pero ninguna doctrina prepara para el abandono del
nido o de la escuela; al contrario, condiciona para la dependencia. De
este ciclo vicioso depende su supervivencia institucional. Teniendo
en cuenta que el circulo es una figura plana que por tanto no tiene
altura ni profundidad, las doctrinas cambian poco, y si lo hacen, el
cambio es cortical, no promueven el cambio radical o la elevacion en
pérdida de ego y en complejidad-conciencia de sus adeptos.

Cuando la persona identificada se interioriza e indaga en la muerte
o en Dios, se topa con la doctrina. Estos dos conceptos —muerte y
Dios— son los puntos de apoyo de las palancas para activar las ma-
yores estafas de la historia. Ante ello, la Pedagogia deberia pronun-
ciarse (Herran, 2018b). Las doctrinas se sitian entre la persona y la
muerte, como un preservativo. Evitan la salida de la cueva (Platon,
1969), porque seria su final. La metodologia impermeabilizadora es
el mend de ‘laberintos’ y ‘distractores’ que aseguran la ruta de la
eficacia, en nombre de la verdad o como cauce exclusivo de reducir
la angustia vital, las crisis o la inseguridad.

Entre los laberintos mas utilizados hay a prioris, requisitos, filtros,
disfraces, ritos, mitos, ficciones, credulidades, ingenuidades, arbitra-
riedades, citas canonicas, etcétera. Entre los distractores mas practi-
cos estan los mitos sobre la muerte. Son gestos y ecos de ego. Son dis-
tractores, porque confunden todo: continente y contenido, muerte y
peri- muerte, cadaver y ser, trascendencia y parafernalia, rito y alivio.

Dentro del programa mental personal y compartido de las doc-
trinas, los laberintos y los filtros ofrecen subprogramas o rutinas
que pueden adoptar la forma de seguridades, soluciones finiquitas,
dependencias, identificaciones concretas, bloqueos cognoscitivos,
complicaciones, dificultades sin respuesta, afianzamientos, predis-
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posiciones, prejuicios, creencias, opiniones, motivaciones sin salida,
reconocimientos o premios anhelados, culpas, miedos, supersticio-
nes, convicciones especiales, fanatismos, barbaries condicionadas.

Laberintos, filtros y subprogramas pueden generar, bien sensaciones
de encontrarse en la verdad, porque existe una capacidad de dominio
cognoscitivo, desde la que todo tiene su alternativa confiable, o bien
temores y aprensiones que pueden martillear conocimientos defini-
dos o la razon general. El dafio formativo puede llegar a neurosis, y
ser tan grande como inadvertido, por su cotidianidad y su extension
social. En efecto, su generalizacion social parece avalar la pseudo
vida interior en algunos de estos océanos de mediocridad. Todo ello,
porque a la mayoria de los seres humanos gustan de identificarse y
vivir en multitudes, a pesar de la advertencia de sabios, como Antis-
tenes, Didgenes de Sinope, Séneca, Erasmo de Rotterdam, Schopen-
hauer, Locke, Voltaire, Montaigne, Ingenieros, entre otros.

Las reacciones basicas son dos, motivadas fundamentalmente por
un miedo a la levedad: la reflexion o rebote, desde la que se pro-
duce la identificacion con un ismo contrario, concursante o rival,
y la refraccion o difuminacion casi siempre estéril en el programa
condicionante.

Sin razoén sienten ese miedo, pero qué quieres, se procura persuadirles
durante la juventud de que hay un infierno y un paraiso, pero es mas se-
guro que iran al infierno, porque se les dice que aquello que es natural
es un pecado mortal para el alma. Cuando llegan a grandes, si tienen
algln raciocinio, no pueden admitirlo y se hacen ateos o materialis-
tas, y es asi como se les induce a creer que fuera de la vida presente,
nada existe. En cuanto a los que han persistido en sus creencias de la
infancia, temen ese fuego eterno que ha de quemarlos sin destruirlos
(Kardec, 1970, p. 240).

A modo de sintesis: las elaboraciones doctrinarias culturales o reli-
giosas se disefan, nutren y desarrollan mas desde el ego y el narci-
sismo compartidos que desde la conciencia. Por su naturaleza, entre
ellas no quieren-querer y no pueden converger, desidentificarse de
sus formalismos, renunciar a lo divergente, autocriticarse, rectifi-
car, ser humildes, coherentes, a riesgo de desintegrarse y diluirse
por una educaciéon con base en la conciencia. Por ello, no tratan
de otra cosa, sin dar un paso en aquel sentido. Se contradicen en
lo profundo. Facilmente caen en hipocresias e incongruencias. Sus
razones son parciales, por lo que se invalidan esencialmente. Pre-
domina en ellas una conciencia de sistema rentable, cuyos objetivos

Practica Docente, vol. 2, nimero 4 - julio-diciembre, 2020 - DGENAM | AEFCM



72

A. dela Herran y P. Rodriguez | Algunas bases de la Pedagogia de la muerte. (pp. 35-141)

basicos son tres: sobrevivir, desarrollarse y asociarse con quienes
pueden favorecerlos.

Tampoco ponen sus programas mentales en funcion de suprasiste-
mas o intereses generales, porque, asi mismo, significaria su muerte
como sistemas. Por ejemplo, se pueden valer de la variable ‘huma-
nidad’, ‘evolucion humana’ o ‘universalidad’, pero no se alinearan
en funcion de ella. Esta es su inconsecuencia mas importante que,
junto a todo lo dicho, mostraria que la educacion que incluye la
muerte, comprendida como proceso evolutivo del ego a la concien-
cia, no puede arraigarse y encapsularse en ninguna elaboracion
doctrinaria. Si sera educativo, formativo, mostrarlas, ensefarlas,
comunicar que son muchas y que todas responden a un mismo pa-
tron, pedagogicamente denunciable e indefendible. Asi mismo, se
pueden valer de la propia conciencia, pero aplicada a su programa
mental constitutivo y del que dependen. No en balde, la conciencia
puede ser un producto enmascarado del ego.

Desde una perspectiva educativa, con doctrinas institucionalizadas
no se llega lejos. Solo a veces es mejor seguir con ellas que caminar
en soledad. Desde un punto de vista formativo, pueden ser buenas
en alguna fase de la evoluciéon personal. De otro modo, la buena
doctrina, como la buena ensefianza, pretende ser innecesaria al-
guna vez. De hecho, el mensaje comin de los grandes maestros de
la humanidad, a los que la mayor parte de las doctrinas religiosas
siguen, no fue otro que desarrollar una conciencia propia mas alla
de la ignorancia y del ego personal y colectivo, a través del cultivo
de la razon propia, criticando y luchando, en ocasiones, con los cle-
ros de la época. Con todo, jcuales anhelan dejar de ser necesarias?

Este podria ser un eje rector de una pedagogia radical e inclusiva de
orden social, a través de todo sistema social que se sepa educativo,
que deberian ser todos. Y, sobre todo, desde los sistemas educativos
y de medios de comunicacion, con docentes y periodistas formados
para favorecer la educacion de las personas.

Muerte cultural
En la sociedad del egocentrismo, las culturas no son una excepcion.

Cuando se encuentran con otra en el mismo espacio, tiende a fago-
citarla, como pasa con muchas estrellas binarias.
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La muerte de culturas, lenguas, pueblos estaria a medio camino en-
tre la muerte personal y la muerte total. Amplia, la acepcion de pér-
dida significativa e incluso de duelo convencional. Este duelo puede
ser personal, pero también, social. Puede ser gradual, y heredarse o
extenderse muchisimo tiempo, durante siglos.

Incluso, cabe la posibilidad, por causa de la plasticidad y manipu-
lacién de la memoria, que cambie con el tiempo, que se desarrolle
o distorsione, hasta distanciarse de su causa original. También es
posible que se conserve o cristalice en testimonios, investigaciones,
libros, museos. Pudiera, asi mismo, minimizarse, o perderse y olvi-
darse absolutamente.

Muerte total

El concepto de «muerte total» es relativo y objetivo. Entendemos por
tal la desaparicion indiscriminada y total o casi total de una especie
en su contexto, o del contexto o entorno en donde una o mas especies
existen. Puede aparecer como hecho consumado o como amenaza.

Es uno de los conceptos de muerte que antes realiza el nifio, por
ejemplo, la extincion de los dinosaurios. En este caso, seria un he-
cho consumado, aunque en la actualidad quedan supervivientes y
descendientes de dinosaurios.

A la «muerte total» pueden asimilarse las extinciones de humani-
dades, toda vez que hoy solo hay una conocida, y en momentos de
la vida del planeta Tierra llegaron a convivir cinco humanidades a la
vez. Son asimilables también a este concepto las amenazas de gue-
rra global, —por ejemplo, la «guerra fria» (1947-1989)— vy las gran-
des catastrofes: supervolcanes, grandes terremotos, mega tsunamis
e inundaciones, grandes incendios, impactos de grandes asteroides
u otros cuerpos celestes, grandes explosiones, pandemias, sequias,
grandes huracanes o tifones.

Cuando alguna de estas u otras hecatombes afecta a una civiliza-
cion, pueblo o cultura, podria hablarse de «muerte total cultural»
o «muerte total relativa». Podria incluirse en esta categoria el mito
de la Atlantida o el fin de los minoicos por la erupcion del volcan
Santorini y el tsunami asociado a la fragmentacion de parte de su
isla, por ejemplo.
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Las «muertes totales» asocian pérdidas enormes. Pero en quienes
quedan pueden potenciar la conciencia desde una amplia diversidad
de angulos formativos realistas y relegados por la razon ordinaria:
conciencia de finitud, conciencia de fragilidad, conciencia de unidad,
conciencia de solidaridad, conciencia de compromiso social, concien-
cia de la importancia de las relaciones, conciencia de provisionalidad,
conciencia de lo esencial o radical y de lo existencial o accesorio, con-
ciencia de oportunidad para crecer, conciencia de oportunidad para
conocer, conciencia de oportunidad para perder.

Esta apertura, desde este concepto de muerte, muestra como la de
una flor, los campos de evolucion interior y social relacionados con
la educatividad de la conciencia de muerte.

El concepto de «muerte total» tiene otra lectura: la del observa-
dor, de modo que, si este desaparece, todo desaparece. Es la lectura
solipsista o, quiza, simplemente fenoménica. Simplificando, todo
dependera de si se da prioridad a los puntos que forman Ia circun-
ferencia o a su centro.

Muerte parcial

Las «muertes parciales» (Herran et al., 2000) tienen que ver con
pérdidas relevantes, que no son fallecimientos significativos, por
ejemplo, de seres muy queridos. Las experimentan las personas a
todas las edades, sin solucion de continuidad. Quienes las sienten
pueden ser individuos, grupos, instituciones, sociedades, civiliza-
ciones. Pueden ser abruptas o cronicas.

Podrian ser clave potencialmente formativa para la progresiva toma
de conciencia natural de la muerte, desde las primeras edades, y
que ocurre durante toda la vida.

Algunos ejemplos:

En los méas pequenos, pérdida del chupete, cortes de pelo y unas,
soltar la caca en el retrete.

La soledad, quietud, dormir, meditar.

Fallecimientos cercanos o lejanos o, en general, las muertes de
otros, porque “Homo totiens moritur, quotiens amittit suos” —El
hombre muere cada vez que pierde a alguno de los suyos— (Co-
bo Medina, 2004).
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Olvidos, pérdidas de algo valioso, por ejemplo, de informacion,
por un virus informatico, de la normalidad, de la libertad.
Amputaciones, separaciones, divorcios, viajes, ausencias, trasla-
dos, exilios, abandonos, huidas, partidas desde un lugar, casa, pais.
Enfermedades, deterioros, caida de dientes —infantil y adulta—,
envejecimientos,desintegraciones,despersonalizacio-nes.
Desapariciones, secuestros.

Destrucciones, ruinas.

Ventas significativas, traspasos, regalos.

Pérdida de un trabajo, bajas, cambios de puesto de trabajo, cam-
bios de empleo, ceses, jubilaciones, confinamientos, encarcela-
mientos.

Grandes cambios personales o sociales —puntos de inflexion—,
por ejemplo, desde un accidente, desde un encuentro cumbre,
desde una experiencia singular con alguien.

Meditacion, muerte del ego, muerte mistica.

La vida contiene, en toda su frazada, refracciones de la muerte.
Desde un punto educativo, pueden considerarse oportunidades pa-
ra el fortalecimiento personal y para elaborar y transferir vivencias
anticipadas de experiencias de fallecimientos que, en un futuro, se
pueda experimentar.

Por tanto, son buenas puertas de entrada para la consideracién nor-
malizada de la conciencia de muerte y de finitud en la educacion
formal y no formal y en el curriculo, no sélo desde el enfoque pre-
vio, sino, ademas, en este caso, preventivo de muertes cercanas y
muy significativas, a las cuales puede aproximar su didactica, por
ejemplo, como metafora.

Muerte como trdnsito a la post muerte

La muerte se ha conceptuado como posible transito hacia un amplio
mundo de ficcion y estafa o autoengano, tanto cultural como religioso.

Lo que se supone que hay —o no— mas alla de la muerte, no es
la muerte. La post muerte es una parte de la peri-muerte: todo lo
real e imaginado que rodea a la muerte, sin serlo. Ha sido recurso
facil para el establecimiento de creencias que, incluso, se han cali-
ficado como ‘verdad’ —incluso— ‘verdad refrendada por Dios’, un
Dios-guinol, que ha acabado diciendo lo que se deseaba o convenia.
De hecho, estos dos conceptos ‘muerte’ y ‘Dios” han sido los cen-
tros de gravedad del adoctrinamiento de las religiones, antes cuyas
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estafas la Pedagogia deberia pronunciarse, en la medida en que el
adoctrinamiento es un opuesto a la educacion o a la formacion o a
la educacion (Herran, 2018b).

‘Transito’, si parece ser. Pero jpodemos pronunciarnos con rigor
sobre el después? Conocemos pocas expresiones humanas menos
rigurosas que el zen —chan, en chino—. ;Qué dice un maestro zen
sobre la post muerte? Deshimaru (1982) expresa que, desde el pun-
to de vista del budismo zen, la continuacién de la vida no se puede
conocer. Deshimaru (1982) recuerda que el maestro Dogen Zenji,
el autor del clasico Shobogenzo, decia: «La lefia no puede ver sus
cenizas, las cenizas no pueden ver la lefia». Y afade:

No puedo negar la existencia del alma después de la muerte, pero
tampoco puedo creer en ella. La ciencia no encuentra ningtn alma
en el interior del cuerpo, ni en el cerebro, ni en el corazdn, ni en
ninguna otra parte. La acciéon de nuestra conciencia continia, sin
embargo. [...] La imagen desaparece de la pantalla cuando pulsais el
interruptor de vuestro televisor, pero las ondas contintian (p. 42).

Si un transito es un traslado, una andadura, una marcha o un viaje,
la muerte quiza lo sea o no lo sea. Dejando esto claro, si podria
asociarse a un proceso natural al que nos podemos aproximar algo
imaginandolo como posible transito o mutacion. Escribia el filoso-
fo Keiserling (1880-1946), en Meditaciones suramericanas, que la
muerte: «No es mas que el transito a otra vida espiritual, o una
metamorfosis. Pero este conocimiento no modifica en nada su pa-
tetismo» (Keiserling, 1933, p. 161).

En la naturaleza se dan mutaciones:

Huevo/ Oruga / Ninfa / Crisdlida / Mariposa: En este proceso o
mutacion se verifica transformacion fisica y escasa permanencia
de conciencia. El mismo ser cambia de una forma de vida a otra.
Vigilia / Suefio / Vigilia: En esta se da escasa transformacion
fisica y cierta conservacion de conciencia. El mismo ser no cam-
bia de forma de vida.

Nacimiento / Existencia / Muerte/ Trascendencia. En este se ve-
rifica degradacion fisica y complejidad de conciencia. El ser pasa
a no-ser, y el no-ser a ser. Todo esto se conoce por observacion
exterior e interior.

A partir de aqui se han elaborado hipétesis sobre la experiencia de
transito o de casi muerte. Muchos autores la han pretendido anali-
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zar: Jung (1971); Sporken (1978); Moody Jr. (1978, 1990); Vela de
Almazan (1984); Kiibler-Ross (1989); Chaney (1990); Scott Rogo
(1991); Keiserling (1933), y otros, como Flammarion, Krentzigner,

Steiner, Sabour, Ring, Schoonmaker, entre otros.

En un escrito fechado el 8 de febrero de 1966, Maslow (2001) repa-

ra en la experiencia hospitalaria de casi muerte:

Un ejemplo mas: tengo un amigo que tuvo un roce con la muerte. Sufrié
una operacion critica y estuvo al borde de morir. Me cont6 su experien-
cia, que era tremendamente emocional y sobrecogedora. Realmente,
fue mistica. Vio visiones, vio toda su vida claramente y después tomd
resoluciones. Todo esto habia sucedido hacia dos afnos y, desde enton-
ces, habia vivido de una forma muy diferente. Algo muy profundo le
habia sucedido obviamente durante su experiencia operatoria. Después
de hablar con mi amigo, decidi que esas experiencias debian ser inves-

tigadas, por ejemplo, alli mismo en la sala de operaciones.

Poco después, pregunté a un cirujano si la experiencia de mi amigo

era tipica y él me respondi6 desdefiosamente: «Oh, claro que si. ' Muy

comun. Ya sabe». {Y ése fue todo su comentario! (p. 175).

Casi todos los investigadores dedicados a este campo de conoci-
miento han elaborado conclusiones hipotéticas, desde la categoriza-
cion de testimonios, alegatos, recuerdos, sensaciones y conclusiones
de personas cuyo fallecimiento se habia certificado. Por ejemplo,
las conclusiones de R. Moody?, y E. Kiibler-Ross son conocidas. Los

testimonios recogidos articulan la experiencia en tres momentos:

Experimentacién extracorpdrea, bilocacion de la conciencia,
contemplacion del propio cuerpo desde fuera, casi siempre en el

lugar donde se muere.

Sensacion de circulacion a través de algo parecido a un tinel, en

cuyo final se percibe luz brillante.

Sensaciones dominantes de seguridad, proteccion, creciente se-

renidad o paz interior.

Algunos testimonios afiaden ser auxiliados en el transito por
presencias (para algunos, seres desencarnados) con las que se
mantuvieron en vida ciertos lazos. Otros, versan sobre algo pa-

77

% Recientemente, R. Moody ha renegado de su libro Vida después de la vida, declarandolo nulo y vacio —expresando

que su libro fue manipulado para convertirse en best seller—, «a menos que lean antes, de principio a fin, The Last

Laugh», su tltimo libro (Rodriguez, 2002, p. 365)..
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recido a una pelicula de la vida pasada a lo largo de la cual se
visualizan y actualizan multitud de acontecimientos significati-
vos, propios de edades diversas.

Ciertas personas —entre yoguis y lamas avanzados es mas co-
muin— son capaces voluntariamente de obtener percepciones
extracorporeas y de la pelicula de la vida pasada similares a las
que tratamos.

Las investigaciones sobre la experiencia de casi muerte —o de tran-
sito, segun el punto de vista— que conocemos se basan en declara-
ciones subjetivas, esto es, realizadas desde sistemas de referencia
parciales. Por ello, o pudieran no reflejar el fendmeno o habrian
de admitirse como relativas. Por otro lado, la terminologia de los
declarantes —«ttnel», «luz», «desencarnados»— seguramente no
simbolice la realidad que representan o acaso ninguna realidad no-
minable. En tercer lugar, caben respuestas totales o parcialmente
plausibles desde un punto de vista cientifico, como alternativas a
interpretaciones posibles. Por ejemplo, se dice que las neuronas vi-
suales dejan de recibir oxigeno, y ello se traduce en una reaccion
capaz de producir esas visiones.

Provengan de una causa generalizable o subjetiva, lo cierto es que
para quien la experimenta es una vivencia muy significativa. Desde
nuestra perspectiva pedagdgica, una experiencia cercana a la muer-
te es una muerte parcial, un momento muy significativo asociado a
crecimiento interior. La mayoria de los pacientes supuestos regre-
sados declara haber cambiado interiormente a mejor, de modo que
esta experiencia subjetiva no depende de ninguna caracteristica
particular de los sujetos, genética, de su entorno o cultural.

Los efectos de mejora interior podrian clasificarse en dos grupos de
testimonios:

Testimonios del proceso de adaptacion tras la experiencia de tran-
sito: Son regresivos e inmediatos a la misma vivencia. Suelen ser
fugaces y relativos al impacto emocional de la experiencia, aunque
al cabo de los afos continten recordandose:

Autocuestionamiento y confusion sobre las ideas: «Ha sido maravillo-
so y he regresado. ¢Por qué he de volver? ;Para qué?»

Voluntad de retornar a la experiencia. Recuerdo sereno de los seres queridos.
Resignacion por la vuelta a la vida ordinaria, y a la vez alegria por ello.
La tesis de Moody en este sentido es que los no-vivos, tal y como se
perciben desde la vida, realmente estan vivos y felices y no desean vol-
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ver. O sea, recordando un pensamiento de F. Rielo (1999): «Lo mas
agradable a los muertos es que no vuelven a la vida» (p. 139).

Testimonios del proceso de adaptacion a la existencia ordinaria: Son
progresivos y mediatos. Atafien a variaciones de la personalidad cu-
ya tendencia no es tanto a volver atras, cuanto elaborar conclusiones
o ensefianzas validas para la vida ordinaria. Tales testimonios quiza
resultan de la transformacion de los del anterior tipo. A veces, traen
cambios positivos relativamente estables:

Modificacion de la actitud hacia el fendmeno: desaparicion del
temor a la muerte.

Disminucién de la angustia existencial.

Mayor capacidad para amar y entregar bondad al entorno proxi-
mo o mediato.

Menor dependencia a objetos materiales, personales y formales
de la vida ordinaria.

Descubrimiento de la vida esencial, intimamente unida a la
existencial.

Estos estudios:

Estan realizados sobre quienes han manifestado haber experi-
mentado esta experiencia. Por tanto, no toda persona que llega
al borde de la vida biolégica verifica estas vivencias.

Estan afectados de resonancia literaria —cientifica y divulgati-
va— que ha podido distorsionar la realidad hasta hacerla poco
reconocible, por la propension del ser humano a imaginar y por
la escasa formacion sobre el asunto.

Estan realizados con una obvia limitacion cientifica.

Las consideraciones hasta aqui expuestas apoyan y edifican una ac-
titud optimista ante el transito, los momentos posteriores y la posi-
ble comunicacion con planos de vida y muerte diferentes. Estas pos-
turas invitan a elaborar conclusiones posiblemente simplistas, falsas
y peligrosas, resumibles en que después de la existencia se vayan
a experimentar visiones de ttneles, peliculas de vida pasada, reu-
niones con seres queridos, encuentros espirituales con la divinidad,
extaticos estados de conciencia, arrebatos de lucidez comprensiva y
otras atracciones hollywoodienses:

Simplistas, porque el transito y su posterioridad no pueden equi-
valer a la explicacion subjetiva de parte de ese curso, transmitida
con inexactitud, ni a conclusiones ocultas ni a especulaciones.
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Falsas, porque, cuanto mas profundo, amplio y completo es el
estado de conciencia de quien testimonia, mas se reconoce ese
conjunto de razones como elaboraciones defensivas del ego. Es
decir, representaciones probablemente motivadas por angustia
existencial de la parte pasajera del sujeto o del componente del
ser que, quiza, se pierda en la ultimacion; con lo que tales tes-
timonios carecen de legitimidad, desde el punto de vista de la
conciencia o la esencia que quiza permanezca.

Y peligrosas, porque su asuncion como creencia literal desen-
tiende automaticamente de responsabilidad y compromiso con
la evolucion y el potencial de trascendencia del sujeto. Si la
experiencia de transito y la ulterior posible vida después de la
vida se asumieran como futura vivencia lidica semejante a una
aventura psicodélica, una propension comprensible seria morir
cuanto antes para disfrutarla. De hecho, esta conclusion se pue-
de dar en personas confusas que dejen asi de existir.

Por lo que respecta a las «experiencias cercanas a la muerte» (ECM),
podemos concluir con tres tesis aceptables desde el criterio cientifico:

La primera es que, estrictamente y como su nombre indica, no son
experiencias de muerte, sino de casi muerte, porque si fueran de
muerte, no serian reversibles.

La segunda es que, como primera hipotesis —siguiendo el criterio de
la navaja de Ockham—, por un lado, «no se puede admitir que tales
experiencias tengan lugar desconectadas o aparte del cerebro» (Ru-
bia Vila, 2003). En el lobulo temporal hay un almacén de memoria
episddica muy importante: estimulandolo se activan vivencias del
pasado. No se entiende, pues, la existencia de un alma desarraiga-
da del organismo, y mas concretamente del cerebro. Por otro, las
percepciones previas al morir —miedo, lucidez, abandono, etc.—
pueden condicionar la conciencia de lo que en el mismo proceso del
morir ocurre (Poveda, 2003).

Por tanto, desde la perspectiva de un concepto de muerte como «ce-
sacion de la vida», las experiencias de muerte clinica o cercanas a la
muerte, no existen. Sin embargo, a partir de lo que se ha dicho, mas
riguroso podria ser afirmar que no se sabe lo que no se sabe bien, o
que, tras la muerte, quiza no hay ni nada ni no-nada.

Con todo este analisis queremos decir que, de una parte, existencia
y ultimacion adquieren su significado por y para la evolucion hu-
mana. De otra, esta equivale a creciente complejidad de conciencia,
para ser mds, para bien ser, y la psicodelia de la muerte, desde su
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atractivo y su folclor, solo apunta a un bienestar reptiliano o zoico,
nunca nacido de la propia madurez, sino, mas bien, de la necedad,
la ignorancia y el deseo de manipular.

La muerte es experiencia o no experiencia, conciencia o no con-
ciencia y transformacion o no transformacion. No contenidos. No
relatos. No testimonios. No doctrinas. No libros. No certidumbres.
Decir que, en caso de que tales testimonios entretejan autoengafo
puedan ser un buen pretexto, y que, si la realidad se mostrara su-
perior a las razones, ain mejor, expresaria ignorancia. Decir que
se atraviesa un tiinel, que se ve una luz, que se experimenta mucha
paz estando en coma o tras un accidente, que el astral se expande,
que la técnica parafonica facilita la comunicacion con lo otro, y que-
darse en ello, manifiesta infantilidad. Ambas percepciones tienen la
importancia que se puede atribuir al paisaje contemplado a través
de las ventanillas de un automoévil cuando se viaja. Aunque la carre-
tera sea menos atractiva, es preciso mirar de frente. Si se conduce,
es esencial no distraerse. La distraccion hace dificil conducir. Tiem-
po habra para llegar, respirar y contemplar un paisaje todavia mas
hermoso, mientras se deja sin responder la pregunta clave, que no
es jquién conduce? o jquién observa?, sino otra anterior.

Muerte como elaboraciones del transito:

Dentro de las concepciones de muerte como transito, destacan las
elaboraciones del mismo, como una clase de post muerte inmediata
que da paso a otro estado de ser. Para todas estas concepciones, el
transito no es puntual, sin procesual y cierto.

Desde el punto de vista de la subjetividad, tienen sentido supo-
niendo que el transito conduzca a otro estado de ser, posterioridad
o continuacion. Esto, como se ha dicho, es algo que, en el momento
actual del desarrollo cientifico, no se puede saber. Por tanto, es po-
sible que sea asi o es posible que no lo sea.

Lo que si parece cierto son dos cosas: la primera, que la muerte es
dejar de estar como se era, y que a este hipotético estado de no estar
no se puede pasar o acceder sin dejar de existir. La segunda, que
varias disciplinas se han ocupado del analisis de esta posibilidad.
Ahora bien, ‘estado de ser’ —o de estar—, ‘transito’, ‘posterioridad’,
‘continuacion’, no son mas que imagenes y metaforas.
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Sin confundir suposicion con realidad, puede ser de interés abrirse
a la eventualidad de lo que objetivamente es desconocido, aunque
intersubjetivamente pueda ser interpretable y, desde ahi, pueda de-
ducirse que pueda ser sabido o incluso cierto.

Pongamos algunos ejemplos de algunas de estas disciplinas:

Ocultismo. Ha sido llamada asi por Occidente. No se muestra como
una linea de investigacion homogénea. Como el budismo y el pri-
mer cristianismo, tiene a la reencarnaciéon como concepto principal.
Su origen data de antiguas doctrinas egipcias. Fontaine extracta las
siguientes, de hacia el 3000 a.n.e:

Antes de nacer, el nifio ha vivido y la muerte no pone fin a nada. La vida
es devenir, Khéprou, su paso es como el dia solar que vuelve a empezar.
El Hombre se compone de inteligencia, Khou y de materia, Khat.

La inteligencia es luminosa y para habitar el cuerpo se reviste de una
sustancia que es el alma: Ba. Los animales poseen alma: Ba, pero un Ba
privado de inteligencia, de Khou.

La vida es un soplo: Niwou. Cuando el soplo se retira en Ba, el hombre
muere. Esta primera muerte se manifiesta materialmente a través de la
coagulacion de los liquidos, el vaciado de las venas y de las arterias, la
disolucion de la materia que forma el cuerpo.

Mediante el embalsamiento (sic), todas las materias son conservadas,
la sangre inclusive, las cuales Ba volvera a vivificar después del juicio
de Osiris. El soplo esta al servicio del alma (apud Papus, 1986, p. 15).

Esoterismo. Comparte en gran medida que el ser humano es un todo
integrado por tres cuerpos: el fisico, el astral y el etérico. De aqui que el
abandono de la existencia se interprete como un proceso, analizable en
una serie de fases: primero, el cuerpo etérico y el cuerpo astral se separan
del fisico. Posteriormente, el cuerpo etérico imprime en el cuerpo astral
la memoria de la vida que contiene. Después, el cuerpo etérico se disipa
lentamente en su elemento natural o plano etérico. Luego, el cuerpo as-
tral entra a formar parte del plano astral, experimentando impresiones
de vacio, sed, quemadura, etc., tanto mas intensas cuanto mas violenta
ha sido la muerte (Schure, 1990, p. 81; C. Vela de Almazan, 1984).

Desde tal diferenciacion constitutiva no fisica, el esoterismo compara
la muerte con los efectos de los desdoblamientos y los viajes astrales.
Para el padre Pilon (1924-2012), las diferencias entre los primeros y
los segundos son que los desdoblamientos son controlables y portan la
conciencia a entornos conocidos, mientras que los viajes astrales no
son controlables y se dirigen a zonas desconocidas del cosmos. El eso-
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terismo se nutre de hipotesis de ciertas doctrinas orientales milenarias,
segun las cuales desde el momento del fallecimiento clinico se tarda
aproximadamente tres dias en abandonar del todo la existencia densa.
Por ello, algunos iniciados en tales doctrinas recomiendan no incinerar
el cadaver antes de ese plazo, y acompanar o rezar junto al cuerpo para
ayudar al ser a consumar el transito. Por otra parte: «En la fisiologia
moderna se piensa que el cerebro y las células siguen vivos dos o tres
dias. Quiza en algunos muertos la conciencia no esta muerta del todo»
(Deshimaru, 1982, p. 43). Lo esotérico, en contraposicion con lo exo-
térico, trata de lo oculto. Para quienes se identifican con doctrinas de
esta indole, son corpus que reflejan con precision el fenémeno. Pero no
se puede asegurar su falsedad o su veracidad.

Taoismo. Desde el Tao, se afirma que somos una parte del todo. El todo,
por serlo, siempre engloba a las partes, incluyendo a las inexistentes y a
si mismo. Después de la muerte, se pasa de parte, a todo o de concien-
cia parcial y ego a autoconciencia o no-ego. Esta es la razon por la que,
desde el punto de vista del ego, se dice que la muerte es la nada o el
fin. Mas tarde, el todo se distribuye en partes condensadas de diferente
manera, como lo expresa Zhuang zi en el texto Zhi bei you:

El hombre nace de una concentracién de qi. Es el gi el que al conden-
sarse produce la vida y el mismo qi el que, al dispersarse, origina la
muerte. Si asi se acompafian la vida y la muerte, ;por qué ver en ésta
una desgracia? Todos los seres no son mas que uno. [...] Por eso se dice:
en el universo no hay mas que un solo qi, y por eso el sabio venera la
unidad (en Lie zi, 1987, p. 29).

Hay interpretaciones asimilables a esta. Por ejemplo, Sanchez Drago
(2003) dice: «Morir es fluir, salir al mar. Lo contrario que remansar,
poner presas. Morir es tan sencillo como desembocar en el mar desde
este mundo denso. Vivir y morir son nombres del mismo proceso».

Segtin la concepcion china, las condensaciones de totalidad, como las
olas de mar o los arrebatos de viento, dejan de ser concreciones para ser
otros seres, sin descomponerse. Se expresan como autoconciencias re-
lativas que llegan a todo lo denso —desde la particula subatémica a los
sistemas de galaxias— de muy distinto grado. En el ser humano tales
conciencias son incapaces de reconocerse espontaneamente, salvo que
una educacion centrada en la disolucion del ego lleve al predominio de
la conciencia, que no tiene nada que ver con la personalidad.

De este modo es posible el descubrimiento de si, en tanto que autocon-
ciencia. Qué parcialidad o ser relativo se sea carecera de importancia
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para el nuevo ego, porque se identificara con su mismidad actual. En
ese estado de parcialidad o de posible evolucion a ser totales, puede
haber reencuentro con seres de vidas pasadas, pero no como lo pudiera
imaginar nuestro ego actual. No hay reconocimiento egético. El mas
alla es el mas aca.

Este es el sentido que imprime Deshimaru (1982) a este enunciado,
que ha de interpretarse mas alla de la apariencia: «No creo que el alma
suba al paraiso o baje al infierno. El alma no puede salir del ataid y no
puede ir a ninguna parte. Pero la influencia de la conciencia contintia»
(p. 43). Es lo mismo que Maharsi (1986) comunicaba a sus seguidores
mientras moria. Les aseguraba que se quedaria con ellos, que no se
marcharia a otro lugar, afadiendo: «;donde podria ir si no?». El maes-
tro Maharsi no hablaba desde su ego, sino desde su conciencia. Estaba
liberado y despierto.

Muerte como otra existencia desde la que es posible la comunicacion

Otras interpretaciones llaman ‘muerte’ a supuestas formas de existen-
cia posteriores al morir, desde las cuales se ha intentado establecer co-
municacion. En el momento actual, no se puede confirmar ni desmen-
tir la hipotesis de comunicaciéon con seres fallecidos. Como en otros
campos, se estan dado pasos en este sentido, tanto cientifica como tec-
nologicamente. Destacamos dos lineas interpretativas en este sentido:

Parapsicologia. La Parapsicologia aplica la metodologia cientifica al in-
tento de describir y explicar fendmenos negados o no aclarados por la
ciencia ordinaria. Sus hipétesis se formulan, sobre todo, desde disefos
ex post facto —analisis posteriores— y observaciones in situ con varia-
bles controladas de hechos paranormales. Si su metodologia de estudio
se saliera del marco cientifico, la parapsicologia dejaria de ser tal, por-
que perderia su fundamento y su sentido.

Algunas investigaciones parapsicologicas sobre la muerte intentan es-
clarecer la posible relacion de nuestra forma de existencia con otras
formas que, aparentemente, dan sefiales de vida. La intencion es com-
probar los nexos o ventanas con el mas alla. Desde la fisica se admi-
te la posibilidad virtual de la existencia de mas de una veintena de
dimensiones —o inmensiones, como diria C. Vela de Almazan en el
universo multiverso— algunas de las cuales podrian ser psiquicas. En
tal caso, podrian envolver o saturar a las fisicas (Hermes Trimegisto)
estar logicamente englobadas en las psiquicas, ambas cosas, solaparse
o ser independientes.
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Esta hipotesis refuerza la posibilidad de que, efectivamente:

Puedan darse comunicaciones entre diversos niveles de ser (y no-ser).
Entre esos planos, y por tal comunicacién, haya una continuidad.
La supuesta continuidad entre niveles pueda ser de muy diversa
indole: fenoménica, mental, informativa, visual, energética.
Cuando lindara con nuestra existencia, pudiera percibirse o re-
gistrarse.

De las técnicas de registro paranormal, son menos discutidas las psico-
fonias y parafonias. El objetivo es proporcionar canales de comunica-
cion idoneos a otras posibles formas de vida, para su manifestacion. Se
pretende que en los medios seleccionados queden impresos mensajes
interpretables para, a su vez, emitir otros, entablando con ello una co-
municacion. Los soportes de registro dependen del tipo de informacion
recibido. Los mas utilizados son la grabadora de voz, las camaras tér-
micas, los detectores de movimiento, los medidores de campos electro-
magnéticos, las cAmaras de espectro completo, entre mas.

Los resultados conseguidos sorprenden. La parapsicologia, y por tanto
la ciencia, no lo pueden explicar. Quiza sean tres los bloqueos que im-
piden admitir estas posibilidades. En todo caso, estarian entrelazados
hasta componer uno triple: (1) Probablemente, el ego humano —ego-
centrismo, soberbia, prejuicio, encastillamiento, dificultad de rectifica-
cion, resistencia a la adaptacion y dificultad de aprendizaje, ausencia de
duda— juegue un papel decisivo en la aceptacion de tales fenémenos de
contacto paranormal, aunque no se prueben. (2) Quiza el conocimien-
to humano no esté dispuesto a interpretar lo que del otro lado pudiera
descubrirse. Las ideas de afianzamiento —proporcionadas por religio-
nes y otras soluciones masivas— no se adecuan generalmente a ello. (3)
Es posible que tampoco se esté en disposicion de admitir el resultado de
una comparacion entre nuestra forma de existencia y la de otras, con la
que comparar el nivel de evolucién en que nos encontramos, quiza mas
bajo, quiza mas alto.

Pese a ser de interés, la parapsicologia se desarrolla, salvo excepciones,
en el prurito del conocer para saber. La parapsicologia del conocer para
crecer, educarse, transformarse y evolucionar apenas se lleva a cabo. El
enfoque actual tiende a tomar conciencia de ella para posteriormente
asumirla. Quiza este cambio en el modo de orientarse afecte decisiva-
mente a la interpretacion y sentido de sus detalles. Su inicio comienza
siempre en el ego-conciencia del investigador, que se reflejan en su
actitud hacia si y lo que hace. Hacia si, para verse como ser en creciente
toma de conciencia. Y hacia lo que hace, para realizar su trabajo como
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camino de mejora, convergencia con otros conocimientos, meditacion
y evolucion personal. Al igual que la creatividad, la parapsicologia po-
dria desarrollar una dimension interna, y no soélo objetal.

La interiorizacion se interfiere mas cuando por la television se emiten pro-
gramas de parapsicologia ligados a la curiosidad infantilizada. Otra cosa
muy distinta es cuando, sobre todo por la radio, los conocimientos son
tratados con prudencia, rigor y resultan notablemente formativos. Es el
caso de programas de alcance nacional conducidos por Antonio José Alés,
Rosa Maria Otero, Juan Antonio Cebrian, Miguel Blanco o Tker Jiménez.

Hermenéutica de la muerte, razonamiento inductivo y deductivo. De for-
ma distinta a la Parapsicologia, se han dado casos de hermeneutas que
han intentado razonar y deducir acerca de las posibles formas de exis-
tencia posteriores al morir. Un ejemplo de ello es Francisco Romero
(1891-1962), al que M. Bunge (2003) ha tenido como «el filosofo uni-
versitario argentino mas importante de su tiempo». Para este profesor,
la muerte no era un asunto filosofico.

Dada la imposibilidad de reparar en tantos hermenéutas como se debe-
ria, lo haremos tan solo en uno, quiza en uno de los primeros herme-
neutas reconstructivos, empleando terminologia del filosofo brasilefio
Amarildo Trevisan (Trevisan, 2000; Trevisan y Devechi, 2010). Se
trata de Wang Chung, un critico independiente—contemporaneo de
Quintiliano, quien vive entre los afos 27 y 100 a.n.e.— ajeno a toda
escuela filosofica, a quien le gustaba deducir por su propia cuenta, lo
que hizo de él un ensayista filosofico el estilo de Montaigne (apud Lin
Yutang, 2000, p. 425).

En el texto jExisten los fantasmas? quiere probar la tesis de que los fan-
tasmas no existen fuera de los seres vivos, de que lo que se ve procede
de la imaginacion, y de que, en conclusion, «Si un hombre no puede
convertirse en fantasma, el muerto no puede hacer dano a la gente».
He aqui algunas de las razones de Wang Chung (2000, pp. 425-427):

Los animales no se convierten en fantasmas. Luego los hombres tampoco:
«El hombre es un animal y un animal es también un animal. Si un
animal no se convierte en fantasma cuando muere ;como el hombre se
convierte en fantasma?» (p. 425).

Desde que comenz6 el universo, ha muerto una infinidad de personas de

diferentes edades. El nimero de personas que viven hoy es mucho menor
que el de las personas que han muerto en el pasado. «Por tanto, si los
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muertos se convirtieran en fantasmas, tropezariamos con un fantasma a
cada paso. Cuando un hombre ve fantasmas en su lecho de muerte, debe-
ria ver millones de ellos [...] y no inicamente unos cuantos» (p. 425, 426).

Cuando se ven fantasmas se perciben con ropa, y la ropa no debiera
ser materia fantasmal: «la ropa no esta hecha de espiritu; cuando es
sepultada, se descompone con el cadaver del muerto. No es razonable
pensar que subsiste para que el fantasma la use» (p. 426).

Por tanto, si admitimos que, cuando alguien ve la ropa de un fantasma,
es algo que procede de su propia imaginacion, tendremos que decir
también que, cuando alguien ve la forma de un fantasma, se trata de
algo que su propia imaginacion ha creado. Por consiguiente, eso que ha
sido imaginado no es el espiritu de un hombre muerto (p. 426).

Cuando se habla y obra junto a una persona dormida, ésta no se da
cuenta. Si una persona dormida, con su cuerpo intacto, no se da cuenta
de lo que esta ocurriendo, “;como sera esto posible cuando la forma
corporal se haya descompuesto?” (p. 426).

Las personas pueden sofiar que matan a una persona.

Al dia siguiente se despierta y ve su propio cuerpo y el de aquel a quien
son6 que habia matado y no puede encontrar ninguna herida. Ahora
bien, los suefios vienen del espiritu. Si el espiritu no puede hacer en
suefios un dafio real a la gente jcomo podria hacerlo el espiritu de un
muerto? (p. 427).

«Cuando un hombre es golpeado y lesionado por alguien, se queja ante
el oficial y habla a la gente del hecho porque tiene conciencia». «A
veces un hombre es asesinado [...] Si la victima tuviera conciencia, es-
taria sin duda encolerizada con el asesino» [...] «Como el muerto no
hace nada de eso, tenemos que llegar a la conclusion de que no tiene
conciencia» (p. 427).

«Un hombre de buena salud, tiene una mente ordenada. Si cae enfermo,
su mente se hace confusa porque su espiritu ha sido perturbado» (p. 427).

La muerte es, podria decirse, lo extremo de la enfermedad. Si la mente
de un hombre se muestra confusa e incoherente cuando esta enfermo,
tiene que estarlo todavia mas cuando esté muerto. Cuando el espiritu
esta perturbado, la mente pierde su poder de reconocimiento; esto tiene
que ser mas verdad todavia cuando el espiritu queda dispersado (p. 427).
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«La fuerza de un hombre viene de su alimentacion; una vez fuerte, puede
cometer violencias. Un hombre enfermo, en cambio, no puede beber y
comer como de costumbre; se va debilitando hasta que muere» (p. 427).

Ahora bien, cuando un hombre estd muy enfermo, no puede siquiera
denunciar o increpar al enemigo que esta en la habitacion o impedir
que un ladroén le robe cosas porque se halla muy debilitado. La muerte
es el extremo de ese estado de debilitamiento. ;Como, pues, un fantas-
ma puede hacer dano a los hombres?

Asi como el fuego necesita donde brotar, el espiritu requiere del cuerpo
para ser. Asi pues: «;Como puede haber un espiritu consciente sin un
cuerpo?» (p. 426). «Un hombre muere del mismo modo que un fuego
se extingue. Un fuego extinguido no da llama y un hombre muerto
no puede tener conciencia. Los dos casos son estrictamente compara-
bles...» (p. 427).

Es natural que se pueda encender de nuevo un fuego, pero no lo es que
se encienda de nuevo el fuego extinguido. [...] Por la analogia del fuego
extinguido, es manifiesto que los muertos no pueden volver a la vida
como fantasmas (p. 426).

Muerte mistica o muerte del ego

El concepto de muerte con el que cada ser humano esta familiarizado
esta vinculado al ego-conciencia o al grado de evolucion de la persona
que piensa o indaga sobre él y lo experimenta, o no, de modo conse-
cuente. Junto al concepto o conceptos de muerte habituales o normales
para cada conciencia, va la sombra de la propia muerte, que, a su vez, es
experimentada mas desde el ego o desde la conciencia.

El ego puede ser dos cosas: la parte inmadura o infantilizada del yo, o
el yo global, infantilizado, inmaduro, inconsciente, egoista, estupido,
incluso. En cualquier caso, el resultado humano es un ser ignorante de
que lo es, inconsciente, inmaduro. Por eso decia Osho (2010) que, en
cuestiones de conciencia, «hay muy pocos seres humanos que hayan
superado la etapa del parvulario» (p.44). Si todo el yo es puro ego-
centrismo, el ego es el yo; si en el yo hay un rescoldo de conciencia, y
siempre la hay, «el ego no es el yo (Herran, 1995, 1997a, 2004; Alva-
rez y Herran, 2009).
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¢Qué quiere decir esto? Que muy pocas personas pasan de concien-
cia ordinaria a conciencia extraordinaria, de ‘jugar con lo esencial y
vivir en lo existencial’, a «jugar con lo existencial, pero a vivir en lo
esencial» (manu Gascon, 1996, comunicacion personal), del ego a la
conciencia. Es decir, que muy pocos evolucionan educativamente y, en
consecuencia, casi nadie despierta, por lo que se suele fallecer dormido
y sin conocerse en absoluto.

El obstaculo, el freno, el lastre fundamental es el ego, abreviatura de
egocentrismo, que, ademas de ser una caracteristica propia de los nifos
muy pequefios, es la caracteristica mas destacada del adulto y de su so-
ciedad. De ahi que hagamos alusion a nuestra sociedad del egocentrismo.

Por eso se habla de ‘controlar el ego’, de ‘perder el ego’, de ‘muerte del
ego’, de ‘matar el ego’. Cuando las expresiones son éstas, a lo que nos
referimos es a eliminar, a anular o a perder esa inmadurez, ese condi-
cionamiento que nos impide crecer, esa estulticia. Por eso, aunque se
diga, mas que matarlo hay que educarlo, es decir, evolucionar del ego
a la conciencia.

‘Educar’ significa aqui ‘ensefiar a ver’. Observando al ego, ;qué pode-
mos ver? Lo primero, que, sin ego, no habriamos nacido, ni nuestra
madre nos hubiera cuidado y nadie viviria para contarlo. Otra cosa es
que la vida gire alrededor del propio egocentrismo y egoismo, aun sa-
biendo que el egoismo y el egocentrismo y la ignorancia que producen
es parte del fenomeno humano y el origen de todos los males, como
apunt6 Siddhartha Gautama (Buda, 1997).

Esta base es suficiente para el desarrollo educativo de diddcticas ne-
gativas (Herran y Gonzalez, 2002), es decir, sobre temas radicales,
conocimientos y capacidades con cuya perdida se gana en educacion
y formacion, desde el cultivo de la razoén. Por ejemplo, ‘didactica del
prejuicio’, ‘didactica del fanatismo’ o ‘didactica de la necedad’, donde
la preposicion ‘de’ significa ‘para evitar y excluir de la razon, una vez
plenamente comprendido e interiorizado’.

Trascender el ego es equivalente a perder la vieja piel —muerte—. En
todos los seres vivos, esta pérdida equivale a crecimiento. En el contexto
que comentamos, la muerte del ego equivale a volver al todo, a la con-
ciencia pura —verdadero yo—, a la totalidad del universo, como se dice
en las Upanishads. Es semejante al ‘qi’ chino, que en otro lugar se aborda.

La muerte del ego es un punto comin esencial a todas las tradiciones
misticas, aunque estén enterradas y disfrazadas por complejos y des-
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virtuadores aparatos religiosos que con frecuencia lo hacen irreconoci-
ble y, desde luego, impermeable a sus altos estamentos.

Si, estando en la situacion social que se quiera, el sujeto vive su vida
para «acumular mas» o «estar mas o mejor», «desde si», «con mie-
do, por una ignorancia no satisfecha, etc., la muerte se asociara a lo
rechazable, tremendo, injusto. Pero si la persona ha empezado a ex-
perimentar la idea de la evolucion de la conciencia y vive para ser mds
y mejor, entonces su muerte serd una culminacion no definitiva y un
paso necesario.

Si el observador/a es mas ego que conciencia, la muerte se asimilara a
dualidad, regresion, término, negritud total, pérdida del tener, cese del
aparentar, limite del creer; prueba del sinsentido de la vida; abandono
completo, catastrofe de la experiencia, derrota de la lucha, causa de
pesimismo, ruina del ser, final absoluto; embate definitivo a las atadu-
ras, querencias, condicionamientos, dependencias, deseos de reconoci-
miento, de fama; disolucioén de identificaciones, de ambiciones; miseria
para la parcialidad, liberacion de toda la miseria, eventualmente adere-
zada con culpa, arrepentimiento o necedad; premio o castigo que mira
auna nueva ‘vida’ imaginada y creada ad hoc, en la que continuar, poco
mas o menos, con las mismas inercias formales. Cuenta Lie Zi (1987):

El duque Jing de Qi hizo un recorrido por el norte del monte Niu. Al
acercarse de regreso a la capital de su Estado, rompi6 a llorar: jAy, tie-
rra mia, jqué hermosa eres! Llena de verdor, brillante de rocio. ;Por
qué la muerte tiene que separarme de esta tierra? ;Por qué existira
la muerte? ;A donde ird mi humilde persona cuando te abandone? ...

Yang zi le respondio: ... Vuestras lagrimas lo tnico que prueban es una falta
de virtud (ren), una incomprension de la naturaleza humana (pp. 134, 135).

Aparte del dolor —comin a todo ser humano sensible, luego inteligen-
te— para los egos de los que permanecen, la muerte provoca angustia,
pena, culpa, rabia, soledad, rito, distorsion de recuerdos, idealizacion,
suspension de vivencias y de experiencias.

Es mas elevado no apegarse al ego personal o colectivo, no adherirse
esencialmente a la vida ni a la muerte, y menos si esta se identifica con
la peri- muerte, o sea, lo que la rodea, sin serlo en absoluto, ni tener que
ver con ella. Cuanto menor es el ego, normalmente, menos adheren-
cias, mas serenidad, mas liberacién, mas compasion, mas responsabili-
dad y compromiso, mas interiorizacion y mas conciencia.
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Para evolucionar hay que morir primero. Este es un significado profundo
del morir cada dia ascético y mistico que solo surge de la conciencia —sin
contaminacion alguna de ego— y del consecuente nacimiento perma-
nente. Nada mas parecido a la muerte que la meditacion, a la que se apro-
xima y se aleja, a la vez, la experiencia mistica, porque suele estar im-
pregnada de ficcion y de contenido superfluo al que se considera esencial.

La muerte es la Gltima oportunidad que nos brinda la naturaleza pa-
ra caminar del desempeoramiento a la mejora, del ego a la conciencia,
vector formativo esencial. No es preciso fallecer para experimentarlo.
Pero nadie nos ha ensefiado a renacer. Junto a esta falta de ensefianza
amenaza otro peligro mayor: el de los ismos que quieren ensefiarnos
‘en exclusiva’ y a toda costa cobmo hacerlo, porque sélo ellos custodian
la verdad en testimonios de lideres, pseudo budas, libros canoénicos,
etcétera. Por eso es necesario que la ciencia, en este caso, la Pedagogia
avance, radicalmente y desde un aparato metodologico redefinido, en el
sentido del descondicionamiento, es decir, hacia la salida de la caverna.

Desde el enfoque radical e inclusivo, el modo mas fiable de hacerlo es
causalmente, con conciencia y apertura, esto es, primero, en si misma
y sus cientificos, expertos y pedagogos, y, después, en los demas, para
evitar otra clase de estafa refinada y desorientadora. En sintesis, se trata
de evolucionar cientificamente también desde el ego a la conciencia.
En cada ser, el ego se apega e identifica con lo que después lamentara
perder. En cambio, la conciencia anhela conocimiento y disolucion del
ego, para ver mas y actual con lucidez. Cuanto menor es el ego, mas
muerte en vida, mas nacimiento.

Muere vulgarmente quien solo vive desde el ego, para si o para alcan-
zar objetivos exentos de virtud o humanidad. Desaparece quien no ha
logrado que su presencia se despliegue positivamente en los demas;
quien no se da Gtilmente; quien no se desegotiza; quien no aprovecha la
oportunidad de plenitud que la muerte proporciona. Definitivamente,
«So6lo mueren los que no han llegado a nacer» (Santa Teresa, 1972).
Por tanto, solo quien tiene la fortuna de poder nacer puede llegar a
la conciencia de saber morir. Ademas, la experiencia de muerte ajena
—sobre todo de seres allegados— puede ser un acicate de conciencia.

¢Es, pues, quien perdi6
su yo quien
sale perdedor? Pierde
quien no pierde
su yo
(Saigyo, 1989, p. 123).
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El ego es un opuesto al autoconocimiento esencial. Puede responder al
‘quién o como soy yo existencialmente’, y admitir como respuestas va-
lidas los sentimientos, las emociones, la personalidad, los conocimien-
tos, los recuerdos. Pero no responde al ‘quién soy yo esencialmente’,
cuya tnica respuesta posible es: ‘No sé’.

Asi, la vida desde el ego es equivalente a su desarrollo desde el pensa-
miento, el caricter, la personalidad, los deseos, los apegos, los condi-
cionamientos, el egoismo, la soberbia ilusoria, el creerse el centro, en
la verdad. Desde esta perspectiva, que no es distinta a la ‘conciencia
ordinaria’, el pavor a la muerte es maximo, por la acumulacion y el mie-
do a la pérdida de todo lo aglomerado, tanto externo como interno. El
corolario es que la vida desde el ego es equivalente a existir en un plano
ilusorio, ficticio, falso. Por tanto, vivir y actuar desde y para el ego —per-
sonal, institucional, social, religioso, ideologico.— es vivir en el error.

En la medida en que el ego es un opuesto al amor, la muerte del ego
equivale a la vida en el amor, en la compasion, en la ayuda a los demas,
sin pedir nada a cambio: ni para si mismo, ni para el propio ismo de
referencia o pertenencia. Para este salto, también es precisa una edu-
cacion basada en la conciencia avalada por la Pedagogia, o sea, por la
ciencia, mejor si es radical o si esta enraizada en lo esencial. Que lo
pueda ser es una alternativa a que lo sean sistemas egocéntricos, bien
ideologicos, bien de creencias, incapaces de promover una educacion
esencial o extraordinaria mas alla de su ego o columna vertebral de su
interés particular. Por tanto, a priori, un contexto sistémico o egocén-
trico no es idoneo para trascender el ego, ni para educar a los demas en
la misma empresa.

Lo deseable pudiera ser morir a ese ego social y salir de la caverna
(Platon, 1969), afrontando cambiar ventajas existenciales por ganan-
cias esenciales. La historia nos muestra que la mayor parte de los seres
humanos son (somos) incoherentes y cobardes, y que, por tanto, son
muy pocos los que han dado el paso de ser ecos a voces de si mismos,
en este sentido. La mayoria de las personas hace como los lobos, que
se revuelcan en animales muertos para ensefar a los de su manada
donde hay comida y cuél es ésta. Pero, ademas, se revuelca en su propio
cadaver, para ensefar otros que es posible estar muerto en vida, si bien
esta clase de muerte esta en el polo opuesto de la muerte mistica o de
la muerte del ego.

Muerte mistica no es muerte incluida como contenido en una ficcion

mistica. El ego humano tiene mil estratagemas para caracterizar —dis-
frazar— y hacer que las cosas parezcan lo contrario a lo que son. Son
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conocidos, por ejemplo, algunos poemas de Santa Teresa (1972), que
parecen aludir a la vida y a la muerte, mas no claramente la muerte del
ego, sino a la muerte como fin de la vida o fallecimiento. Esto se puede
observar en los siguientes textos:

«jCuan triste es, Dios mio la vida sin ti! Ansiosa de verte, deseo morir»;
«Vivo sin vivir en mi, y tan alta vida espero, que muero porque no muero»;
«Vivo ya fuera de mi después que, muero de amor, porque vivo en el
Sefior, que me quiso para si. Cuando el corazon le di puso en él este
letrero: Que muero porque no muero.»

En sentido estricto, parece que la religiosa se lamenta por no morir,
fisicamente, bioldgicamente, desde una cegadora (auto)conviccion en
que, al fallecer, renacera en el Sefor. De ahi que mas que de ‘muerte
del ego’, se trate de ‘muerte como liberacion’ de la vida actual, porque
lo que viene tras ella es lo que se ha concluido que es. Esa percepcion,
probablemente, ha provenido de un sistema cuyos miembros manejan
las mismas tesis, de modo que pueden terminar por elaborar una pseu-
dologia, en la que los identificados creen inequivocamente y se ratifican
o validan mutuamente.

Es un esquema parcialmente comparable, formalmente, al de algunas
sectas fanaticas que optaron por suicidarse, en virtud de una creencia
unanime posterior, o al de un nifio pequeno que, creyendo ser Super-
man, se tira por una ventana, porque esta convencido de que saldra
volando. La inica diferencia es que, entre las religiosas de Santa Teresa,
el suicidio no esta permitido. Pero hasta esto es aparente. La Real Aca-
demia de la Lengua Espafola (2020) define suicidio como: «Accion o
conducta que perjudica o puede perjudicar muy gravemente a quien la
realiza». En la medida en que la base pseudo mistica es la ficcion, que
ésta es una excrecencia del ego, y que, todo lo que se hace desde el ego
esta mal, a comportamientos como éste pudiera calificarseles, en rigor,
como de ‘suicidas’, porque altera la realidad hasta la patologia, aunque
su contenido se consienta o se encumbre socialmente.

El suicidio desde el ego —personal, institucional, de ismos, social, etc.—
es un error. En la inmensa mayoria de los suicidios, el ego es el protago-
nista, aunque las circunstancias existenciales sean muy dificiles. Pero
un suicidio desde la conciencia, voluntario y sin ego podria ser una
alternativa educativa razonable, y no tratarse de un error en absoluto.
No solo lo seria para evitar el sufrimiento de una muerte dolorosa, sino
en el caso de una persona que, por su conciencia y verdaderamente
liberadas de su ego, decidiera poner fin a su vida biologica después de
haber vivido lo suficiente.
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El ego y la libertad humana sélo pueden precipitar su transformacion
o permitir la ultimacién en el lapso preciso y oportuno. La concien-
cia, en cambio, no se transforma, ni precipita, ni permite, porque es la
evolucion del propio tiempo condensada en lo humano. Podria llegar
a dominarlo. Es y permanece. En todo caso, su naturaleza comunica
que, mientras disponga de ello, nunca es tiempo de morir, simplemen-
te porque la vida se tiene y desarrolla, sin ser nuestra.

Por ello, el ego fenece, la conciencia evoluciona y el ser permanece. En
el Hagakure —«QOculto bajo las hojas»—, del monje Yosho Yamamoto,
escrito hacia 1700, se dice:

He descubierto que la via del samurai reside en la muerte. Durante una
crisis, cuando existen tantas posibilidades de vida como de muerte,

debemos escoger la muerte (p. 1).

Es decir: «Cuando un samurai esti constantemente dispuesto a morir,
ha alcanzado la maestria de la Via y puede dedicar, sin cesar, la vida
entera al servicio de su senor» (Yamamoto, 1989), donde:

La «crisis» es la transformacion del ego en conciencia.

La «muerte», es el fin del ego.

La «disposicion a morir» es la generosidad total, la voluntad de evolu-
cionar, mas alla del ego.

La «maestria» es el dominio de la conciencia sobre el ego.

La «Via» es el camino o disciplina de meditacion, en este caso, la del samurai.
La «vida entera al servicio de su sefior» es la transferencia de la via a la

vida existencial enraizada en la esencial (p.2).

Muerte y conciencia.

Cuando, en el escenario bélico de la primera Guerra Mundial, Max
Begouén pregunt6 a su amigo Pierre Teilhard de Chardin como conse-
guia estar tan tranquilo, éste le contesto: «La muerte no es mas que una
transformacion de nuestro ser» (Terra, 1967, p. 94).

El ser se transforma. Luego, por un lado, la esencia que le define y le es
propia permanece. Y por otro, la presencia circunstancial o existencial
del ser se diluye, se disuelve, periclita verdaderamente. Esa transforma-
cion no es diferente de la transformacion de la vida. Teilhard no trat6
de otra transformacion, porque no hay otra. Sin embargo, no existe
transformacion total, como tampoco muerte total. Si existiera esa Muer-
te total o esa transformacion total, la evolucion careceria de significado.
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Si una loma no finiquitase, no seria loma: no podria ser o seria falsa.
Una existencia que no finalizara seria en el mejor de los casos virtual.

La naturaleza permanece solidaria a su propia regularidad, a su orden
implicado, aun a costa de mostrarse como realidad. La evolucion es fe-
noémeno de fenémenos. Esta dotada de tiempo, capacidad de reflexion y
sentido, en permanente elevacion. «Hacia adelante y hacia arriba», decia
Teilhard de Chardin. Esta es su orientacion. Esa flecha tiene por sino dar
en el blanco, porque el blanco coincide con su sentido autoconsciente,
existe para ello. Sdlo por y para ello progresa. Su transitar es absoluto.
Aunque parezca desviarse o retardarse, cada vez su destino es mas in-
menso, su atinar es mas probable. La flecha y el blanco son la conciencia,
capacidad energética de la evolucion. Para la conciencia, la muerte ordi-
naria no es ruptura, sino continuidad ascendente e irreversible.

Para la conciencia, la muerte es silencio, soledad. Desapego involun-
tario, oportunidad de desegotizacion. En el Tian Rui —EI jade celeste,
s. V a.n.e.—, se dice: «La muerte es el limite de toda adquisicion» (Lie
zi, 1987, p. 49). Por tanto, es posible la evolucion esencial. Desde la
conciencia, la muerte no es un problema espiritual. Desde ese punto de
vista, no existe. Sin tener razones, hay fobia a este silencio, a esta sole-
dad, a ser sin nada. Esta soledad es ausencia de particion y de tenencia.

Cuanto mas pienso en ello, mas cuenta me doy de que la muerte, por la
gran invasion e intromision de todo lo nuevo que representa en nuestro
desarrollo individual, es una liberaciéon y un alivio, aun a pesar de lo
que tiene de esencialmente doloroso —por ser esencialmente renova-
dora y desasidora— (Kelly Nemeck, 1985, pp. 121, 122).

Como la soledad social, es un estado natural del ser: se nace solo, se
vive solo y se muere solo. Por eso mismo se precisa compaiia, que es
transitoria, pasajera, efimera. En budismo se ha dicho que: «Hay poca
diferencia entre una vida larga y una vida corta». Cuando la fruta se
desprende, las fuentes de acompanamiento y dependencia pierden su
significado. Entonces, lo casi muerto se torna en casi pleno. Por ello, las
causas de plenitud suelen no saberse en vida.

La muerte puede llegar a ser plenitud. Pero no es una plenitud perso-
nal, no es una plenitud existencial o del ego: es una plétora esencial o
de la conciencia. Es dificil de explicar con palabras. Tiene que ver con
el despertar de la conciencia, con la mistica sin tincién, sin auto estafa,
con la meditacion muy avanzada, sin meditacion, por tanto.
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Desde nuestra conciencia ordinaria, apenas puede intuirse que: «El ser
humano es un reflejo de la Consciencia Pura. Cuando uno disuelve su
ego en la Consciencia, vivir o morir carece de importancia» (Calle,
1997, p. 164).

Si se ha comprendido lo anterior, se deducira que esta reflexion de Ca-
lle (1997) puede ser licida y puede ser falsa.

I1. Pilares contextuales

¢Son los temas transversales, antecedentes curriculares de la educacion
para la muerte?

Hace cincuenta afios, ambitos como el medio ambiente, la paz, la sa-
lud, sexual, la seguridad vial, el consumo, la igualdad de oportunidades
entre los sexos, el civismo y la moral, etc., ni se demandaban social-
mente, ni formaban parte de la educacion. Hoy, nuestra educacion no
puede concebirse sin ellos.

En Espana, se incorporaron al sistema educativo como ‘temas trans-
versales’ en los ‘Programas renovados’ (Ministerio de Educacion y
Ciencia, 1981) de la Ley de Educacion de 1970, como una evolucion
curricular y un refuerzo de la educacioén aplicada en valores. Se promo-
vieron, con la Ley Organica General del Sistema Educativo de 1990,
sobre todo desde las llamadas ‘cajas rojas’, unos libritos de apoyo al
profesorado, editados por el Ministerio de Educacion y Ciencia. Por
ejemplo, Nieda (1992) y Ministerio de Educacion y Ciencia (1993).

Lo interesante de ellos fue que pasaron de estar formalmente fuera a
normalizarse y quedarse en tres lugares estratégicos: la educacion, la
Pedagogia y la Didactica y la cultura general ciudadana. No obstante,
nunca fueron ajenos a las escuelas y al quehacer de mejores maestros,
al sentido comtn y a la propia Historia de la Pedagogia. Por eso, los
temas transversales encuentran antecedentes en Confucio, Socrates,
Quintiliano, Vives, Comenio, Kant, Giner de los Rios y Cossio, Frei-
net, Montessori o Steiner, por nombrar algunos.

Concomitan con las «competencias claves» europeas, que también tienen
caracter transversal y demandado, desde el ambito social y profesional.

La educacion que incluye la muerte y la finitud no encaja, de entrada,
con aquella categoria. Se diferencia de aquellos temas transversales,
por ejemplo, en que éstos podian asimilarse a demandas y a encargos
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sociales a la escuela. Sin embargo, ¢quién demanda la inclusion de la
muerte en la educacion y en el curriculo?

La educacion para la muerte no se demanda, salvo en situaciones extre-
mas. Por ejemplo, en escuelas y alumnos golpeados por terrorismo, vio-
lencias, catastrofes naturales, pandemias, fallecimientos significativos,
etc. Quiza paralelamente, cuando el ser humano mas ha tenido en cuenta
el valor y utilidad de la educacion ha sido tras las grandes guerras mun-
diales. ;Estaran relacionados de algin modo ambos actos mnémicos?

Si los retos educativos de hace cincuenta afios no se demandaban y hoy
se han normalizado, puede deberse que la educacion ha avanzado en
términos de mas complejidad de conciencia. Por esta misma logica,
puede ser que la educacion de manana se pregunte: jcomo pudo estar
la educacion tantos siglos sin incluir la conciencia de muerte y de fini-
tud entre sus intenciones formativas?

¢Se ha intentado incluir la muerte en el curriculo y en la Pedagogia?

En varias ocasiones, se han hecho esfuerzos conducentes a la inclusion
de la muerte en los curriculos de todos los niveles de ensenhanza. Por
ejemplo, en Espana, desde 2000 se ha trabajado con decenas de cen-
tros educativos, con centros regionales de formacion, con consejeros de
Educacion de varias comunidades autdbnomas, con asesores del Minis-
terio de Educacion o equivalentes, etc.

La experiencia de aquellos afos fue que, intuyéndose e incluso acep-
tandose, continuaba subyaciendo una resistencia pedagogica que no se
termina de superar. Era demasiado nuevo, estibamos demasiado solos.

Lo mismo cabe decir de la Pedagogia. Para Liscano (2007), «El rol de
la pedagogia es por tanto de proyecciones profundas, abarcador, pa-
noramico, y procura la sintesis, aunque se apoya en la fenomenologia
diversa que caracteriza al aula de clase y a la escuela».

Dejando claro que la fenomenologia en que la Pedagogia se apoya va
mucho mas alla del aula de clase, una ciencia como esta debe ser pru-
dente y estar abierta a la posibilidad de nuevo conocimiento. Deberia
buscarlo, desearlo y, sobre todo, celebrarlo cuando llega. En este sentido,
no habria de ser conservadora, ni progresista: basta que sea cientifica.

Sin embargo, a todas las ciencias, y de un modo particular a la ciencia
de la educacion por excelencia, siempre le ha costado abrirse, cuestio-
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narse, dudarse vy, sobre todo, celebrar el conocimiento no previsto. Por
ejemplo, de cara a la inclusion curricular de la conciencia de muerte y
de finitud, he aqui que este tema tiene mas respaldo cientifico favorable
a su inclusion pedagogica que cualquiera de los temas transversales, en
visperas de su integracion curricular en la Espafia de los 80 y 90.

¢Por qué la muerte se resiste tanto a normalizarse en la educacion
y la Pedagogia?

Una aclaracion inicial, al hilo del adverbio ‘tanto’: puede que la pre-
gunta del epigrafe esté mal hecha, por descontextualizada. Piénsese
que llevamos siglos de educacion formal con la muerte esperando fuera
y dentro, a la vez. Por eso, hemos llegado a afirmar que, desde la Pe-
dagogia y Didactica de la muerte de los tltimos lustros, se ha podido
avanzar mas en la educacion para la muerte que decenas de siglos de
Filosofia y religiones. Aun asi, o precisamente por eso, es posible que
las causas actuales sean las mismas, mutatis mutandis, que las de hace
unas décadas o siglos.

Hecha esta salvedad, creemos que el origen es multifactorial. Se propo-
nen algunas posibles razones por las que la muerte puede considerarse,
desde la perspectiva del presente, una cuestion de gran resistencia pe-
dagdgica, tanto profesional como epistemologica:

Hay ausencia de tradicion pedagogica:

La muerte carece de tradicion en la Historia de la Educacion y en la
Historia de la Pedagogia. Tampoco forma parte de reformas educa-
tivas o innovaciones educativas paradigmaticas, ni de movimientos
de renovacion pedagodgica. En Espafa, hasta hace apenas trein-
ta anos no surgen trabajos pioneros en Filosofia de la Educacion
(Mélich, 1989) o en Didactica (Herran et al., 2000).

Hay una tradicion arraigada en otros dmbitos no pedagdgicos:

La muerte tiene, en cambio, tradicion historica en otros ambitos
afines formales e informales: Filosofia, Ciencias de la Salud —Medi-
cina, Psicologia...—, Biologia, Antropologia, Arqueologia, Historia,
tradiciones culturales, ritos, ideologias, religiones, mistica, ascéti-
ca, familia, la propia mismidad... No han calado en la Pedagogia,
la Didactica o la educacion, posiblemente, por ofrecer lecturas par-
ciales —segmentarias y de validez limitada: para algunos, no para
otros— o no orientadas a la formacion.
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Las tradiciones vigentes frenan los intentos de renovacion pedagogica
fundamental:

Quiza, por tres razones:
Recelo competitivo:

El abordaje pedagogico de la muerte que, en los Gltimos lustros
se ha desarrollado puntual y crecientemente, remueve cimien-
tos, que tienden a no desestabilizarse. Lo hace, tanto en aquellos
campos que entienden la muerte como cosa propia —por ejem-
plo, religiones o Filosofia—, como en los que piensan que no le
afecta —por ejemplo, Pedagogia o educacion conservadoras—.

Cuando ha tenido lugar, la reaccion ha sido, normalmente, de
resistencia y desconfianza a priori. S6lo excepcionalmente, ha
sido favorable y admirativa, casi siempre, cuando se conocia no
s6lo la propuesta, sino a los proponentes. Globalmente, la res-
puesta ha tendido a minimizar el valor relativo y el impacto de
esos desarrollos, en beneficio del mantenimiento del estatus e
inercias existentes, tanto en la Pedagogia y la Didactica como en
aquellos ambitos afines.

La reaccidon homeostatica se ha intensificado cuando, no sdlo se
trataba de la muerte, sino de un posible nuevo verdadero pa-
radigma —radical e inclusivo—, con temas, conceptos, funda-
mentos de metodologia y observaciones distintas, de las que la
conciencia de muerte y de finitud eran la vanguardia. Y mas atin
cuando pudiera afectar, no sélo a la Pedagogia y a la educacion
formal, sino a la sociedad en general, en la medida en que la
educacion tiene que ver con toda persona.

Falta de encaje:

El enfoque pedagogico desarrollado, denominado —radical e
inclusivo— (Herran, 2013b, 2013c, 2017b, 2019), no se corres-
ponde con los paradigmas consensuados, no es asimilable a los
presupuestos de los paradigmas cientificos dominantes, tanto
generales —cuantitativo, cualitativo, dialéctico-critico, etc.—
como pedagdgicos —conservador, progresista, libertario, critico,
cibernético, emancipatorio, etc.—.

Al no poderse asociar a temas, enfoques o autores recurrentes,
los trabajos pioneros, monografias, articulos, ensefanzas, cur-
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sos, lineas de investigacion, investigaciones, transferencias, et-
cétera, tendieron a ignorarse. La falta de impacto —citas, reper-
cusion cientifica y profesional—— fue la consecuencia logica. La
incomprension o el ninguneo epistemologico no favorecieron su
desarrollo. Como ya se ha apuntado, se trata de una respuesta
normal de una ciencia establecida frente a propuestas de in-
novacion fundamental, relativamente no convencional, que se
interpretan como parcial o totalmente desestabilizadora de lo
aceptado vy, quiza por ello, incorrectas a priori.

Ahora bien, otra forma de interpretarse la situaciéon es enten-
diendo que la dificultad para asimilar la Pedagogia de la muerte
a los propios presupuestos epistemologicos puede ser una prueba
de su incapacidad. O sea, precisamente la morosidad cientifica
sobre la muerte, o la extraneza que produce la inclusion educa-
tiva de la muerte estan mostrando la propia limitacién episte-
mologica.

Esto es lo que ha ocurrido con la Pedagogia de la muerte durante
dos décadas y media, aproximadamente. Una anécdota ilus-
trativa: hace unos quince anos, una doctoranda presentaba su
Trabajo de Fin de Master (TFM) —sobre Pedagogia de la muer-
te—. Presidia el tribunal uno de los pedagogos mas reputados de
Espana. Cuando le lleg6 el turno, le dijo: «Con todos los proble-
mas que tiene la escuela, ;como presenta usted un proyecto de
investigacion sobre la muerte?».

Agravio epistemoldgico:

El enfoque radical e inclusivo critica parte de la hipdtesis de
que muchas cosas en la sociedad y en la educacion estan mal
construidas. A partir de ahi, despliega una vertiente destructiva
con un sentido atil, finalmente edificador (Arboleda, 2019). Asi
pues, cuestiona a algunas de aquellas tradiciones. Asi mismo,
objeta la limitacion de los llamados paradigmas establecidos
(Herran, 2009, 2013), y critica la orientaciéon y validez de la
Pedagogia y de la educacion.

El concepto de muerte no es pertinente o esta sesgado:
Normalmente, la muerte se identifica con ‘fallecimiento’, ‘duelo’,

‘pérdida’, dolor’, etc. Esta asociacion estrecha produce un sesgo de
significado, o sea, de conocimiento. No es extrafio que coadyuve a
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que, de primeras, se rechace: «La muerte es el tema constantemente
vetado. Es negativo, de mal gusto» (Herran y Cortina, 2007b, p. 1).

En un segundo momento, por su negatividad, se aparta de la educa-
cibn, se aleja de los nifos, de los hijos. No se entiende que se quiera
‘explicar’ la muerte en clase o en casa. Hay cierto paralelismo entre
el tab ‘muerte’ y el tabu ‘sexo’ (Gorer, 1965). «En nuestro contex-
to social, el tabt de la muerte —como el tabii enfermedad—toda-
via no se ha llegado a superar, porque requiere de una madurez o
conciencia mas compleja que el tabd del sexo» (Herran y Cortina,
2007b, p. 3). Los tabtes ‘muerte’ y ‘sexo’ se parecen en esto: en
lo mal que se puede interpretar su educacion: pensar que ‘educar
teniendo en cuenta la muerte’ equivale a ‘explicar la muerte a los
ninos o adolescentes’ es tan tosco como entender que la ‘educacion
sexual’ es explicar la genitalidad. Muchos adultos participan de es-
tos esquemas simples, probablemente, como consecuencia del bajo
nivel formativo y de cultura general pedagogica que, por desgracia,
predomina en nuestras sociedades.

Por esta identificacion cerril, por ejemplo, se nos ha pedido retirar la
palabra ‘muerte’ de libros, de cursos... Por ella, un docente no se ha
apuntado a una accion formativa, o si lo ha hecho, viendo después
que las cosas no eran como se pensaba creian. Y al revés: por dispo-
ner de una gama amplia de significados de muerte, un maestro ha ac-
cedido a metodologias y recursos que han enriquecido su ensefianza.

Identificar la muerte con muerte-dolor, fallecimiento, pérdida, es
un error que sesga la razon, actitudes, emociones, sentimientos,
predisposiciones, por ejemplo, para la formacion. Esa conceptuali-
zacion es una entre varias, es parcialmente correcta, por estrecha y
miope. Para la educacion es necesario abrir el abanico conceptual
de la muerte, porque el concepto condiciona actitudes y las actitu-
des determinan la accion educativa.

Desde algunas de las acepciones pedagogicas de muerte, el falleci-
miento, la pérdida o el dolor no tienen nada que ver con la muerte,
en sentido estricto: apenas definen su perimetria, son peri-muerte.
La muerte es mucho menos y también mucho mas. Puede ser una
fase del ciclo vital, puede ser una parte de la evoluciéon, motivo de
negocio, un horror sin salida o una oportunidad de conciencia y
crecimiento. Si se entiende como ‘muerte del ego’, puede llegar a
ser plenitud personal.
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Los conceptos representan los fendmenos. Una conceptuacion es-
trecha de la muerte podria ser una de las causas por las que la edu-
cacion que incluye la muerte o la Pedagogia de la muerte no han
remontado el vuelo, o por la que la conciencia de muerte no se ha
desplegado.

Por otro lado, cabe observar que no sdlo mueren personas. Mueren
células, neuronas, ideas, palabras, proyectos, cargos —muerte ci-
vil—, lenguas, culturas, pueblos, humanidades, especies, estrellas,
galaxias, agujeros negros, creencias, entre mas. El significado de la
muerte es mucho mas amplio y mas profundo de lo que en un prin-
cipio pudiera imaginarse. Tampoco es especifico del ser humano: al
menos los elefantes, los monos y otros animales sienten profunda-
mente las muertes de congéneres, de hijos.

El contexto social no es idoneo:

La nuestra no es la sociedad del conocimiento. Lo es, mas bien,
del acceso a la informacion, de la ignorancia o del conocimiento
sesgado y parcial. También lo es del egocentrismo vy, por ello, de la
inmadurez generalizada o de la inconsciencia. O sea, no ha cam-
biado mucho, en lo sustancial, tras su consideracion por Siddhartha
Gautama o por Socrates.

Este es el contexto real, universal y perenne de toda educacion, in-
cluida la nuestra, aunque nunca se retome en las contextualizacio-
nes de los proyectos educativos o en las programaciones didacticas.
Por ello, no es propicia para una educaciéon sobre un tema como la
muerte. Por otra parte, por ser sociedad del egocentrismo, la ten-
dencia es a la acumulacion y no a la pérdida, a la vida y no a la
muerte, a la dualidad, y no a la conciencia dialéctica superadora de

toda dualidad.
La dindmica socioeducativa no es favorable:

Lo habitual es atender y detenerse mas, desde la educacion, en lo
urgente que en lo importante, en los efectos —economia, desarro-
llo, alfabetismo, injusticia, desigualdad, etc.— que en causas, en la
investigacion reiterativa que en la innovadora, en la materia que
en los huecos, en los ecos que en las voces, en el saber que en el no
saber... En cuanto a la educacion, se remoza, pero no se reforma
profundamente. Por eso, —las reformas educativas dejan siempre
por hacer la reforma de la educacion—(Herran, 1993).
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Lo normal es que los grandes interrogantes y los temas perennes
queden pendientes. Asi, lo que deberia ser natural resulta extrano,
y lo que no sorprende es lo huero. Por eso, lo objetivamente insolito
es que una educacion que incluya la muerte resulte una rareza, toda
vez que el ser humano parece ser la iinica especie conocida que pue-
de indagar sobre su propia muerte. Se deduce de ello que no hacerlo
pudiera ser disfuncional.

El concepto normal de educacion no es pertinente:

Una de las bases epistemologicas de la Pedagogia radical e inclusiva
es que la educacion no se comprende en absoluto, porque solo se
percibe externa, superficialmente. El concepto de educaciéon habi-
tual, en términos de saberes, aprendizajes, conocimientos, compe-
tencias... no encaja con el asociado a una educacion basada en la
conciencia, los temas radicales en general y a una educaciéon que
incluya la muerte, en particular. Se prefiere moldear ciudadanos
eficaces sobre aprendizajes y conocimientos, que ciudadanos cons-
cientes, cuya tarea cognoscitiva mas urgente es ‘descondicionarse’,
previa toma de conciencia de su estado de identificacion o de falta de
libertad intrinseca. Se procura una educacion basada en competen-
cias, no una formacion en profundidad de las personas.

Desde el paradigma radical e inclusivo, se observa que lo que se dice
que la educacion es, es educacion; pero la educacion no es solo eso.
Analogamente, la corteza terrestre es planeta Tierra, pero la Tierra
no es solo su corteza. Desde la complejidad y la conciencia como
referentes, es preciso decir ‘si’ a todo: lo externo, pero también lo
no visible y enraizado.

El enfoque radical e inclusivo engloba a los paradigmas consensua-
dos y les anade una raiz. Por tanto, es mas completo que cualquiera
de ellos. Desde los paradigmas parciales, no parece percibirse que
solo lo que se define como educacion, no lo es en realidad. No se es
consciente de que no se sabe bien lo que es la educacion. La situa-
cion es de ignorancia ignorada; por tanto, es presocratica, en sentido
estricto.

La ‘educacion’ favorecida por los sistemas educativos no es propicia:
Hemos propuesto la tesis de que la educacion de los sistemas edu-
cativos modernos y globalizados esta mal enfocada (2017a). Dos de

las razones es su sesgo hacia lo necesario, existencial o superficial y
el abandono de lo esencial o radical. ;Como puede anhelarse, sin-
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cera, honestamente, ‘educar’, sin que en la cultura general o en los
curriculos fluya lo que mas importa al ser humano, aunque no se
demande? Lo decia Verdd (2002):

;Qué sucede cuando en las escuelas no nos dicen una sola palabra so-
bre el significado del sufrimiento, cuando ni se les ocurre hacer algtin
comentario sobre la muerte que nos aguarda? [...] Una ensenanza sin
muerte es la muerte absoluta de la ensefanza, porque no tratar de lo
que mas importa descalifica a cualquier institucion sobre el saber.

Por ejemplo, jen cuantos sistemas educativos conocidos se incluye
la muerte como contenido formativo? Todo apunta a que la educa-
cién tiene un problema serio de invalidez, porque, o los sistemas
educativos no estan orientados a la plena educacion, o la verdadera
educacion se ha perdido de vista a si misma.

La muerte es un tema radical:

Con la educacion ocurre como con los arboles. Al observarla, se
identifica sdlo con lo que se ve. Las raices de los arboles, normal-
mente, No se ven, aunque sostengan, nutran y sean la parte mas
vital del ser. Como no se ven, las personas y los cientificos miopes
llegan a afirmar que no existen.

Los temas radicales, como la muerte, tienen una serie de caracteris-
ticas. Por ejemplo, no se incluyen en el discurso de los organismos
internacionales de educacidon, de las reformas educativas, de las le-
yes organicas, ni tampoco forman parte de la ciencia normal. Por
eso no se ven. Sin embargo, no resultan extrafos a los educadores
mas conscientes, con independencia del nivel de ensefianza. Es ahi
donde sblo pueda hablarse de ‘educacion superior’.

La muerte se califico como «transversal de transversales» (Herran,
1997b; Herran et al., 1998), porque cruzaba a la educacion am-
biental, a la educacion para la paz, a la educacion para la salud, a la
educacion vial, etc., y, después, como «tema radical» (Herran et al.,
2000; Herran y Cortina, 2006).

En el momento actual, distinguimos entre dos clases de temas radicales:
Los temas radicales negativos o lastres, con cuya pérdida se gana, como

la ignorancia, la necedad, la inconsciencia, la inmadurez generalizada,

la estupidez, el prejuicio, el fanatismo, el odio, el sufrimiento, etc.
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Y los temas radicales positivos o energia, con cuya adquisicion se gana,
como la conciencia, el amor, la ternura, la humanidad, la universali-
dad, el autoconocimiento, la meditacion, la conciencia de muerte y de
finitud, el lenguaje universal, la educacion prenatal, etc.

La conclusion es la siguiente: sin la dimension radical de la educacion,
ni la educacion es educacion, ni los llamados fines de la educacion son
los fines de la educacion, ni los curriculos pueden ser plenamente edu-
cativos. La conciencia de muerte es uno de ellos, pero no viene sola:
pudiera ser la avanzadilla de una verdadera revolucion educativa, que,
en sintesis, consistiria en pasar de una educacion basada en el aprendi-
zaje significativo y relevante, a una educacion basada en la conciencia,
que incluyera el aprendizaje, pero que no se quedase ahi.

En sintesis, aunque las razones por las que la muerte no se ha incluido en
la educacion sean varias y relevantes, pueden sintetizarse en una: porque
su educatividad no se ha comprendido. A la vista de lo anterior, ;qué po-
sibilidades educativas reales hay de educar teniendo en cuenta la muerte?

Pese a que el medio sea formativamente adverso, el vaso se puede per-
cibir como «medio lleno». Asi, puede afirmarse que nos encontramos
en un momento privilegiado para insistir en el cambio social mediante
la educacion.

De hecho, nunca ha habido tanto conocimiento pedagogico distribui-
do, ni los profesionales de la educacion han estado mejor preparados
técnicamente que hoy. Esta afirmaciéon puede extenderse a todos los
niveles de ensefianza, incluido el universitario.

En este marco, jexiste en la sociedad del egocentrismo algin cauce
universal, valido y respetuoso con toda opcidn parcial, adecuado para
el desarrollo de una educacion que incluya la muerte? ;Cual es esa via
aceptable por todos?

De entre todas las posibles, nos queda la ciencia. En este caso, la Pe-
dagogia radical e inclusiva, que prioriza las causas sobre los efectos. O
sea, por este orden, la formacion de los educadores —padres y docen-
tes—, de la sociedad y del alumno. Desde ella se podra fundamentar
una educacion mas equilibrada, coherente, profunda y consciente, ade-
mas de compatible con toda parcialidad. La Gnica cualidad exigible a
esa alternativa limitada es que sea educativamente neutra o positiva, es
decir, que, ni voluntaria ni involuntariamente, deforme al ser humano,
y menos atin, a menores.
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IT1. Pilares didacticos de conciencia

Los pilares educativos de la muerte pueden intentar ser rigurosos apro-
ximandose a los pilares didacticos de la conciencia de muerte. Un requi-
sito para ese transitar es que deben evitar ser parciales, sesgados, estar
condicionados, ser inventados o ficticios.

De otro modo, la supuesta formacion favorecida en el alumno, o bien
sera endeble o podra ser reactivamente rechazada mas adelante, cuan-
do caiga la careta o el disfraz, o quiza pueda sellarse en falso, endu-
recerse y quedar lastrando la conciencia como una calcificacion o un
tumor.

En estos casos, aunque pueda ser existencialmente suficiente, lo nor-
mal es que sea esencialmente insatisfactoria para cualquier persona
que, pese a ello, pueda evolucionar del ego a la conciencia.

Los siguientes son algunos pilares didacticos de la conciencia de muerte:
Mortalidad:

La observacion de la naturaleza nos informa de que la mortalidad
en la norma en el mundo vivo. Los polos estan formados por los que
viven menos, por ejemplo, los efemeropteros —efimeras— o los gu-
sanos microscopicos llamados ‘gastrotricos’ y los que escapan a la
regla porque, biologicamente, ni envejecen, ni mueren. Algunos de
ellos son la familia Hydridae, hidra; el ‘Hafrn’ o ‘Ming’,molusco
Arctica islandica); la Turritopsis nutricula, una medusa, la Homarus
americanus, una langosta), Pinus longaeva (pino longevo) (https://
www.bbc.com/mundo/noticias/2015/06/150625_vert_earth_
finde_animales_plantas_viven_eternamente_yv), etc. Mencion
aparte merecen los virus, sobre los que no hay acuerdo cientifico
para afirmar si son seres vivos o no vivos. Si, en vez de individuos,
la referencia son las especies, son innumerables los ejemplos.

Sin embargo, nada de lo anterior es cierto: en la medida en que
todos los seres vivos estan en cuerpos celestes (planetas, asteroides,
cometas, etc.) y el destino de éstos es terminar alguna vez —por
ejemplo, absorbidos por un agujero negro—, se concluye con que la
inmortalidad no es posible.

Probablemente, la especie humana no es la Gnica conocida con

conciencia de mortalidad. Es muy posible que otras que sienten y
son conscientes de la muerte (elefantes, primates y monos, delfines,
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pulpos, gusanos, insectos...) tengan esta conciencia, aunque ain no
sepamos como saberlo. Desde la perspectiva humana, la mortalidad

ajena y propia son certezas. Lo observa Nietzsche (1984):

Experimento un placer melancoélico en vivir en medio de esta confusion
de callejuelas, de necesidades; jcuantos goces, cuantas impaciencias,
cuantos deseos, cuanta ansia de vivir y cuanta embriaguez de la vida
sale a luz a cada instante! |Y, sin embargo, bien pronto se hundiran en
el silencio esas gentes ruidosas, vivientes y satisfechas del vivir! Detras
de cada cual se levanta su sombra, oscuro companero de viaje. Sucede
como en aquel Gltimo instante que precede a la partida de un buque
lleno de emigrantes: hay mas cosas que decirse que nunca; el Océano
y su silencio vacio esperan impacientes detras de todo aquel bullicio

-avidos, ciertos de su presa-.

Y todos, todos se figuran que el pasado no es nada o que es poca co-
sa y que el porvenir cercano lo es todo; de ahi esa prisa, esos gritos,
esa necesidad de aturdirse, de ensordecerse. Cada uno quiere ser el
primero en ese porvenir, y sin embargo, la muerte y la soledad de la
muerte son las inicas certezas comunes a todos. {Cuan extrafio es que
esa (inica certeza, esa Ginica comunién sea casi incapaz de influir sobre
los hombres y que tan lejos estén de sentir esa fraternidad en la muerte!
Advierto con placer que los hombres se resisten en absoluto a concebir

la idea de la muerte y desearia contribuir a hacerles mas digna cien

veces de ser meditada la idea de la vida (pp. 134, 135).

La asuncion de la mortalidad propia es un descubrimiento infantil
de gran relevancia. El nifio y el preadolescente lo suelen lograr de
un modo adecuado. Con frecuencia, algunos adolescentes, jovenes

y adultos lo olvidan y, a veces, lo pierden de vista:

[Los jovenes] no van a ser jovenes siempre. De repente, cuando llegan
los cuarenta y dos afios la sociedad les deja en el limbo. No saben qué
hacer. Se vuelven neur6ticos porque no saben, nunca les han ensefado,
nunca les han dado un método para enfrentarse a la muerte. La socie-
dad les ha preparado para la vida, pero nadie les ha ensefiado a estar
preparados para la muerte. Necesitan tanto educacién para la muerte

como para la vida (Osho, 2004, p. 45).

La ciencia también ensefa que la muerte es un proceso celular con-
tinuo, gracias al cual podemos vivir. Reactivamente, el logico anhe-
lo de inmortalidad, puede ser un signo de inconsciencia, o puede ser
que no. Podria tener que ver con el sentido de este proverbio: “Hay

poca diferencia entre una vida larga y una vida corta”.
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Sentido de la vida y de la muerte:

También es miope es entender que el humano es “un ser para la
muerte” (Heidegger, 1984), como asi mismo dijo Sigmund Freud.
Por un lado, la vida humana es finita en su inicio, en su desarrollo
y en su temporalidad. Por otro lado, si algo puede definir la vida
humana, no es la muerte, sino la trascendencia.

La autoconciencia de la muerte propia, continua y final es certi-
dumbre y requisito, mas no una garantia, para otorgar un sentido a
la vida: “La muerte no solamente limita la vida, sino que la abarca;
no solo la escolta, sino que la impregna; no solo la interrumpe, sino
que la consuma; no sélo la amenaza, sino que le da sentido” (Cabo-
devilla, 1969).

En la sociedad del egocentrismo, nuestro modo de vida no favore-
ce, ni la profundidad, ni la altura de miras. Ese sentido podria ser
personal y/o colectivo, o egocéntrico y/o generoso (amoroso). Este
ultimo es muy infrecuente.

Una expresion elevada tendria que ver con contribuir a la huma-
nidad o a la posible evolucion del ser humano, pero no en nombre
de nadie o firmado por ningun ismo. En pedagogias aparentemente
pasadas (Protagoras, Isocrates, Socrates, Quintiliano, Comenio,
Kant, Pestalozzi, Basedow, etc.), se hablaba de la humanidad, se
contribuia conscientemente a la humanidad. Hoy la humanidad y
su evolucion posible han desaparecido de los curriculos. Ha sido
sustituida por porciones de ella (nacionalistas, politicas, religiosas,
culturales, etc.). Por tanto, ese para qué motivado por la razon lici-
da y el amor incondicional suele tratarse poco en escuelas y univer-
sidades, quiza pertenecer al dominio curricular radical.

En sintesis, la muerte puede ser un contenido y ambito de experien-
cia y transformacion orientador de la vida. Tomar conciencia de la
propia muerte estructura la vida espontanea, automaticamente. La
educacion ha de intervenir prudente y acompasadamente. La con-
ciencia de mortalidad nos invita silenciosamente no s6lo a morir a
tiempo, sino a morir bien. Y no hay modo de morir bien que no sea
como consecuencia de haber vivido bien. Si se existe desde y para el
ego, viviremos con el corazdn arrugado. Si avanzamos por el cami-
no de la conciencia, desarrollaremos nuestra humanidad.
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Omnipresencia de la muerte:

La muerte esta en todo y por todas partes. No tiene sentido fenomé-
nico ningunearla y escabullirse. Algunas muestras de su presencia:

En el universo, la no vida es omnipresente. La vida es una excepcion
debida, pues, a la muerte, como condicién necesaria para su aflora-
miento y evolucion.

En la vida cotidiana, cada dia morimos un poco, y al mismo tiempo y por
ello vivimos y podemos contribuir al mejoramiento de la vida humana.
En la naturaleza, a la muerte la encontramos en todo ecosistema. La
presencia del carrofiero, sea mamifero, ave, gusano, microbio, etc.
garantiza el sistema limpio y sano.

En las actividades espontaneas e intereses naturales de los ninos, la
muerte forma parte de ritos, juegos, curiosidad, preguntas, indaga-
ciones, momentos significativos, proyectos, peliculas, textos, cua-
dros, teatro, historias, vivencias directas o indirectas, contenidos de
medios de comunicacidn, etc.

Desde un punto de vista pedagogico hay que hacer un esfuerzo para
no abordar la muerte, y ninguno para desaprovecharla: como tabt
social que atn es, martillea y condiciona la razén y la actuacion
desde una angustia-miedo contextual, sin un texto al que adscri-
birse. Por ello es preciso hacerla consciente y trabajarla con natu-
ralidad desde una significativa formacion personal y profesional de
los educadores. El reto pedagogico radical puede sintetizarse como
desarrollo y sistematizaciéon de la propuesta de Montaigne: «El que
ensefiase a los hombres a morir, les ensefiaria a vivir».

Necesidad de la muerte:

La muerte no solo es una condicion para la evolucion del universo.
Es una necesidad evolutiva general. En el marco de cualquier proce-
so evolutivo, la muerte no es un final, porque no define claramente
un antes y un después.

En la medida en que todo el fendmeno humano, natural y cosmi-
co se encuentra sumido en un proceso evolutivo permanente, cuyo
sentido puede reconocerse, la muerte es necesaria. Sin muerte, no
hay evolucion.

La evolucion se desarrolla a través de ciclos, muertes, renacimientos

y renovaciones, a escalas diferentes y complementarias. Aplicada a
la vida humana, dice C. Cristos, el médico cuya muerte progresiva
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fue grabada: «Me gusta pensar que, sin la muerte, todo nacimiento
seria una tragedia» (en Pérez Canet, 2006).

Aunque cueste pensarlo, sentirlo, sobre todo si nos afecta personal-
mente, ni siquiera el mal que la muerte puede producir es ‘catastro-
fico’. Pudiendo ser ‘mal’, sera ‘evolutivo’. Repar6 en esto Teilhard
de Chardin en una carta a Ravier, provincial de los jesuitas de Lyon,
el mismo ano de su muerte: «En un Universo de Cosmogénesis,
donde el Mal no es ya “catastrofico”, es decir, nacido de un acci-
dente; sino “evolutivo” (es decir, subproducto estadisticamente
inevitable...) (apud B. Sessé, 1998, pp. 195, 196). La motivacion
principal de esta observacion pudiera deducirse de esta indagacion:
«El Mundo dejaria legitima e infaliblemente de actuar -por desco-
razonamiento- si tomara conciencia (en sus zonas pensantes) de ir
a una Muerte total. Por tanto, la Muerte total no existe» (Teilhard
de Chardin, 1967, p. 43).

Su traduccion a ‘roman paladino’, en qual suele el pueblo fablar a su
vecino, como diria Gonzalo de Berceo, podria esta deliciosa exhor-
tacion de don Quijote a su amigo y escudero, Sancho:

Sabete Sancho, que no es un hombre mas que otro, si no hace mas
que otro. Todas estas borrascas que nos suceden son senales de que
presto ha de serenar el tiempo y han de sucedernos bien las cosas;
porque no es posible que el mal ni el bien sean durables, y de aqui
se sigue que, habiendo durado mucho el mal, el bien esta ya cerca.

Desde la perspectiva de la evolucién interior del ser humano, la
muerte también incluye la necesidad evolutiva de conocimiento
atil. Se aspira a saber mas para mejorar las condiciones de vida, tan-
to existencial como esencial. Por ello, el conocimiento contribuye a
nutrir un proceso evolutivo de complejidad-conciencia.

Ese anhelo se identifica con la necesidad de religion, de experien-
cia, de ciencia, de de autorrealizacion, de conciencia, educacion...
En cierto modo, se reclama una metafisica, entendida como estudio
del ser y de la vida, presididos por la muerte, donde la muerte es el
eje cognoscitivo y experimental. Se incluye, por tanto, la necesidad
consciente o inconsciente de la muerte. “La necesidad de metafisica
no es mas que la necesidad de la muerte” (Kafka).

Desde esta perspectiva, el componente metafisico en el discurso
puede ser un nutriente de la conciencia, a través del conocimiento
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potenciador y un indicador de madurez intelectual. También puede
ser una puerta al final licido de la propia vida.

Desde una ampliacion de las coordenadas de la vida, se pueden
ampliar las coordenadas de nuestra educacion, donde la base pri-
mera no es la diversidad, sino la unicidad (Herran, 2016a), desde
la conciencia de ser, a la vez, insignificantes e insustituibles para la
posible evolucion humana.

Si la vida se contempla desde tales coordenadas, cada muerte es un
paso hacia una mayor evolucién de la conciencia, con lo que, aun-
que dolorosa, no es negativa, y compone un continuo indiferenciado
con la vida. La energia primera de ese proceso evolutivo en comple-
jidad-conciencia es la educacion.

El futuro de todos se agota poco a poco, porque la vida se renueva.
Se acaba nuestro futuro, para que emerja el futuro siempre mas hu-
mano, que, irreversiblemente, se hace a si mismo mas y mas cons-
ciente desde la formacion de todos.

La presencia de aquellos que murieron:

Se puede respirar o caminar inconscientemente. A veces, esa es la
mejor forma de hacerlo. Pero vivir inconscientemente es una es-
tupidez. Ahora bien, como es un hecho que practicamente nadie
estamos despiertos, casi nadie es suficientemente licido. Como todo
callejon sin salida tiene, al menos, una salida, la alternativa es redu-
cir la inconsciencia.

Por eso, hay dos opciones extremas: O conducir la carreta y el arado
por encima de los huesos de los muertos (Blake, 2016), o pensar
mil veces al dia que la propia vida, externa e interna, se basa en el
trabajo de otros hombres, vivos o muertos (Einstein, 1980).

Cuando se es consciente de la segunda via, la propia labor se trans-
forma automaticamente en una tarea compartida, en un quehacer
cooperativo que se origina y proyecta mas alla de nuestra vida con-
creta, una de cuyas fuentes de motivacion es esa responsabilidad
heredada y por legar. Por eso, puede asumirse que, en tanto que
vivos y conscientes, «somos la flecha de la evolucion», como decia
Teilhard de Chardin (1984). Sin embargo, ese estatus es temporal.
Por tanto, no lo somos mas que existencial, temporariamente. Ma-
fana podriamos ser la pluma orientadora de la nueva flecha, el arco,
la cuerda o el arquero. O quiza, nada. Esta autoconciencia puede
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ayudarnos a enfocar la vida mas alla del ego individual y colectivo,
hasta ser capaz de otorgar a la vida su justa importancia.

IV. Pilares metodologicos

Dentro de este apartado, se describiran dos clases de contenidos: los en-
foques didacticos basicos de la Pedagogia de la muerte y de la educacion
que incluye la muerte, y los fundamentos de metodologia autoformativa.

Enfoques diddcticos bdsicos de la Pedagogia y educacion que incluyen
la muerte

Los enfoques basicos son dos: el previo y el posterior. Se llama asi to-
mando como referencia a algtin fallecimiento significativo para algin
alumno o grupo.

Se definen seglin sea el concepto de muerte subyacente, el agente
educativo, su sentido pedagogico, el ambito pedagdgico y la actividad
educativa de referencia. Ambos pueden ser curriculares, didacticos y
orientadores, cada cual en su plano:

Enfoque previo o normalizador: Es aquel que se puede desarrollar sin
que haya ocurrido una eventualidad tragica. El educador de referen-
cia es el profesor, con independencia de lo que ensefie. El ambito y la
actividad docente de referencia es la ensefianza. Su sentido es la mejor
comprensién, via normalizacion didactica y curricular. Los ambitos
didacticos desde el que se desarrolle pueden ser disciplinares o trans-
versales. Puede desarrollarse a través de mdaltiples propuestas metodo-
logicas y recursos didacticos. Puede consultarse Herran et al. (2000) y
Herran y Cortina (2006).

Enfoque posterior o paliativo: Es aquel que se desarrolla tras una pérdida
significativa. El educador de referencia es el tutor, que es la figura que
representa al centro ante la familia y se comunica con los padres. Sin
embargo, un alumno o grupo puede preferir o necesitar que le acom-
pafie otro docente con el que pueda guardar una relacién afectiva par-
ticular. En estos casos, aunque el tutor oficial deba estar informado, el
proceso se debe caracterizar por la empatia y la flexibilidad. El ambito
y la actividad pedagogica de referencia es la orientacion desde la tuto-
ria. Su sentido es el incremento de conciencia, via acompafamiento
educativo. En la mayor parte de situaciones, el tutor puede acompafiar
a un alumno o grupo que ha experimentado una pérdida. Pero hay
algunas en las que debe buscar un apoyo psicoldgico especifico. El tutor
debe saber como acompafar y también saber derivar en esos pocos
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casos, apoyandose en criterios que le ayuden a tomar esa decision.
Puede incluir recursos didacticos especificos, pero normalmente no en
las primeras fases. Una descripcion se puede consultar en Herran y
Cortina (2007a).

Fundamentos de metodologia autoformativa:

Cuando en un vuelo se sufre una despresurizacion, tiene todo el
sentido ser egoistas y ponernos la mascarilla de oxigeno primero,
antes de ayudar a los demas. Entender, con simpleza, que, como
el alumno o el hijo son el ‘centro de la educacion’, lo primero es
‘la accion educativa’, es una insensatez y una garantia casi segura
de incoherencia y de fracaso. La accion verdaderamente educativa
comienza en uno mismo, como ‘centro autoconsciente de la edu-
cacion’. Es un imperativo pedagogico radical, pues, ocuparse de si
mismos, antes de pretender educar a los demas.

Los destinatarios de estos fundamentos de metodologia son todos
los sistemas conscientes, sean personales, institucionales, socia-
les..., en tanto que educandos y educadores potenciales a la vez.

Entre los mas importantes fundamentos de metodologia autoforma-
tiva destacamos:

Interiorizacion:

Este fundamento se refiere al atrio, a la puerta principal. Todos
los grandes maestros y sabios de la humanidad han mostrado
donde estd la entrada. Por eso, han exhortado al ser humano
a que busque en su interior. jPor qué? Con independencia del
tema de que se trate, lo que se adquiere fuera es contenido pres-
tado, sucedaneo de conocimiento. Lo que se descubre en uno
mismo, aproxima al autoconocimiento. La pauta, pues, es ésta:
«Lo exterior en funcion de lo interior», o bien, lo existencial en
funcion de lo esencial.

No se trata de favorecer el pensamiento o la reflexion, sino la
indagacion y la observacion distanciada gratuita, no valorativa,
tanto aplicada a si mismo como a la realidad exterior. Esta clase
de observacion es la antesala de la meditacion, sin la cual no es
posible hablar de educacion (Herran, 2017¢). Desde este estado
interno, el pensamiento, la reflexion, el sentido critico, autocri-
tico, transformador y creativo o la propia meditacion se realizan
en condiciones optimas.
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Finitud:

La conciencia de finitud hace referencia a la lucidez en cuanto a
nuestra fragilidad y limitacion. Puede observarse desde muchos
angulos: temporal, salud, intelectual, afectiva, etc. La concien-
cia mortalidad adquirida por la educacion, por ejemplo, es una
condicion necesaria para poder otorgar un sentido a la vida, para
«vivir bien», como propuso Socrates.

Inconsciencia:

Nuestra comprension de la vida es muy limitada. Nos damos
poco cuenta de las cosas. La conciencia nos lleva a darnos cuenta
de la realidad, tanto exterior como interior. Pero casi nadie esta
despierto. En cuanto a conciencia se refiere, vivimos dormidos.

Ignorancia:

La ignorancia ltGcida, ensefiada por Confucio o Socrates, se
sintetiza en el hecho de que conocemos muy poco y de que ig-
noramos casi todo. «Conocemos una gota, desconocemos un
océano» (Newton). Por tanto, objetivamente, sobre todo somos
ignorantes. De un modo analogo, la materia es, sobre todo, va-
cio. De ahi la imposibilidad de calificar a la nuestra como «so-
ciedad del conocimiento».

Egocentrismo:

Decia Saramago (2005) que atin estaba por nacer un ser huma-
no cuya segunda piel no fuera el egoismo. El ser humano vive
desde el ego y para el ego, sea personal o colectivo. Por eso, lo
normal es que, salvo en momentos puntuales, nuestra razon esté
sesgada, y nuestro entendimiento, condicionado, nublado.

Educacion inicial:

En un trabajo previo (Herran, 2016b) definimos ‘educacion
inicial’ como aquella que tenia lugar desde la concepcion a los
dos primeros anos de edad. Las etapa prenatal e infantil son los
niveles de ensefianza fundamentales para una adecuada edu-
cacion, incluida una educacion que tenga en cuenta la muerte.
Las primeras construcciones y elaboraciones condicionan las
siguientes, como la velocidad inicial y el angulo de lanzamiento
causan el tiro parabdlico o lo limitan.
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Complejidad de conciencia:

Ni en la vida, ni en la educacion, lo mas urgente es la accion,
hacer. «Hacer camino al andar» sin prepararse ni saber a donde
vamos y como hacerlo, es insensato. Una brdjula ttil puede ser
la complejidad de conciencia. La evolucion del conocimiento se
orienta hacia una creciente complejidad de conciencia, irreversi-
ble, pero no gratuita. Es aplicable al ser humano, las disciplinas,
los temas.... El instrumento es la razéon. Como se decia en la
Gracia clasica, lo que se educa es la razon, que es lo que somos, e
incluye los afectos, la espiritualidad, el ego, la conciencia, etc. El
sentido de la educacion coincide con el sentido evolutivo de cada

persona y de la humanidad (Herran, 2011).

Respeto diddctico:

Es un corolario del principio anterior. Ante muchas preguntas
relacionadas con la muerte, la Ginica respuesta honesta posible
es: «No sé». Por tanto, no es educativo favorecer aprendizajes
significativos y relevantes sobre lo que se sabe que se ignora o se

quiere creer.

De ello se deducen dos imperativos formativos basicos para res-

petar al alumno:

Comenzando la anhelada educacion del hijo o del alumno
por nosotros mismos. O sea, actuando desde la coherencia
formativa e interiorizando la ensefianza de Confucio y de

Socrates antes mencionada.

Renunciando a adoctrinar sobre el tema, en la medida en que
los contenidos de ensefianza son sdlo creidos, imaginados.

Apertura:

Decia Einstein que la mente era como un paracaidas: solo si se
abre, funciona. Lo mismo cabe afirmar de la educacion. Educar
es contribuir a la apertura. No es actuar para convencer a nadie
de que lo que se refleja al fondo de la caverna es la realidad (Pla-
ton, 1969). Proceder asi es cortar las alas, es articular la forma-

cidn sobre un mal uso de la creatividad.
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Utopia:

Por definicion, lo utopico hoy, manana sera realizable. Sin uto-
pia no hay movimiento, ni cambio evolutivo. El horizonte si
cuenta en la educacion y tiene mucho que ver con la renovaciéon
pedagogica. La utopia es la sangra de la educacion. Reclama y
trabaja por algo mejor permanentemente. Es inherente a todo
planteamiento educativo saludable.

Transdisciplinariedad:

La conciencia de muerte y de finitud es un ambito transdisci-
plinar, porque requiere del concurso de varias disciplinas para
realizarse: Antropologia, Filosofia, Biologia, Medicina, Socio-
logia, Psicologia, etc. El estudio de su educaciéon corresponde
a la Pedagogia. El desarrollo de la perspectiva transdisciplinar
requiere que, antes, las ciencias sean disciplinadas. De otro mo-
do, la transdisciplinariedad pudiera ser egocéntrica, inmadura
(Herran, 2013a).

Educacion durante toda la vida:

La conciencia de muerte y de finitud se adquiere despacio. Un
logro aparente a destiempo puede suponer un paso atras de anos.
Un proceso educativo vitalicio puede requerir de fases comple-
mentarias. Globalmente, una primera fase puede residir en la
familia y otra siguiente puede apoyarse en una escuela.

La formacion no puede desembocar en la dependencia, el condi-
cionamiento, en la falta de autonomia o en la falta de madurez:
seria un contrasentido. En el mundo animal, cuando las crias
crecen, se van. Si el aguilucho no salta del nido, la madre le
ayudara, porque su deseo es que sea capaz de elevarse y posarse
por si mismo.

DGENAM | AEFCM - julio-diciembre, 2020 - vol. 2, niimero 4, Practica Docente



(pp. 35-141) Algunas bases de la Pedagogia de la muerte. | A. de la Herran y P. Rodriguez

V. Pilares Planificadores

Se incluyen algunos pilares relevantes para la planificacion de la edu-
cacion y la ensenanza:

Conciencia de la propia formacion actual y posible:

La propia formacion es el punto donde hay que pinchar el compas
para trazar con acierto la curvatura de la practica. Sin embargo, no
es facil hacerlo bien, y no es una tarea grata. Si se percibe desde un
ego henchido, sera desagradable, repugnante. En la medida en que
todo ser humano es egocéntrico, al menos en alguna medida lo es,
y por eso se evita.

El comienzo equivale a que la propia formacion se mire en el espejo
y se reconozca. Cuando lo hace, jqué es lo que se muestra? ;Cual
es la realidad? Una cosa es lo que se quiere ver. Si se procede de
este modo, el ego retorcera la imagen y devolvera al observador lo
que necesita. Por tanto, esta metodologia puede ser una trampa, un
procedimiento invalido.

¢Hay alguna consideracion objetiva que si se pueda hacer, como punto
de partida? Se pueden hacer dos consideraciones: una metodologica
y otra relacionada con el contenido. La metodologica es que, como se
dice en zen, “para forjar la imagen, hay que romper el espejo” (Des-
himaru, 1980). La relativa al contenido es lo que puede observarse.

Cuando la formacion se observa a si misma con objetividad y con dis-
tancia, lo que deduce es que lo que sobre todo hay es ‘deformacion’.
La deformacion, que esta en el centro de la accion educativa, esta
compuesta de saberes y conciencia relativos, saturados y condicio-
nados por ignorancia e inconsciencia aderezadas por egocentrismo.

Con relacion a la ignorancia, es aplicable la meditacion de Edison:
«Conocemos un cienmillonésimo de nada». Esta evidencia centra,
desde una perspectiva radical, el sentido de la formacion, que no es
otro que el vector evolutivo que va desde el ego a la conciencia. Esta
es la observacion radical basica.

Por otra parte, nadie inconsciente puede educar en la conciencia
de ningn reto radical, por ejemplo, la muerte. ;Cémo nos va a en-
sefiar a conducir alguien que ignora como hacerlo? Por eso, puede
observarse que, si la didactica de la muerte se apoya en incompren-
sion, suele ser un desastre: «En el tema de la muerte se crea en
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torno a ello una especie de capullo de hilo infitil del que nunca sale
nada, pero que sirve, y bien, para taparlo y taponarlo» (Herran et
al., 2000).

En consecuencia, se da la paradoja de que la mayoria de quienes se
ocupan de indagar en la educacién atn se sorprenden cuando se re-
laciona la muerte con ella. Y es que en su mente la comprension de la
muerte sigue encajonada, acristalada y camuflada con flores y olores de
prejuicio (Herran y Cortina, 2007b, p. 2)

A partir de aqui, podria pensarse que la alternativa es, o reconocer
que no sabemos y compartirlo (Confucio, 1969; Socrates en Pla-
ton, 1969, 1983) o ensefiar comunicando las propias limitaciones
o cojeras (Carr, 1978). Desde el enfoque radical e inclusivo de la
educacion, esto es poco mas que un parche, y no es suficiente. Lo
necesario es retrotraernos algo mas hacia la causa, hacia la raiz de
la deformacién o mala formacién normales, como punto de partida.

Hay un par de fuerzas decisivo en el mantenimiento de la ignoran-
cia e inconsciencia: es el tindem «miedo latente-adoctrinamiento
condicionante». El miedo latente desconecta a la persona de la vida,
y el adoctrinamiento evita el autoconocimiento. Muchos maestros
de conciencia han coincidido en las soluciones para combatir la in-
fluencia nefasta de este binomio.

La victoria en este combate es el despertar de la conciencia o la
muerte del ego, a la que podria aspirarse en vida, si se contara con
una educacion de primera division. Porque, visto al revés, tener que
morir para ser conciencia universal es un planteamiento absurdo.
Ilustramos la idea con esta cita de Musil (2007): «Deber esperar
la muerte para poder vivir, he aqui una proeza antologica». Esta
es la meta de partida. Pero nuestra educacion no nos lo dice, ni
ofrece preparacion para emprender el recorrido. A partir de aqui,
la metodologia clave es la meditacion, o sea, la observacion serena,
gratuita, sin valoracion, de si y del entorno.

En sintesis: para educar teniendo en cuenta la muerte, es impres-
cindible que los educadores comiencen por si mismos, no por los
alumnos o los hijos. Porque, si una educaciéon que tuviera en cuenta
la muerte se asentase en deformacion o en adulteracion, en artificia-
lidad y sesgo del educador sin paliativos, ;como podriamos educar?
¢Qué sentido tendria querer que otros recorriesen el camino que
uno no ha hecho? Con relacion al fenémeno de la muerte biologica,
lo anterior significa que, via (auto)educacién —no via emocioén o
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sensacion—, cada educador debe interiorizarse y elaborar su con-
ciencia de finitud, de que todo se acaba y de trascendencia generosa.

Participacion de la familia:

Desde la perspectiva de los padres, el desarrollo de una educacion
que incluya la muerte precisa de una confianza basica en el centro
educativo de sus hijos y en sus educadores.

A partir de aqui, es recomendable potenciar esa participacion di-
dactica de diferentes modos:

Si de verdad nos importan nuestros hijos, la accién conscien-
te congruente es educarse, formarse. Todos educamos y todos
somos educandos. Creer que solo nuestros hijos o alumnos son
educandos es un error radical. Esto puede entenderse mejor si en
vez de pensar en hijos o alumnos, pensamos en un coche, en un
avién o en una nave espacial: puesto que nos importa, nos em-
paparemos de preparacion a partir de manuales para entender
su funcionamiento.

Desde lo anterior, puede deducirse, si se hace mas alla del ego
familiar y colectivo, la posibilidad de que el punto de partida
‘formativo’ no sea plenamente educativo, que sea pseudo edu-
cativo, parcial o sesgado. Lejos de tratarse de un tema abstracto
0 ajeno, es la base de la educacion: qué es educaciéon, qué no lo
es, qué es lo contrario, cuales son los errores habituales, algunas
pautas abiertas de actuaciéon, como evaluar para desempeorarse
y mejorar, como formarse en el camino, etc.

Desde lo anterior, se trata de coordinarse con la escuela —de mo-
do diferente, segtn las edades de los hijos o alumnos-, para edu-
car mejor. Desde esta comunicacion, los padres podrian opinar
sobre la accion de los profesores o del centro educativo, pero no
intervenir técnicamente. Esto es algo comprensible via empatia:
si se puede comprender en otras profesiones, ha de hacerse el
esfuerzo de entender que también en la docente.

Conciencia de la comunicacion educativa:

Aungque la Didactica normal no aluda a esto, cualquier comunica-
cion educativa puede provenir y orientarse mas al ego (personal,
familiar, institucional, religioso, ideologico...) o a la conciencia.
Quien regula esta posibilidad es la mayor o menor formacion insti-
tucional y docente.
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Si el polo causal es el ego, los factores decisivos seran la ensefian-
za, los contenidos, las creencias, los prejuicios, las convicciones, los
beneficios, las rentabilidades, etc. Si es la conciencia, los factores
protagonistas seran el aprendizaje formativo, la educacion, el saber,
el conocimiento, el afecto, la humanidad, el autoconocimiento, etc.

Una ensefianza basada en el ego se centra, indefectiblemente, en
el ‘yo’, en el ‘mi’, en lo ‘mio’, en ‘mis’, en lo propio, en lo afin, etc.
Cuando se observa desde la conciencia, el punto de partida es la
conciencia de ignorancia y de inconsciencia, y lo que sigue es una
educacion con base en la apertura y la complejidad de conciencia.

Lo que el ego docente busca es condicionar, el reconocimiento, el
dejar huella, acdlitos, dependientes, etc. Lo que la conciencia do-
cente pretende es la autonomia y la libertad mayor del educando.

Por eso su base es el amor pedagdgico incondicional (Barcelos y
Maders, 2018), que es lo contrario al egocentrismo. Esto equivale
a aspirar a dejar de ser necesaria. Por tanto, el movimiento basico
del ego docente es ‘hacia si’ y de la conciencia es una despedida
anhelada, con base en la formacion del educando y del educador.

Conciencia del educando:

El educando es la diana formativa. Pero jquién es el educando? No
es posible llegar a esta respuesta de una manera valida, observando
solo la parte emergida del iceberg. Para contemplar todo el feno-
meno, es preciso ver desde la propia conciencia y observandolo, sin
valorar, en la distancia.

Entender que el educando es el alumno y observarle en consecuen-
cia, es actuar con miopia y desde “conocimientos sesgados” (He-
rran, 1997a), como ideas, creencias, opiniones, generalizaciones,
prejuicios, predisposiciones, etc. aplicadas al alumno como educan-
do. Asi, se vera algo, pero no se comprendera nada.

De lo que se trata es de que el alumno o del hijo construyan progre-
sivamente su propia razon, su propia inteligencia, pues esa desem-
bocadura define el sentido de la accion educativa. Para ello, el tinico
sentido posible es que, tomando como referencia la “teoria de la
mora” (Herran, 2017a, 2017b, 2017c, 2017d), el educador se tome
como sujeto-objeto de si mismo, o sea, como centro de la educacion
o ‘educando principal’, de modo que inicie su observacion y edu-
cacion radical con base en la conciencia en si. S6lo entonces podra
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considerar al alumno o al hijo, a la sazon, el centro de la educaciéon
mas sensible y modificable, ademas de justificador evolutivo de la
formacion de todos.

Conciencia del discurso y miedo de los ninos:

Uno de los elementos mas relevantes del alumno o el hijo a tener en
cuenta de cara a la educacion que incluye la muerte es su discurso
infantil sobre la muerte.

Desde los tres anos, aproximadamente, los nifios confrontan su
discurso con el de los adultos. Desde esta edad, los nifios tienen la
muerte integrada en su naturalidad, en sus juegos, en su discurso,
como lo esta en muchas de sus peliculas y cuentos. La etapa infantil
es el tramo mas adecuado para comenzar a dar una respuesta edu-
cativa a la muerte (Herran et al, 1998).

Es normal que los ninos de primaria (Bowie, 2000) y secundaria
piensan en la muerte, y es inevitable que en sus vidas su razon se
llene de sobre estimulacion y de multitud de aprendizajes previos
no favorables —entre ellos, los miles de muertes que han podido
ver por TV (Sartori, 2003) o videojuegos—, que le alejan de una
formacion natural, serena, equilibrada.

A esto se afiade el miedo a la muerte real de las personas de las que
depende: padres, abuelos, hermanos mayores, nifos y adolescentes
de su edad, por causas diversas, y el miedo y la incertidumbre de su
propia muerte, que puede aflorar desde la primera infancia, desde
los 5 anos, aproximadamente.

¢Cuales son los miedos a tener en cuenta en una ensenanza y edu-
cacion que incluya la muerte?

Desde una perspectiva educativa, y ya desde la educacion infantil,
podrian diferenciarse entre tres clases de miedos pedagogicamente
relevantes:

El miedo interiorizado, que se refiere al miedo instalado y bien
aprendido, con independencia de la edad de la persona, de mo-
do que no se puede sustraer a él. Podrian distinguirse dos tipos:

El miedo natural es normal y generalmente deseable. Es una

proteccion con una finalidad homeostatica o tendente al
equilibrio, tanto biologico como psiquico. Previene contra
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riesgos, amenazas, dafios, perjuicios y, desde luego, la muer-
te prematura. Por ejemplo, el miedo a caerse.

El miedo adquirido es arbitrario y parcialmente deseable. Es
parcial, porque lo mantienen y ensefian unos grupos de adul-
tos y no otros. Por lo tanto, puede tener una base arbitraria.
Por ejemplo, el miedo al infierno.

El miedo controlado, que puede ser deseado y entranar, a prio-
ri, experiencias placenteras para muchos nifios, adolescentes
y adultos. La cuestion aqui es su limite o su intensidad, que
no puede dejarse al arbitrio de los menores. Por ejemplo, un
juego con miedo o una pelicula de terror.

El miedo inducido por adultos u otros nifios, que puede des-
estabilizar el miedo interiorizado -tanto natural como adqui-
rido- y desordenar o propasar el miedo controlado. Asi, un
miedo natural puede ser real o amplificado, y un miedo ad-
quirido puede ser ajustado o ficticio. Por ejemplo, el miedo al
contagio —amplificado por neurosis—, el miedo a la muerte
—amplificado por supersticiones, ritos—, etc.

Los miedos interiorizados por los adultos a menudo estan relaciona-
dos con la muerte, y son transmitidos, via «educacién», a los nifios.
Con frecuencia, desde la mejor intenciéon y mayor de las certidum-
bres, se propicia un aprendizaje significativo y relevante que poco
o nada tiene que ver con la educacion. Cuando estan incluidos en
‘programas mentales’ compartidos, —ideologicos, sociales, religio-
sos, etc.—, act(ian para su preservacion.

Probablemente desde el periodo prenatal, el ser humano evoluciona
con sus miedos. El miedo puede ayudar a ser mas consciente de la
vida. Pero también puede ser un recurso para la manipulacion y el
control de masas, como explicaron Freud o Le Bon.

El miedo inducido, el miedo forzado es una forma de violencia, como
la educacion, en general, lo es. No hay motivo para incrementarlo
en nombre de la educacion, porque lo tnico que se anadira es pe-
so en las alas. Dentro de los miedos inducidos, el miedo deformador
distorsiona la realidad, interfiere el equilibrio personal y social del
nino y le aleja de su autoconocimiento y de la vida.

¢Qué respuesta didactica y formativa puede darse a los miedos aso-
ciados a la muerte?
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Se sugieren las siguientes pautas, en la articulaciéon entre una edu-
cacion que tenga en cuenta la muerte y el miedo infantil, con inde-
pendencia de su origen y naturaleza:

Evitar consolidar o fijar los temores y miedos infantiles existentes.
Evitar fomentar temores, miedos infantiles, obsesiones, neuro-
sis gratuitamente, etc.

Evitar exponer al nifio a experiencias que puedan arraigar mie-
dos, temores, terrores, panico, culpabilizaciones, etc.

Evitar utilizar miedos y temores como motivos de condiciona-
miento, chantaje, etc.

Ofrecer a los alumnos e hijos procedimientos para reducir los
efectos de miedos y temores infantiles.

Dentro de la naturalidad, trabajar para el autocontrol, la seguri-
dad, la confianza del sujeto.

Ante los miedos de los nifios, actuar desde la observacion, la
naturalidad, el humor, la delicadeza, la disponibilidad, la expec-
tativa de confianza en el nifo como dominador de situaciones
emocionales desbordadas, la evaluacion didactica continua, for-
mativa y respetuosa, etc.

Conciencia de la humanidad:

Este referente tiene que ver con sentir, saber y ser plenamente cons-
ciente de que, mas alla de los sistemas sociales, de las ideologias,
de las religiones, de las parcialidades, de los ismos, formamos parte
de una humanidad en evolucion, y que el sentido de la evolucion
de la humanidad coincide esencialmente con el de su educacion o
complejidad de conciencia (Herran, 2011).

Todos los seres humanos pertenecemos a varios sistemas sociales
a la vez. Esto ocurre por la hegemonia y la pujanza de los sistemas
sociales y de los programas mentales colectivos que los componen y
definen. Sobre ellos y con independencia del sistema de referencia
de que se trate, nada hay mas educativo que cultivar la conciencia
de humanidad, de ciudadania universal por cada persona, que tam-
bién es un sistema.

Lo afirmaba el informe encargado por Mayor Zaragoza a Delors
(1996), cuya aspiracion era «alumbrar una sociedad mundial en el
corazon de cada persona». En la medida en que la universalidad
«es la tnica realidad» (Eucken, 1925), porque lo que la rodea y
sus fracturas son artificio, parece un enfoque coherente y saluda-
ble. Hay autores, como quienes participan en el trabajo colectivo
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coordinado por Valle (2008), que participan desde la premisa de
que la ciudadania universal es «el gran reto de la educacion con-
temporanea». Otros, como Herran (2008), concluyen con que sin
la habilitaciéon pedagodgica para la ciencia y la accion profesional de
constructos basicos como el «ego humano» y la «conciencia huma-
na», la educacion para la universalidad no podra avanzar (Herran,
1997a, 1998, 2006b, 2008, 2009).

Cuando, por ser un tema radical, la humanidad no esta presente en
los curriculos ni en la educacion de las personas, las afectividades se
deforman y se sesgan hacia sistemas parciales e ismos, que desbor-
dan la razén. Cuando la persona se sabe sobre todo miembro activo,
insignificante e insustituible de la humanidad, las vidas se observan
mejor. También se evitan deformaciones y soslayos egocéntricos de
raiz narcisista, como sentir y elaborar de forma diferente las muer-
tes percibidas, segin se vean mas distantes o mas cercanas; por
ejemplo, seglin pertenezcan o no a su sistema social, segin la afi-
nidad tribal, segin el género, la edad, la ideologia, la religion, etc.

Anbhelo de trascendencia:

Todo trasciende. Nada se pierde. Con una perspectiva evolutiva,
cada muerte no define un antes y un después, sino que forma parte
de un proceso evolutivo que tiene lugar a muchos niveles a la vez:
celular, personal, social, cosmico...

La vida invita o impera a dejar una huella en su piel, a trascender.
Entendemos por ‘trascender’, en este contexto, permanecer, desde
lo que se ha hecho y dejado de hacer, mas alla de la propia vida.

El deseo de trascendencia puede no existir y ser indiferente, o exis-
tir. Desde la perspectiva de la ensefianza, puede:

Provenir de inestabilidad personal (baja autoestima, complejo
de inferioridad, necesidad de sublimacion, etc.) o de equilibrio.
Ser eminentemente existencial o esencial.

Ser mas infantil o0 mas maduro.

Ser egocéntrico o mas consciente.

En la medida en que la formacion puede comprenderse como pro-
ceso de evolucion del ego a la conciencia (Herran, 1995), este anhelo
de rastro es educable. Ese anhelo serda mas egocéntrico o inmaduro,
por ejemplo, si el punto de apoyo de la palanca de lo que trascien-
de es uno mismo —soberbia, reconocimiento, memoria, recuerdo,
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cambios, permanencias...— o lo entendido como propio (sistema,
ismo, personas, ideologias, creencias, etc.). Serd mas generoso o
mas consciente, si la motivacion es el amor incondicional (Barcelos
y Maders, 2018), que ha podido cuajar como mejora social actual y
futura, mejora de la humanidad, etc.

Como se decia al comienzo, los polos son la indiferencia y el deseo
de trascendencia. El maestro manu Gascon (1996) decia que no hay
tema mas «constante» e «indiferente» que la muerte.

Por eso he pensado que toda muerte humana esta inserta entre dos po-
sibilidades o limites: el de la indiferencia, que la mayoria de las gentes
no sabe como superar, y el de la trascendencia, con mdaltiples versiones,
unas mas seguras que otras, pero cuya certidumbre se alcanza cuando
la vida humana tiene un objetivo calificable como trascendente. Y a
mi me parece que no hay ninguno mejor que el de existir empujando
o acelerando el proceso de evolucion y mejoramiento de la VIDA HU-
MANA (comunicacién personal).

Desde estas coordenadas, lo anterior equivale a indagar como C.
Cristos razonaba sobre su propia muerte: «La lefia se consume, pero
a mi no me importa, si al arder da un buen fuego» (en Pérez Canet,
2006).

V1. Pilares comunicativos

:Sobre qué bases o pilares apoyar una comunicacion educativa que in-
cluya la muerte? Lo siguiente puede responder a ello, tanto si es desarro-
llada desde un enfoque previo como de acompanamiento. No obstante,
es parcialmente adaptable en gran medida a la comunicacion educativa
con base en la conciencia y transferible a la de otros temas radicales:

Conciencia de la preeminencia de la teoria sobre la practica:

Este primer fundamento tiene doble condicion de meta base o meta
principio, porque esta a un nivel mas abstracto que los demas. De
algin modo, se refiere y se realiza a través de los demas.

A todos nos interesa la practica, la accion educativa, saber como

actuar, como proceder en la educacion que incluye la muerte, bien
al ensefarla, bien al acompanar por una pérdida.
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Sin embargo, un error frecuente de la Pedagogia, la Didactica y la
formacion del profesorado actuales es centrar la atencion en la prac-
tica, en la metodologia, en los recursos, incluidas las TIC (Herran
y Fortunato, 2017, 2019), y no en el ego educativo y docente, en la
conciencia o el autoconocimiento.

La practica no es suficiente, porque es un efecto. Centrarse en ella
es un error, porque una practica puede ser aisladamente buena, pe-
ro su base puede estar inclinada, escorada, ser parcial o inestable.

Analogamente, podemos escribir correctamente una palabra en un
papel o un mensaje a través de WhatsApp; pero si lo hacemos mien-
tras conducimos un vehiculo y el coche se sale de la carretera, jqué
utilidad tendra esa escritura relativamente bien hecha?

Por tanto, el interés profesional con base en la conciencia no s6lo
radica en como proceder, sino en qué apoyar la practica. A tal fin,
se proponen estos apoyos en los que descansar esa practica con base
en la conciencia:

«Teoria» viene del griego Oewoia, theoria, que etimologicamen-
te significa «ver», «contemplar».

La teoria es la vision que dan el conocimiento y la conciencia.
Cuando se ve bien, se actta mejor. Sin vision, se hace camino
al andar (Machado, 2008), pero quiza sin sentido, sin agua, sin
comida, sin abrigo. Lo mas importante nunca es la accién, sino
la conciencia de la accion.

La naturaleza nos lo ensefa: la cabeza va delante y la cola detras.
Desde esta observacion tiene sentido la unidad dialéctica entre
teoria y practica.

Conciencia de formar parte de un contexto social, educativo y cienti-
fico —relativo a la Pedagogia y a otras Ciencias de la Educacion— no
propicio:

El contexto social y educativo no son propicios para la educacion
plena. Tampoco el enfoque de las ciencias que la estudian, princi-
palmente, la Pedagogia. Desde la logica del salmon, eso justifica el
avance en sentido contrario al normal o al de las multitudes, lo cual
siempre sera buena senal:

No estamos en la sociedad del conocimiento. Nuestra sociedad
es, mas bien, la de la ignorancia, el egocentrismo, la necedad,
la inmadurez generalizada... queda mucho para poder llamar-
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nos «sociedad del conocimiento» y, mucho mas, «sociedad de

la educacion».

La educacion —campo de accion— y la Pedagogia y otras Cien-
cias de la Educacion —relativo al campo del saber o a la ciencia—
actuales no son favorables, por estar basadas en el saber y el
aprendizaje (Herran, 2018), y ser, por tanto, incompletas, insu-
ficientes, superficiales, periféricas, eminentemente funcionales
y competenciales, profesionistas — la critica que hace Rousseau
(1987)-, economicistas, orientadas eminentemente al desarrollo
social 0 a la dimension social de la persona —lo exterior o lo ex-
terior de lo interior—, parciales, con total abandono del interior
de lo interior, preconfucianas o presocraticas, por no saber que
no se sabe siquiera qué es la educacion en toda su amplitud y

profundidad, etcétera.

;Donde esta la raiz del error? En su polarizacion en el ego social,
en la sola adquisicién —de conocimientos—, en la acumulacion,
en la atencion solo a lo demandado, sdlo en lo situado, solo en lo

actual, s6lo en lo normal.

En la dejacion o exclusion de la pérdida —de condicionamientos,
de conocimientos—, del autoconocimiento, del interior, como se
propone desde los Upanishads, y mas tarde, Lao Tse (2006), Bu-
da (1997), Socrates (en Platon, 1969, 1983), Antistenes y Dioge-

nes de Sinope (en Laercio, 2008).

La sintesis vuelve a la misma conclusion a la que llegd Cebes: lo

que se llama educacion es pseudo educacion.

Se trata de pasar de una educacion basada en lo existencial, el
aprendizaje y el conocimiento a una educacion basada en lo
esencial y la conciencia que incluyan el aprendizaje, pero que
no se quede ahi, por incorporar, en primer plano, el descondi-
cionamiento, la pérdida de conocimientos sesgados, el autoco-
nocimiento, el amor y el despertar de la conciencia, mediante

la meditacion.

Tendencia al condicionamiento, al adoctrinamiento. Lo habitual
es condicionar via creencias, certidumbres, ideologias, convic-
ciones..., y ni siquiera desaprovechar las situaciones para ac-
tuando para meter en cuevas (Platon, 1969) de seguridades y
certezas a las personas, mejor si son nifios y cuanto antes, inclu-

so desde hechos luctuosos.

Es preciso un esfuerzo para emprender una ensenanza desde un
concepto de muerte amplio, fenoménico, evolutivo, via conoci-
miento, rigor, duda, ignorancia lcida, etc., y desde una libertad
de pensamiento basada en la educacion personal, no en la propia

libertad de pensamiento, como expresa Sampedro (2014).
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No es preciso dar respuestas cerradas a toda costa. La respuesta
mas honesta de la ciencia y de la docencia es «No sé», y desde
ahi, otras como «También quisiera saber», etc.

Es preferible que la duda y la apertura entren por el atrio a que
lo hagan «no saberes sabidos», porque equivaldran al engafio o
a la dejacion didactica.

Conciencia de comunicacion diddctica radical e inclusiva:

Lo radical parece que no existe, porque, como las raices, no se ve.
Pero condiciona todo lo visible, lo aparente. Es preciso incluir lo
radical y lo normal en términos de conciencia y de normalizacion,
como hace el camaledn, que integra imagenes de sus dos ojos con
movilidad independiente:

Conciencia de la muerte como tema radical: La muerte no es
un tema disciplinar, ni transversal, sino radical (Herran et.al.,
2000), avanzadilla de una dimension curricular capaz de rede-
finirla. La dimension radical del curriculo y de la educacion es
relevante, pero no esta normalizada, no la aborda el discurso
de los organismos internacionales de educacion, es universal,
pues no depende de contextos, y es perenne, pues corresponde
a todas las épocas, no es extrafa a los maestros y docentes mas
conscientes, y no se demanda.

La muerte no es un reto radical Gnico, junto a él habria otros
deseables o positivos, como la conciencia humana, el autoco-
nocimiento, la humanidad, el amor, la meditacion, la muerte,
etc., y otros indeseables, como la ignorancia, el egocentrismo,
la necedad, la estupidez, la barbarie, la inmadurez generalizada.
Coordinacion familia-escuela sobre el conocimiento, o sea, compar-
tiendo conciencia educativa desde la confianza mutua y una cola-
boracion basada en la formacién de ambas, a través de las tutorias.
Conciencia del educando —alumno—, de su discurso, sus carac-
teristicas evolutivas, personales, de sus miedos naturales e in-
ducidos —por la familia, la religion, la institucion, los amigos—.
Conciencia del tipo de fallecimiento y otras circunstancias: quién
ha fallecido, como ocurrio, jestaban juntos?, ;quién hablé la l-
tima vez con él/ella?, ;qué le dijo?, ;como era su relacion con el
alumno o el grupo, en su caso, ha sido una muerte anunciada o
sorpresiva?, etc.

Respeto diddctico —respetar profundamente al alumno o al hi-
jo—: no comunicar de forma cierta lo que no se sabe, es decir,
no mentir, no asegurar, no condicionar, no cerrar respuestas, no
encerrar o constrefiir la necesidad de preguntas, no introducir
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en cavernas de falsa claridad (Platon, 1969). Cuidar, indagar en

lo que se le asegura.

Conciliar las creencias de las familias y la educacion de la razon.
Una forma es compartir que «a tu familia le gusta pensar que...,

pero lo importante es lo que pienses ti».

Receptividad y conciencia de nosotros mismos, como acompanan-
tes, no solo del alumno o el hijo: de lo que los alumnos o hijos
nos ensefan y con lo que podemos educarnos; del escuchar,
del crecer, del aprender, del perder conocimientos sesgados, del
necesario equilibrio entre el dar y el recibir; de nuestra natura-
lidad o artificialidad; de nuestro amor pedagogico, generosidad,
sensibilidad, calidez, empatia, equilibrio personal, madurez; de
nuestra formacion: egocentrismo, interiorizacion, fortaleza, ca-
pacidad técnica, coherencia; de ser o no la persona idonea para

acompanar, seamos padres, tutores o no.

Conciencia de evaluacion posterior formativa individual, flexible, glo-

bal y mediata:

La practica educativa que incluya la muerte, basada en la concien-
cia, continta al terminar de acompanar al individuo, sea una perso-

na o un grupo, por ejemplo, asi:

Amor pedagogico y paciencia: no hay prisa en que vaya mas ra-
pido o mas lento. Eso sblo seria un planteamiento y expectativa

erroneas, por estar motivadas por el ego.

Observacion y seguimiento desde atras, de forma continua,
discreta, sin entrometimiento —adolescentes—, para ayudar al
alumno, comunicando desde nuestro comportamiento, que es-

tamos ahi para lo que necesite.

Seguir ocupandonos de nosotros, como centro de la educacion:
continuar formandonos, equilibrandonos, creciendo, abriéndonos
con otras personas, compartiendo dudas, sentimientos, conclusio-
nes provisionales..., para seguir atendiendo con serenidad nuestro
desarrollo o, mejor, nuestra evolucion personal y profesional.

Observar la naturaleza para retirarnos definitivamente, para
que el alumno se forme: «Los continentes se forman cuando el
océano se retira» (Holderlin). Como el océano, retirarnos defi-

nitivamente, no irnos del todo.
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A modo de conclusion

Desde la Pedagogia radical e inclusiva, un fin basico de la educacion y
la ensenanza es contribuir a evitar a toda costa una sociedad de «so-
nambulos satisfechos» (Caballero, 1979), desde un mayor despertar de
la conciencia.

La educacion consiste en transitar eficazmente del egocentrismo —per-
sonal o colectivo— a la conciencia. En roman paladino, se trata de que
nuestros alumnos y nuestros hijos sean mejores personas que nosotros
y avancen mas que nosotros en el camino de su educacion. Sélo podra
decirse que lo habran logrado, si viven mas conscientemente.

La inclusion de la muerte en la educacion es un reto complejo con base
en la conciencia, desde el que podria educarse mejor para la vida. La
vida sin la conciencia de muerte, resuelta de un modo u otro, es un
sinsentido. En este trabajo se han presentado algunos asientos o pilares
clave sobre los que apoyar la accion educativa en diferentes niveles de
concrecion. Es decir, a este trabajo, seguiria la accion, bien como co-
municacion didactica, bien como investigacion pedagogica, pudiendo
ser ambas, idealmente, educadoras o formativas.

La cultura general es muy escasa, porque su substrato —la ignorancia,
la inmadurez generalizada, la estupidez humana, el egocentrismo—
son predominantes. El cambio del cambio de la cultura y de la sociedad
son elementos claves para el cambio educativo radical.

La inclusion de la muerte en la educacion no se produce sola. Junto a
ella, la Pedagogia radical e inclusiva —y el enfoque radical e inclusivo
de la educacion— trae otros temas radicales deseables para la educa-
cién, que siguen sin demandarse y sin formar parte del discurso de la
Pedagogia alopatica, de los organismos internacionales de educacion o
de los sistemas educativos globalizados. Algunos de ellos son: la huma-
nidad, el amor, el autoconocimiento esencial, la meditacion, la educa-
cién prenatal —desde la Pedagogia prenatal—, etc.

Una educacion redefinida por retos radicales que complementen ade-
cuadamente a la educacién normal podria influir en los cambios socia-
les y en sus resortes, que siempre se apoyan, en Gltima instancia, en
la propia formacion. Las mayores mutaciones parten de las situaciones
de crisis —nuevos paradigmas, sucesos traumaticos, conflictos, tomas
de conciencia— pero éstas son efectos de la formacion, del avance en
conciencia e, idealmente, en la pérdida de ego, epicentro de otra fami-
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lia de temas radicales indeseables cuya atencién didactica también es
necesaria.

La atencion a la educacion demandada —dimensioén disciplinar y di-
mension transversal— y a la no demandada pero fundamental —di-
mension radical— podria contribuir a la evolucion social, en forma de
una sociedad mas consciente, madura, comprensiva, valerosa, justa y
solidaria. Podria empezarse asi, a través de la integracion de la muerte
en la conciencia, produciendo, en consecuencia, mejor razén y menos
miedo, ayudando a diferenciar entre lo que la muerte es y no es, el
adoctrinamiento gratuito y la educacion de la razon.

La cuestién no es vivir o morir, ni siquiera es el “ser o no ser”, de Sha-
kespeare. Se trata de ser y no-ser a la vez, de educarse para jugar con
lo existencial, pero vivir en lo esencial. La muerte es un dato de la vida
y de la evolucion posible, que acaban por parir la historia y el futuro, la
ceguera y la vision y el ego y la conciencia. Es una presencia insobor-
nable, que sirve de patron para la trascendencia, tanto negativa como
positiva. No se trata en absoluto, por tanto, de «educar para la vida»,
sino de «educar para vivir bien». Fue una de las ensefianzas de Socra-
tes, que después retoma de un modo especial su discipulo Antistenes y
el discipulo de éste, Didgenes de Sinope.

Queda mucho por recorrer, quedan muchos lastres que soltar para que
el globo se eleve, queda casi todo por evolucionar. Casi todos somos el
eslabon perdido de nosotros mismos. Es fundamental que nos demos
cuenta, tanto de esta posibilidad, como de que normalmente vivimos
en plena inconsciencia y saturados de egocentrismo y condicionamien-
tos parciales y sesgados.

La mediocridad aceptable suele guarecerse en la convergencia y la coo-
peracion. Pero hasta éstas pueden estar motivadas por el ego o por la
conciencia. Incluso pueden requerirse para flanquear los momentos de
vulnerabilidad y aturdimiento en el fin de la vida biol6gica. Es entonces
cuando puede asomar otra posibilidad de post conciencia, en forma de
mayor desprendimiento, lucidez y rectificacion tras la autocritica.

Desde el saberse mortal hasta el entregarse a una vida consciente, go-
bernada por el amor incondicional —en nombre de nadie— que, sin
miedo porque comprende, es uno con la vida, hay un abismo. Los abis-
mos no se atraviesan poco a poco, es preciso dar un salto suficiente.
Pero ese salto es interior. Tiene que ver con el vacio y con la conciencia
universal. La vida transmutada en la conciencia universal incluye la
muerte como dato necesario y, al hacerlo, reestablecer el respeto origi-
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nario hacia todos los seres, con el equilibrio, direcciéon y sentido que la
naturaleza evolutiva tiene.

La muerte es un buen punto de apoyo para mover la palanca de un
mayor despertar. Desde una natural conciencia de muerte y de fini-
tud, todo es aparentemente lo mismo, pero nada tiene que ver con la
inconsciencia. Por eso, una ensefanza que incluya la muerte (Herran
y Cortina, 2006) o un acompanamiento educativo (Herran y Cortina,
2007a) puede realizarse con y sin formacién. Entre inconsciencia y
despertar emergen el descondicionamiento, la solidaridad, el respeto,
la tolerancia, la madurez, la comprension, la expresion y capacidad de
buen manejo de nuestro entorno y de nosotros mismos, la superacion
de nuestra fragilidad y miedos fundados e infundados, bases de com-
plejos, violencias y egoismos inmaduros, la complejidad de conciencia,
el amor, la posibilidad de meditar en la accion, el menor egocentrismo
personal, institucional, de ismos, colectivo, social, etc.

La educacion que incluye la muerte y la finitud es una raiz, entre otras,
de un arbol amplio que es la educacién de la conciencia. Al observarla,
puede ser conveniente no perder esto de vista. Tampoco que la parte
emergida del arbol es asi mismo vital, ni que, para no morir y crecer,
hace falta agua, luz y un suelo suficientemente rico.

En la medida en que somos el resultado de nuestra propia educacion,
podria pensarse que ese arbol tiene mucho que ver con nosotros. Sin
embargo, solo es asi como eco, en apariencia o existencialmente. Esen-
cialmente, tenemos mucho mas que ver con quien observa ese arbol o
la educacion. En el zen se habla del reflejo de la Luna en el agua...
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RESUMEN

Los habitos de lectura tradicional en la universidad se encuentran en
descenso. Esta situacion conlleva efectos negativos sobre lo que se es-
pera de la literacidad académica de los estudiantes en la sociedad de
la informacion. El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre la im-
portancia de las practicas letradas vernaculas de universitarios en la
lectura académica Para ello, se aborda la importancia de los textos di-
gitales en las practicas letradas universitarias. Se propone la pedagogia
del acompanamiento docente para propiciar la formacion critica de los
alumnos en la valoracién de las fuentes de informacion que consultan
en internet. Finalmente, se concluye que el conocimiento de las practi-
cas letradas vernaculas de los jovenes universitarios representa un area
de oportunidad para favorecer las actividades académicas en la escuela.

ABSTRACT

In higher education institutions in Mexico, as we know, the use of
academic texts among university students is scarce and reading habits
are declining. This has negative effects on what is expected in the
academic literacy of students in the information society. Thus, the
objective of this paper is to describe the different ways of understanding
reading in the university, based on the importance and relevance
of literacy. In addition, the influence of the digital in university
literate practices is analyzed, with emphasis on vernacular literacy
practices, and the characteristics of these practices are summarized.
Consequently, the method consisted of a documentary research in the
literature and multimedia material of literate practices and literacy.
Finally, strategies to bring the student closer to academic reading are
critically noted.
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Introduccion

En el siglo XXI, se experimenta una transformacion de los estilos y
actitudes habituales de lectura. Los medios digitales han reformado
las actividades tradicionales del comportamiento lector y, con ello, trans-
figurado las necesidades e intereses de los actores académicos involucra-
dos en la ensefanza- aprendizaje de la lectura y la escritura (Ballester
e Ibarra, 2016; Luck, Lamp, Coldwell-Neilson y Craig, 2016). Internet
esta presente en diversos lugares; la escuela no es la excepcion. Como
afirma Solano, (2018): «[...] Los avances tecnoldgicos han transformado
las formas de comunicacion, con quién, y cuando se hace» (p. 27).

El desarrollo de las tecnologias de la informacion y de la comunica-
cion (TIC) ha propiciado la creacion y presentacion de textos escritos
acompanados con diferentes soportes digitales, que no representan un
simple apoyo a la lectura, sino que forman parte esencial del conteni-
do. En consecuencia, el acto de leer es ahora una actividad multimodal
(Aparicio y Castella, 2009).

En las instituciones de educacion superior (IES) en México, la lectura
forma parte de la formacion de alumnos en la comprension critica de
textos. No obstante, de acuerdo con datos de la Encuesta Nacional de
Lectura (CONACULTA, 2015), los universitarios leen en promedio
10.9 libros al afio, una frecuencia de lectura escasa comparada con la
de lectores de naciones con un mayor nivel socioecondémico y cultural,
donde segtin Argiielles (2017), se leen en promedio veinte o mas libros
por ciudadano.

No obstante la importancia de estos datos, debe recordarse que el desa-
rrollo de la lectura no se basa en solo incrementar el nimero de textos
leidos por persona, sino fundamentalmente en favorecer el desarrollo
de los aspectos intelectuales que propician una cultura lectora (Manre-
sa, 2009). Durante el acto de leer, ademas, el sujeto acepta intervenir
en una comunidad reflexiva. Por ello, el lector trata no solo de com-
prender un texto, sino de adquirir diversas formas expresivas de utilizar
esa informacién en determinados contextos sociales (Kalman, 2004).

Existen diferentes maneras de acercarse a la lectura de textos. En las
IES se prefiere la lectura sistematizada —académica y obligatoria— por
encima de las practicas letradas vernaculas contemporaneas, que resal-
tan la importancia de distintos soportes, discursos y formas de abor-
dar los textos en internet. En las Escuelas Normales, por ejemplo, se
desaprovecha la riqueza de un curriculo abierto a la lectura vernacula,
digital, actual y global (Diaz-Barriga, 2019), que son autorreguladas e
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independientes de los preceptos literarios tradicionales, asi como de los
acuerdos implantados sobre géneros, recursos y estilo (Cassany, 2012).

Los textos académicos, sin duda, son fundamentales para la ensefianza
y el aprendizaje en la universidad. Conocer las practicas letradas uni-
versitarias —que evolucionan segiin circunstancia y época— es esencial
para determinar estrategias que permitan un acercamiento a los estu-
diantes. El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre las practicas le-
tradas universitarias en la sociedad de la informacion, como se lee en la
actualidad y cuéles son algunos factores que modifican el acto de leer.

En torno a la lectura

La lectura es una actividad de relevancia consensuada en distintas es-
feras culturales, disciplinas académicas y sectores sociales, que adopta
caracteristicas heterogéneas, cambiantes y diversas de acuerdo con el
contexto social de cada sujeto, el género discursivo y la disciplina pro-
fesional. El acto de leer no es ambiguo o vago, sino un instrumento
dirigido a obtener ciertos objetivos definidos por el lector (Peris, 2009).

La lectura académica es un acto heterogéneo porque permite vincular
la mente del autor con la del lector, con un objetivo en torno a conte-
nidos enlazados con alguna especialidad, en un contexto social deter-
minado (Cassany, 2006). En contraste, los objetivos de lectura fuera
de la academia no son un fin en si mismo; en otras palabras, el lector
no lee por obligacion. Al contrario, la lectura es una forma de lograr
propositos sociales y experiencias culturales distintas a las escolares
(Zavala, 2009).

El acto de leer no es un proceso sencillo. La lectura mantiene una re-
lacion estrecha con la representacion que hacemos del mundo y de no-
sotros mismos (Manguel, 2006). Es un ejercicio constructivista por el
que el ser humano se apropia del texto y define su significado (Morales,
2002; Paredes, 2006). Un lector logra apropiarse de un texto cuando
le adjudica su propia palabra y conocimientos previos. De acuerdo con
Morales (2002), los textos adquieren su propio significado a través de
un proceso hermenéutico que el sujeto construye, a partir de sus habi-
lidades, experiencias e intereses (Lerner, 1985, 2001).

Al respecto, Lahire (2004) afirma que la lectura es una realidad in-
trospectiva, inmaterial y Gnica, dificil de analizar de manera racional,
con discordantes estilos de leer, orientados a la creacion, analisis y
transformacion de nuevos significados (Espino, 2017). Segtin Sanchez
(2014), estos nuevos estilos a los que se enfrenta la ensefianza son con-
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secuencia de la cultura de la informacion, que apoya la lectura en un
contexto de multitarea. Por ejemplo, cuando un joven combina dife-
rentes actividades como leer, escuchar mdsica, navegar por internet y
escribir en un celular, en un tiempo determinado. A esto se le denomi-
na prdcticas letradas verndculas, una transformacion en la manera de
leer (Cassany, 2008).

Las practicas letradas vernaculas, para Zavala (2009), se consideran
como las diferentes expresiones donde se utiliza la lectura y la escritura
en la vida cotidiana de cada individuo. Estas incluyen a los sujetos,
objetos, valores, destrezas y conocimientos que forman parte del acto
lector. También se refieren a las maneras de participacion en la socie-
dad, no solo en el funcionamiento de esta, sino en como los sujetos
utilizan los textos para relacionarse con su entorno social, aprender y
contribuir activamente en ella.

Asi, las practicas letradas vernaculas se definen como las actividades
que realizan los estudiantes fuera de la escuela abarcan «el conjunto de
tareas letradas que ocurren en el ambito privado y ocioso de la familia
y lo amigos, que hacemos por iniciativa propia, cuando y como nos da
la gana y sin seguir norma o directriz alguna» (Cassany, 2012, p. 92).
Dicho de otra manera, estas practicas se dan cuando el sujeto lee de
manera autobnoma, sin la obligacion de seguir las normas implantadas
por las comunidades que dictan qué es lo socialmente aceptable o for-
mal, como la escuela, la familia o las instancias de gobierno (Barton y
Hamilton, 1998). Las practicas letradas vernaculas se refieren al acto
de leer y escribir para realizar las actividades de comunicacién digital
de la vida diaria, sin la necesidad de seguir las practicas dominantes de
redaccion de un correo, un mensaje instantaneo o un chat. El principal
objetivo que buscan los locutores o autores vernaculos es ser expresi-
vos, originales e individuales, es decir, lograr mostrar su propio sello
particular en el momento de hablar o de escribir.

Existe, pues, una disparidad «entre las habilidades que promueve la es-
cuela y las que los estudiantes desarrollan con mayor motivacion fuera
de ella, esto explica por qué muchos chicos no rinden en el sistema
escolar, aunque lo hagan muy bien fuera de esta institucion» (Zavala,
20009, pp. 34-35). Pero de acuerdo con Pahl y Rowsell (2005), los jove-
nes aprenden mejor cuando existe una prolongacion entre las practicas
académicas y las vernaculas.

Las practicas académicas y la vernaculas se inscriben dentro del con-

cepto de literacidad. La literacidad hace referencia a todos los conoci-
mientos, habilidades, valores y practicas relacionadas con el uso de la
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lectura y escritura (Cassany, 2008). Es un proceso cognitivo que los
lectores despliegan en diferentes situaciones y con disimiles objetivos
(Jones et al., 2009). El término proviene de la palabra anglosajona li-
teracy; en la literatura en castellano hay una escasa unanimidad en
la traduccion. En la mayor parte de las investigaciones sobre el tema
se utiliza la palabra alfabetizacion —término cominmente asociado
con ignorancia o incultura—. Por esta razon, Zavala (2002) propone
el neologismo literacidad, el cual carece de connotaciones peyorativas,
dado que esta palabra proviene de la raiz litera cercana en significado al
adjetivo letrado. Cabe resaltar aqui que la literacidad también incluye
las habilidades y conocimientos relacionados con el uso de las Tecno-
logias de la Informacion y la Comunicaciéon (TIC), que de acuerdo con
algunos autores, son esenciales para desarrollar actitudes que facilitan
la creacion de bienestar personal, social y econoémico (Breivik, 2005;
Kellner, 2004).

Los textos digitales de las TIC representan nuevos desafios porque
proyectan un impacto considerable en la capacidad del lector para
comprender lo que lee (International Reading Association, 2002). «Se
aproxima una revolucion en la lectura gracias a la masiva proliferacion
de tecnologia movil, y las futuras investigaciones deberian dirigirse a
evaluar, mejorar y facilitar esta revolucion a medida que se desarrolla»
(UNESCO, 2015, p. 82).

Esta transformacion se debe a que los textos impresos muestran sus
contenidos de manera cautiva, mientras que el internet brinda la po-
sibilidad de acercarse a la informacion de manera libre y global. No
obstante, «en internet convive la informacion rigurosa con la mani-
pulacion; ante estos peligros, la red demanda una notable pericia en
la navegacion y, de momento, requiere para el lector no experto mas
capacidad critica que ningn otro medio» (Cortifas, 2009, p. 106). En
este sentido, es necesario considerar la importancia de la literacidad
informacional como practica letrada de leer y escribir en internet, la
cual plantea que no basta con descodificar, verbalizar, comprender y
aprovechar un escrito, sino saber elegirlo de entre una sobresaturacion
de informacidn. La literacidad informacional se refiere, ademas, a todo
tipo de instrumentos culturales que permitan al sujeto anticiparse de
manera independiente a los cambios en el entorno de la gestion de la
informacion. En otras palabras, se define la literacidad informacional
como la capacidad de identificar necesidades informativas, buscar y
localizar respuestas y poder evaluarlas con éxito (Cassany, 2008).
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Perspectivas sobre la lectura

De la misma manera que cambian las necesidades y los deseos de los
seres humanos, conforme avanza el tiempo, de acuerdo con la disci-
plina, el enfoque de escuela en boga y el contexto cultural, también
cambia la forma de acercarse a la lectura —y a la escritura—. Hoy, por
esto, el acto de leer es diferente a como se hacia en el siglo veinte. En la
actualidad, los factores que transforman la lectura son la instauracion
y el progreso de la democracia, la globalizacion, el internet y un ma-
yor énfasis en la ciencia (Cassany, 2013). Pero ;quién determina que
un lector sea considerado ingenuo o lacido? De acuerdo con Cassany
(2012), esta valorizacion se da a partir de referentes sociales e ideo-
logicos, con mayor notoriedad en los discursos de la escuela a través
de los docentes, los intelectuales y la comunidad alfabetizada, quienes
senalan como buen lector al estudiante que trabaja con textos oficiales
y académicos, mientras que el mal lector es al alumno que aprecia otros
textos mas comunes o menos complejos (Cassany, 2012).

En el auge de la sociedad de la informacion, el aprendizaje y la ensefian-
za de la lectura se conciben en la escuela como actividades descontex-
tualizadas. Esto, tal vez se deba al imaginario escolar que trae consigo
desde el siglo pasado, un imaginario que concibe al acto lector como
una habilidad cognitiva y universal, es decir, que supone que todos los
seres humanos leen de manera semejante, homogénea. Una vision ana-
loga se observa en las pruebas estandarizadas para medir la competen-
cia lectora, por ejemplo, el Programa para la Evaluacion Internacional
de Alumnos —mejor conocido como prueba PISA—, del cual no se po-
ne en duda la informacién que aportan, sino el enfoque de evaluacion
centrado en actividades académicas tradicionales, lenguas oficiales y
practicas tradicionales de lectura. Ademas, a medida que se realiza un
mayor nimero de pruebas, se vuelve cada vez mas importante la discu-
sion sobre como las diferentes opciones del formato de evaluaciéon —en
linea, papel y 1apiz o hibridas— afectan los puntajes de los estudiantes y
las propiedades psicométricas. Con todo, la informacion publicada por
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econoémico (OC-
DE, 2016), en la prueba PISA de 2015, destaca que, en el tema de lite-
racidad, México ocupaba el lugar 55 de 72 paises miembros. Este dato
no ha sufrido alteracion alguna desde 2009. Una forma de comprender
esta situacion es reflexionar sobre si debe considerarse una obligacion
el acto de leer (Argiielles, 2017), si esta obligatoriedad propicia una
perspectiva que exhorta a memorizar textos, y gratifica la calidad de los
trabajos con base en la cantidad de paginas escritas (Freire, 2004). Esto
resultaria contradictorio con el genuino placer de la lectura.
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Finalidad de la lectura

Las habilidades de lectura impactan en las oportunidades laborales,
el éxito econdmico y el progreso social de las personas (Jones et dl.,
2009). Las naciones con niveles bajos de lectura presentan mayores
dificultades en su desarrollo, pues a medida en que estas se industria-
lizan, requieren un mayor nimero de personas con habilidades de
literacidad. A partir de resultados de la OCDE y de las instituciones
culturales de los paises miembros sobre la lectura, se ha originado un
amplio debate sobre las politicas educativas. De acuerdo con Diaz-Ba-
rriga (2019) se discute la necesidad de reestructurar los contenidos
pedagogicos y disciplinares de los planes de estudio, que desde el siglo
diecisiete sittia la ensefianza en una pedagogia de pensamiento conver-
gente, cuando, en la actualidad, la busqueda de informacion se realiza
desde un pensamiento divergente. En este sentido, debe encontrare co-
mo combinar una correcta sintesis de textos, con un acompanamiento
en las bisquedas de informacion, asi como desarrollar la capacidad de
emplear estrategias tecnoldgicas en situaciones de aprendizaje. Para
ello, seria conveniente analizar las practicas de lectura de los |alumnos
en la sociedad de la informacién donde se considera que ser analfabeta
se asemeja a la situacion que viven los sujetos que no son capaces de
seleccionar informacion adecuada en la red (Marti, 2009).

Internet estd modificando las practicas letradas. Leer en la red es dis-
tinto de lo que representaba leer en el siglo XX. Investigadores reco-
miendan reexaminar los curriculos que impiden entrar a internet o
que estén orientados hacia actividades desconectadas de la red (Cas-
sany, 2012). De acuerdo con Piscitelli (2010), el modelo educativo
tradicional, centralizado y cerrado, es obsoleto en la actual sociedad
de la informacion, porque fomentan la memorizacion y repeticion de
informacion en los jovenes estudiantes. El autor afirma que “tanto el
orden como la estructura del conocimiento se disuelven. El conteni-
do episoddico de libros o conferencias o clases magistrales, asi como
la estructura lineal y jerarquica de los cursos, desaparece totalmente
bajo esta nueva estrategia [...]” (p. 13); las redes sociales son una he-
rramienta de aprendizaje no formal. En la misma linea, Pera (2014)
sefala que las universidades «en las que la palabra hablada y la palabra
escrita no son ya suficientes para la transmision de la cultura y del
conocimiento, [...] deben de ser ampliamente complementadas con la
palabra digital, el hipertexto y la interactividad» (p. 81).

Los centros educativos no pueden permanecer inertes ante los feno-

menos digitales; deben planear estratégicamente el enriquecimiento
de los contenidos académicos con los que se obtienen desde internet,
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mediante el uso correcto de la informacién. Los sujetos participan en
su aprendizaje a lo largo de su vida, en la escuela o fuera de ella, y
gran parte de este proceso se relaciona con el uso de textos, y en la ac-
tualidad de comprender, utilizar y trabajar con materiales digitales. La
escuela debe comprender y autorregular el proceso lector de los jovenes
universitarios para responder a la nueva forma de leer y de escribir en
las TIC, e implementar estrategias de navegacion y de lectura digital.

El aumento de la informacion disponible —carente de rigor— subraya
la necesidad de la habilidad lectora para buscar, evaluar e interpretar la
informacion. No se trata solo de ensefar a interpretar el significado del
texto o discernir sobre la informacion obtenida, sino de un aprendizaje
de lalectura que implique saber utilizar los textos y su contenido en cir-
cunstancias diferentes de la realidad (Peris, 2009). En consecuencia, es
elemental analizar las practicas letradas contemporaneas que penetran
la universidad, con el objetivo de apoyar la investigacion sobre la com-
prension y produccion de escritos adecuados para cada licenciatura.

Para principios de la proxima década, los sujetos y naciones que no cuen-
ten con las habilidades tecnoldgicas y de comunicacion digitales proba-
blemente no prosperaran. Estas nuevas habilidades basicas son funda-
mentales para los seres humanos, independientemente de sus objetivos,
su género, antecedentes sociales o econdmicos (Murnane y Levy, 1996).
Este nuevo escenario requiere de nuevas observaciones mas efectivas
para contribuir a resaltar el problema de la formacion de lectores.

En la sociedad del conocimiento, los educandos tienen el compromiso
de resolver problemas a través del pensamiento critico, por lo que es
necesario brindar las condiciones que potencien la lectura. Dentro del
proceso de ensefanza-aprendizaje, resultara elemental considerar las
practicas letradas vernaculas y digitales, puesto que los textos comunes
son un vinculo con el curriculo escolar. Se considera que los jovenes
aumentaran su motivacién por la lectura, en la misma proporciéon en
que los textos y las practicas que se trabajen en el aula sean las mismas
que emplean en su vida cotidiana fuera de la universidad.

Practicas letradas universitarias

El curriculo universitario ha llevado a las nuevas generaciones al estu-
dio de un lenguaje especializado propio de cada licenciatura. En oca-
siones los educandos no comprendan lo que leen, o peor atn, reciben
un conocimiento fragmentado— en fotocopias, capitulos, etc.— En
contraste, la lectura breve —pero completa— y con vifietas, les atrae
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mas por el menor nimero de paginas que contiene comparada con la
de un libro o un articulo. En este sentido, Argiielles (2015) resalta que
los universitarios aprecian los materiales de lectura «digeridos» o de
corta extension, y que prefieren desentenderse de la lectura porque
implica para ellos un esfuerzo intelectual a evitar a toda costa. En otras
palabras, no conciben la lectura como un proceso fundamental para la
inteligencia personal y profesional

No obstante, debemos recordar que las categorias ideologicas de lec-
tores, textos y practicas letradas cambian conforme el contexto social.
Aqui nos que interesa al desarrollo del entorno académico en la univer-
sidad, que exige a los estudiantes tareas definidas y complicadas, que
no todos logran solventar a pesar de contar con la capacidad lectora
adquirida desde la educacion basica. Por consiguiente, los alumnos no
muestran un perfil de lectores profesionales.

La lectura impacta de manera efectiva en el rendimiento académico
(Espino y Barrdn, 2017) y actia como uno de los principales factores
para potencializar la calidad de los procesos de ensenanza y aprendiza-
je. Es comiin que el estudiante que ingresa a la universidad presente di-
ficultades para hacer frente a actividades de lectura inéditas y practicas
letradas que desconoce de esa comunidad académica. Especificamente,
el dilema al que se enfrenta el alumno que inicia su carrera universi-
taria, es el aprendizaje a través de textos dificiles de comprender por
el nivel de informacion cientifica propia de la licenciatura elegida. La
comunidad académica que lo recibe, le demanda que construya inter-
pretaciones concretas, de acuerdo con practicas oficiales establecidas
con anterioridad.

Se espera que el universitario sea un lector avido de textos de todas las
disciplinas, en especial las de artes y humanidades. El objetivo es que
el sujeto se integre a la cultura, experiencias y conocimientos sobre
diferentes areas de estudio. El desarrollo de la lectura en universita-
rios es el medio para obtener beneficios en su rendimiento académico,
social y personal. Y facilita un desarrollo integral y equilibrado para
la situacion laboral, multidisciplinaria y globalizada que enfrentaran
los egresados de la universidad. En definitiva, la lectura de la palabra
transforma la lectura del mundo, a través de una practica consciente
(Freire, 2004).

De acuerdo con Cassany (2008), las practicas letradas académicas se
ven afectadas por el desarrollo tecnoldgico y la globalizacion. A par-
tir de estos dos factores se puede distinguir como los jovenes de hoy
leen y escriben sustancialmente diferente a como lo hacian los seres
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humanos hace algunos afos. Lo que da como resultado nuevas formas
de texto, que responden a la creciente demanda de comunicacion de
los universitarios.

Si analizamos las practicas letradas contemporaneas que realizan los
estudiantes, podemos encontrar la zona de desarrollo proximo para
motivar la lectura académica. Pero los alumnos no aprenden a leer de-
bido a que la escuela privilegia las practicas letradas formales u oficia-
les, cuando en realidad los estudiantes pasan mas tiempo en las prac-
ticas de lectura vernacula. Estas son privadas, espontaneas, sobre todo
interesantes para el sujeto. La generacion actual no lee de principio a
fin, mucho menos siguen el orden de las paginas. La lectura depende
del interés o necesidades del estudiante. Por ello, es probable que los
alumnos consideren que una vez aprobadas las asignaturas de la uni-
versidad, se vuelva innecesario mejorar su desempeno en la lectura
continua, lineal, que estimula métodos de memorizacion y repeticion
de informacion con el objetivo de aprobar (Argiielles, 2015) materias
tanto en la educacion basica como en el posgrado.

Es esencial que la lectura coloque el pensamiento y la discusion por
encima de la memorizacion, esta tGltima tan prescindible entre los uni-
versitarios para aprobar y entre los docentes para ensefiar.

El universitario y la lectura digital

Los estudiantes viven en una sociedad de la informacion que se carac-
teriza por una cultura participativa entre sus miembros, que muestra
una resistencia a las practicas culturales oficiales (Piscitelli, Adaime, y
Binder, 2010). Por ejemplo, los jovenes universitarios con débiles ha-
bitos de lectura y mayores dificultades para la comprension y atencion
de las lecturas oficiales escolares muestran que en su vida privada tie-
nen mayor interés y motivacion por las practicas letradas vernaculas
(Cassany, 2012). A estos alumnos que son lectores perseverantes de
otro tipo de textos —como las publicaciones en redes sociales— se les
categoriza como débiles lectores, por su escasa gusto por la lectura aca-
démica y su rechazo a los textos escolares.

Los estudiantes que se desarrollan en una era digital son consecuencia
de un método de aprendizaje-informal- sobrestimulados por diversos
elementos como figuras, dibujos, colores, ruidos, entre otros (Diaz-Ba-
rriga, 2013). Gracias a internet, algunos estudiantes se forman en la
red, a partir de textos no escolares que los estimulan. Los jovenes no
muestran interés por aprender a leer mediante las practicas escolares
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tradicionales, las que consideran «individualistas, lentas, aburridas y
desconectadas de su entorno» (Cassany, 2008, p. 73). Investigaciones
como las de Garcia-Delgado y Arias (2014), y Wang, Chiu, Ho y Lo
(2016), reportan que los estudiantes universitarios prefieren la lectura
digital porque es superficial y no requiere de una comprension profun-
da. Por su parte, Kim y Kim (2013) senalan que los estudiantes estan
habituados al uso de los medios digitales para la biisqueda comoda de
informacion, por lo que en pruebas como el GRE, GMAT, TOEFL y
USMLE (Bennett, 2003) ha aumentado el uso de modelos de evalua-
cion en linea.

Lectura y docencia

Si bien es cierto que el estudiante lee mas que antes, ahora es mas di-
ficil seleccionar, comprender e interpretar el material de lectura. Los
estudiantes muestran mayores habilidades que sus docentes en el uso
y manejo de las TIC. Sin embargo, la informacion obtenida a través de
estas tecnologias no es conocimiento per se. Insistimos, la escolariza-
cion se ha enfocado en premiar la memorizacion y la repeticion como
principales estrategias para aprobar los cursos, y cuando el estudiante
traslada el aprendizaje al uso de las TIC, se presenta el famoso «copiar
y pegar», dejando de lado la interpretacion para encontrar el sentido y
significado de los datos obtenidos.

Los jovenes utilizan el internet como lugar de ocio y esparcimiento; la
tarea docente deberia consistir en desarrollar acciones pedagogicas pa-
ra fomentar el uso responsable de ese espacio apoyandose en las habili-
dades de sus propios alumnos. Algunos docentes demeritan los textos
recopilados de internet por sus alumnos, cuando lo que se espera es que
ellos aprendan a seleccionar y evaluar la informacion.

En este sentido, de acuerdo con Diaz-Barriga (2019), en las IES ingre-
san estudiantes que buscan un estimulo inmediato y otorgan mayor
relevancia a las redes sociales que a los proyectos escolares. Los estu-
diantes muestran una actitud diferente al orden y la disciplina duran-
te su aprendizaje, por lo que ahora los docentes se cuestionan donde
aprenden lo significativo, jen internet o en la escuela?

Los jovenes de hoy investigan en internet cualquier informacion, a pe-
sar de que no cuenten con las habilidades de discriminacién necesarias
para lograrlo. Ahora la tarea del docente es que el estudiante reconozca
y precise sus necesidades de informacion; que sepa aprovechar los di-
ferentes motores de biisqueda; que determine la calidad de la fuente y
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los resultados; comprenda esos datos y los vincule con sus opiniones y
necesidades; y referir con rigor las fuentes consultadas.

La escuela debe de ser mas tolerante y perceptiva de las tendencias y las
exigencias de los alumnos. Por esto, la responsabilidad de los docentes
es ensefar a cuestionar cuales son los textos y contenidos mas apropia-
dos entre todo el entramado de informacion presente en la red y otros
medios; definir como legitimar, incorporar y utilizar en la educacion
las nuevas practicas letradas de los estudiantes en internet.

Si los alumnos establecen una relacion pedagobgica con sus docentes
y se reconoce una nueva dinamica mediada por las TIC, se permiti-
ra establecer un espacio donde se ambos se retroalimentan entre si,
mediante el uso de internet: una pedagogia de la asociaciéon que, en
opinién de Prensky (2015), trata de reconocer los conocimientos y
practicas que aportan docentes y educandos. Los docentes colaboran
con parte de sus conocimientos, mientras que respetan la opinién, co-
nocimientos previos e intereses de los estudiantes. En este punto es
conveniente recordar las palabras de Freire (2016) cuando invitaba a
los docentes a no combatir la television —en ese momento el medio de
comunicacién privilegiado entre los estudiantes—, sino a encontrar la
mejor manera de incitar la curiosidad y el pensamiento critico a través
de la lectura de aquel medio.

Conclusiones

Aqui no se plantea que los alumnos por si mismos se conviertan en
lectores eficientes; coincidimos con Gambrell (2015) que, en el pro-
ceso lector, el acto pedagogico docente es esencial. Un primer paso en
esta tarea es que los profesores entendamos que, como afirma Cassany
(2012), el tiempo utilizado por los alumnos cuando se conectan a la
internet, influye en su educaciéon. También es importante reconocer,
junto con Martinez, Vélez, Ramirez y Pedraza (2015), que el acto lec-
tor es una habilidad adquirida en la educacion basica que no puede
transferirse a la educacién universitaria.

Hoy, es importante en la educacion aprovechar las practicas letradas
vernaculas de los alumnos para obtener objetivos académicos. Integrar
la literacidad informacional en el curriculo escolar permitiria desarro-
llar nuevas alfabetizaciones en la lectura digital de los estudiantes: for-
mar, como lo propone Arguelles (2015), alumnos criticos que logren
distinguir entre lo veridico y lo falaz, capaces de desafiar con habilidad
un medio de comunicacién engafioso, como lo es la red.
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Para esto se requiere adoptar responsablemente una pedagogia de
acompanamiento docente, que motive a utilizar los medios digitales
como parte de una alfabetizacion en el uso educativo de las TIC. Los
estudiantes necesitan desarrollar procesos cognitivos que les brinden la
capacidad de identificar, clasificar y evaluar la informacién carente de
rigor académico, para evitar caer en el peligro de creer en contenidos
falsos obtenidos de manera facil, sin trabajo ni esfuerzo critico.

Es importante también que en las evaluaciones criticas de la informa-
cion de internet, se contemple el analisis de la variedad de tipos de
textos para conocer la manera como se presentan los textos narrativos
e interactivos por diversos medios.

En conclusion, conocer las practicas letradas vernaculas de los estu-
diantes representan un area de oportunidad para conocer sus gustos
y motivaciones de lectura, y a partir de ahi hacer mas atractivas las
actividades de aprendizaje en la escuela. Con la gamificacion, los textos
pueden convertirse en algo concreto y actuar sobre ellos como en un
juego. El mensaje no es eliminar las lecturas académicas por las ver-
naculas, sino vincular la escuela con los intereses de los alumnos, sin
olvidar el enfoque y el manejo ético de la informacion.
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El autoconocimiento: herramienta clave de la educacion
socioemocional para la gestion de los conflictos escolares
Self-knowledge: a key tool of socio-emotional education for

managing school conflicts
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RESUMEN

La escuela es un espacio donde se gesta y desarrolla un significativo entramado de re-
laciones interpersonales. De la manifestacion de dichas relaciones, surgen diferencias,
desacuerdos, comunicacion inadecuada, que originan conflictos interpersonales. El
presente articulo muestra los resultados iniciales del proceso de intervencion educativa
sobre el autoconocimiento en funcion de como hacer del conflicto una experiencia de
aprendizaje. Para lograrlo, se operativizo el programa de Educacion socioemocional
comprendido en Aprendizajes clave para la educacion integral. Plan y programas de es-
tudio, orientaciones diddcticas y sugerencias de evaluacion (SEP, 2017), no obstante, fue
necesario realizar algunos “ajustes razonables” (Garcia, 2019). La investigacion se rea-
liz6 en un internado de educacion primaria. Las técnicas e instrumentos utilizados para
la obtencién de informacion fueron: encuestas, registros de observacion, grabaciones
en video e instrumentos de valoracion. Los resultados parciales obtenidos muestran que
para el desarrollo de dichas habilidades se requiere de la preparacion y participacion
activa del docente como gestor de ambientes armonicos en el aula, tomando en con-
sideracion como piensan, sienten y actiian los estudiantes, quienes se constituyen en
protagonistas de esta investigacion, a fin de conjugar el mundo cognitivo y emocional

para la construccion de aprendizajes solidos y duraderos.

ABSTRACT

The school is a space where a significant network of interpersonal relationships is cre-
ated and developed. From the manifestation of these relationships, disagreements, mis-
understandings and inadequate communication arise, generating interpersonal con-
flicts. This article shows the initial results of the educational intervention process on
self-knowledge based on the approach of how to make conflict a learning experience.
To achieve this, the Socio-Emotional Education program contained in Key Learning for
Comprehensive Education. Curriculum and program, teaching guidelines and evalu-
ation suggestions (SEP, 2017) was utilized. However, it was necessary to make some
"reasonable adjustments” (Garcia, 2019). The research was done in an elementary edu-
cation boarding school. The techniques and tools used for obtaining information were:
surveys, observation records, video recording, and valuation tools. The partial results
obtained show that for the development of these skills is required the preparation and
active participation of the teacher as a manager of harmonic environments in the class-
room; taking into account how students think, feel and act, becoming the protagonists
of this research; with the intention of combining the cognitive and emotional world for

building solid and lasting learnings.
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Introduccion

os conflictos afectan de manera importante la vida de las perso-
Lnas y de las sociedades. Actualmente, se observa un incremento
considerable de los conflictos en escenarios nacionales e internacio-
nales. Los conflictos dentro de los ambientes escolares son un reflejo
de lo que sucede en el contexto exterior, por tanto, son cada vez mas
complejos y frecuentes (INNE, 2019; UNIVCEF, 2017). Se observa
una tendencia a la normalizacion del conflicto traducido en agresiones
fisicas o verbales, mismas que generan ambientes hostiles dentro de
las aulas y practicamente se detonan a la menor provocacion en el dia a
dia. Otro de los hallazgos apunta a que el manejo y tratamiento de los
conflictos escolares por parte de las autoridades y agentes educativos
(principalmente docentes frente a grupo y directores de escuela) no ha
sido de manera pertinente, puesto que el conflicto se ha asumido como
una carga negativa que no posibilita el aprendizaje en los estudiantes
para manejar las propias emociones, ni procesos de autorregulacion o
reflexion, producto de procesos de sensibilizacion. Por tanto, resulta
necesario generar esfuerzos académicos que orienten procesos de en-
senanza-aprendizaje para abordar el conflicto desde una connotacion
positiva que se traduzca en el manejo adecuado del mismo.

Pérez Serrano (2011) afirma que es importante dejar de ver el conflicto
como un problema y empezar a entenderlo como una parte natural
de la convivencia humana. Por ende, hay que aprender a manejarlo a
partir de la basqueda de alternativas o acciones para transformar los
patrones destructivos en posibles canales constructivos. Es asi como
puede generarse la creacion de conciencia en los dafios que provocan
las diferencias y desacuerdos, el fomento de la toma de decisiones res-
ponsables y justas y el aumento de la autonomia de las partes involu-
cradas en el conflicto para poder gestionarlo. Es a partir del desarrollo
y puesta en practica de habilidades y competencias emocionales que se
llega a diferentes salidas para disminuir las confrontaciones que gene-
ran agresiones diversas.

Aprender a vivir juntos (Delors, 1996) implica identificar los limites
de la libertad personal. Cuando las libertades de las personas entran
en conflicto, es necesario establecer mecanismos de solucion, que son
inherentes a las relaciones humanas. Es preciso que en las escuelas se
atiendan a partir del dialogo y la negociacion, los conflictos que se ge-
neran en las relaciones interpersonales con la finalidad de garantizar
una sana convivencia y evitar abusos y discriminaciones (Landeros y
Chavez, citados en INEE, 2018, p. 261).
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Planteamiento del problema

La realidad de diversas instituciones educativas de nivel basico es natu-
ralizar e invisibilizar el conflicto, como una forma de ocultar procesos,
acciones, pensamientos e intenciones a través de la simulacion, propi-
ciando que se acumulen malestares que pueden desencadenar situacio-
nes destructivas que no solo deterioran las relaciones interpersonales,
sino que ademas generar ambientes hostiles que limitan el aprendizaje.

Hablar de una institucion atipica como un internado, donde cada ciclo
escolar se reciben estudiantes que provienen de otras escuelas y que
previamente han sido etiquetados por actitudes de indisciplina, faltas
graves de conducta o alguna condicién especial que no les permite re-
lacionarse armonicamente con sus iguales, ademas de sumar que se
integran como alumnos internos, lo que implica no solo la separacion
de la familia, amigos, objetos y personas cercanas, es asumir una esta-
dia particular como castigo eminente ante situaciones de atraso escolar
o incumplimiento de reglas y acuerdos pactados, por tanto es comuin
que el internado provoque en algunos estudiantes una mezcla de senti-
mientos de tristeza, rabia, frustracion, enojo e impotencia que no saben
manejar y se constituyen en condiciones idoneas para que las diferen-
cias y desacuerdos se repliquen a la menor provocacion.

Con base en este escenario, los conflictos interpersonales se han con-
vertido en uno de los problemas actuales mas comunes, afectando la
dinamica relacional en los distintos espacios: aulas, comedor, talleres,
dormitorios, patios de recreo, canchas, entre otros; donde se observan
relaciones de aparente cordialidad, pero de manera inherente también
se identifican momentos de choque o roces que detonan en conflictos
que generalmente se canalizan por la via de las agresiones fisicas, ver-
bales o psicologicas.

El sentido de esta investigacion es intervenir a favor de la gestion de
conflictos a través de la educacion socioemocional, entendida como
una necesidad que aqueja la formacion integral de los estudiantes, que
genera espacios para la escucha activa y que ayuda a entender y regular
las cargas emocionales que se reflejan en el aula de muchas maneras;
la importancia radica en transformar la vision del conflicto en una
oportunidad de aprendizaje que permita enfrentar con éxito el reto de
construir relaciones positivas en los distintos espacios y momentos de
la vida cotidiana, teniendo en cuenta que las diferencias, los estados de
choque y tension son parte de la naturaleza humana, e incluso desea-
bles para generar cambios en la dindmica relacional y, como base, en la
construccion de saberes y desarrollo de habilidades socioemocionales.
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Los objetivos del estudio fueron:

« Identificar como piensan, sienten y actian los estudiantes en
relacion con la dimension de autoconocimiento establecida en el
programa de educacion socioemocional.

» Operativizar la dimension de autoconocimiento, a partir de
la adecuacion y desarrollo de fichas didacticas que propone el
programa de educacion socioemocional.

« Analizar los alcances del programa de educacién socioemocio-
nal y su trascendencia en la gestion de los conflictos.

Por lo anterior, el presente articulo muestra los resultados obtenidos a
partir de la implementacion de diversas actividades didacticas, relacio-
nadas con el autoconocimiento para la gestion de los conflictos dentro
de una institucion total (internado) ubicada en el centro de la ciudad
de San Luis Potosi, México.

Elementos téorico-conceptuales

Es importante destacar que, desde una concepcion tradicional (Cas-
con, 2001; Funquen, 2003; Redorta 2007; Repetto, 2009) los conflic-
tos guardan relacion con aquellas manifestaciones de situaciones in-
compatibles entre dos o mas sujetos y que pueden detonar en distintas
agresiones. El conflicto, sefiala Pérez Serrano (2011) es una situacion
que se produce ante perspectivas y opiniones contradictorias, donde
las diferentes personas o grupos persiguen objetivos incompatibles.
Por otra parte, Sanchez (2013) agrega que el conflicto es una parte
inalienable al ser humano, es decir que forma parte de un proceso de la
experiencia natural de los seres humanos. En ese tenor, el conflicto en
su acepcion genérica no posee como tal una carga positiva o negativa,
todo depende de la manera en que se afronte.

Las causas de los conflictos en el ambito escolar pueden ser diversas: el
clima excesivamente competitivo, la falta de autoestima de algunos estu-
diantes y las actitudes egoistas. De acuerdo con Ruiz (2017), el principal
problema que genera conflictos es la carencia de habilidades del alumna-
do en la gestion de ellos, lo cual esta relacionado con problemas de ma-
durez debido a un desarrollo inadecuado de la inteligencia emocional.

De la misma manera, Sanchez (2013) afirma que existen diferentes
formas de responder a los conflictos, pero la gestion adecuada requiere
de la autorregulacion. De ahi la relevancia de la practica de una educa-
cion emocional para fortalecer la naturaleza positiva de los conflictos.
La educacion emocional representa una respuesta a las necesidades
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sociales, como la ansiedad, estrés, depresion, violencia, consumo de
drogas, suicidios, comportamientos de riesgo, entre otros. En este sen-
tido, el objetivo de la educacion emocional es el desarrollo de compe-
tencias emocionales, entendidas como «el conjunto de conocimientos,
capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar conciencia,
comprender, expresar y regular de forma apropiada los fendmenos
emocionales» (Bisquerra, 2019, p.36).

Para lograr estas competencias se requiere una practica que tenga un
trayecto continuado. De aqui la intencion de fomentarlas desde edades
tempranas y de ser posible a lo largo de toda la vida. El curriculo de
nivel basico establece el desarrollo de habilidades socioemocionales
con el proposito de que trasciendan en ambientes no escolarizados,
de ahi la necesidad apremiante de asumir el reto de que los alumnos
aprendan a conocerse para instrumentar soluciones de emociones en
situaciones de conflicto.

Bisquerra (2016) considera que es inevitable que surjan las emociones
negativas, de tal manera, es necesario e importante aprender a regu-
larlas de forma apropiada. Las emociones positivas deben buscarse, a
veces no se encuentran, entonces, es mejor aprender a construirlas.
La educacion emocional tiene precisamente ese proposito, generar
las condiciones para que los educandos experimenten emociones po-
sitivas, para lograr el bienestar emocional y colectivo que incluye la
autorregulacion de las emociones negativas y potenciar las positivas,
en este sentido: «Una persona educada es la que esta en condiciones
de construir su propio bienestar y contribuir al bienestar general, en
colaboracion con los demas» (Bisquerra, 2016, p. 13).

Entre las teorias que sustentan la intervencion en habilidades socioe-
mocionales esta la social cognitiva del aprendizaje de Bandura (Sa-
nabria, 2008) que pone en relieve cuatro conceptos claves, entre ellos
el modelado en los procesos de aprendizaje y la autorregulacion. Se
aprende a partir de considerar que las personas son modelos de refe-
rencia. De ahi la importancia de analizar su influencia en las actitudes,
creencias, valores y comportamientos de los alumnos. Por otro lado, es
importante determinar el modelado del docente como estrategia de in-
tervencion, dada la influencia que tiene en el alumnado (Lopez, citado
en Bisquerra, 2016).

Existen diferentes enfoques tedrico-metodologicos para el abordaje del
conflicto dentro de la denominada educacion socioemocional. Entre ellos
estan el enfoque constructivista, el modelo sistémico y la teoria huma-
nista. El enfoque constructivista concibe el aprendizaje como un proceso
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de construccion personal de significados a lo largo de la vida. En la prac-
tica educativa se parte de los conocimientos previos, intereses y necesi-
dades de los alumnos y éstos los construyen a partir de ellos, mediante
una participacion activa en su proceso de desarrollo y aprendizaje.

El modelo sistémico atribuye un papel muy importante al nifo y al
adulto; resalta el poder de la comunicacion como una herramienta
necesaria en la relacion interpersonal. Asimismo, concede una gran
importancia a la presencia de la escuela, la familia y el contexto socio-
cultural para el logro del aprendizaje y sobre todo que éste sea funcio-
nal (Lopez, op. cit.)

En el enfoque humanista se concibe al alumno como responsable de
sus decisiones para aprender y autorrealizarse. El maestro es un facili-
tador que propicia la creacion de contextos y actividades que ayuden al
nifo a pensar y descubrir sus propios valores, que favorezca y respete
su subjetividad. La educacion juega un papel central en propiciar que
el nino logre satisfacer sus necesidades para llegar a transformarse en
una persona completa.

Con base en los referentes anteriores, la educacidon socioemocional
plantea una metodologia didactica eminentemente practica con el fin
de favorecer el desarrollo de las competencias emocionales. Estos re-
ferentes, dieron lugar a la consolidacion de un Modelo de Educacion
Socioemocional dentro del documento denominado: Aprendizajes cla-
ve para la educacion integral. Plan y programas de estudio, orientaciones
diddacticas y sugerencias de evaluacién (SEP, 2017) En él se habla de
una educacion humanista, apegada al laicismo, con un sustento socio-
constructivista. Asimismo, toma en cuenta los hallazgos de las neu-
rociencias y de las ciencias de la conducta, los cuales han permitido
comprobar la influencia de las emociones en el comportamiento y la
cognicion del ser humano, particularmente en el aprendizaje.

El modelo de Educacion Socioemocional esta conformado por cinco
dimensiones: autoconocimiento, autorregulacion, autonomia, empa-
tia y colaboracion (SEP,2017b, p.327) cada una a su vez integra cinco
habilidades constituidas en veinticinco fichas didacticas, las cuales el
docente puede utilizar para orientar el trabajo semanal en el aula.

Si bien las dimensiones de la Educacion socioemocional se pueden
comprender y trabajar de manera independiente, es la interrelacion
entre ellas lo que le da sentido al trabajo y potencia el desarrollo in-
tegral de los estudiantes. En particular el autoconocimiento implica
conocerse y valorarse a si mismo. Implica desplegar «la capacidad de
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identificar diversos factores personales y del contexto que conforman
la identidad, asi como formular metas personales y reconocer las for-
talezas y debilidades que pueden favorecer u obstaculizar su logro»
(Chernicoff y Rodriguez, 2018, p.33).

Batalloso (2019) sefala que conocerse a si mismo supone:

1. Ser capaz de obtener informacion sobre uno mismo para au-
todescribirse.

2. Desarrollar un autoconcepto equilibrado como base de una
sana autoestima.

3. Reconocer los propios sentimientos, deseos, motivos, razones
y valores.

4. Imaginar el propio futuro y anticipar las consecuencias de
nuestras decisiones.

5. Integrar el yo pasado y relacionar el pasado con el presente
proyectandolo hacia el futuro. (p.4).

En este sentido, trabajar el autoconocimiento contribuye a que los estu-
diantes comprenden como las emociones, pensamientos y deseos influ-
yen en su manera de actuar, tomen conciencia de su mundo interior y
puedan hacer ajustes para responder de forma asertiva ante situaciones
de conflicto que se les presenten.

Metodologia

La presente investigacion se efectud en una institucion total que desde
la perspectiva de Goffman (2001) puede definirse como un lugar de
residencia y trabajo, donde un buen nimero de individuos comparten
en su encierro una rutina diaria y donde la vida cotidiana es fuente de
conflictos. Dicha institucion es de sostenimiento publico y esta ubicada
en el centro historico de la ciudad de San Luis Potosi. La poblacién
participante fueron 345 estudiantes, 168 nifios y 177 nifas de doce
grupos de primero a sexto grados que conforman la institucion, duran-
te el mes de septiembre del ciclo escolar 2018-2019.

Se trata de una investigacion aplicada que busca dar solucion a un pro-
blema concreto de la practica, desde un enfoque cualitativo a partir de
la comprension de la realidad para su transformacion. Se empleo la
metodologia de investigacién-accion que se define como un proceso in-
dagatorio de la realidad educativa que combina accion y reflexion sobre
la propia practica, a partir de un proceso de ciclos recursivos en espiral,
en el que cada uno se compone de cuatro momentos: planificacion,
accion, observacion y reflexion (Navarro, 2017).
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Dicha investigacion se desarrollo en dos fases, una de diagnostico y
otra de intervencion. La primera fase permitio entrar en la cotidia-
neidad de las aulas y los diferentes espacios para entender las formas
de interaccion de los sujetos, los momentos de choque y diferencias
e identificar como las emociones juegan un papel preponderante en
la manera en que se gestionan los conflictos. Los resultados de esta
primera fase sirvieron de referente para proyectar un modelo de in-
tervencion relacionado con la educacion socioemocional incluida por
primera vez en el curriculo del nivel basico.

En cuanto al abordaje didactico se operativizo el programa de Edu-
cacion Socioemocional (SEP, 2017), pero, para este articulo, se hara
referencia a la dimension relacionada con el autoconocimiento que co-
rresponde al ambito personal, de la cual se presentan tres de las cinco
fichas propuestas.

Para sistematizar el trabajo con los seis grados, se adecud una ficha para
cada ciclo, se integraron los indicadores de logro teniendo en cuenta la
secuencia y el nivel de complejidad de los temas. Asi mismo, se inclu-
yeron rutinas de activacion para despertar el interés de los estudiantes
y diversos ejercicios de gimnasia cerebral que ayudaron a centrar la
atencion; dichos ajustes generaron frescura y vitalidad a las sesiones al
grado de elevar las expectativas de los estudiantes.

Tabla 1. Estructura de las fichas didacticas

Habilidad

Indicador de logro Por ciclo

1. Titulo

2. Materiales: se conformé una caja de herramientas, se integraron juguetes y
juegos de mesa

3. Rituales: bienvenida y saludo

4. Activacién: canto, misica y movimiento, ejercicios de gimnasia cerebral

5. Postura de cuerpo de montafa, el silencio y diversos tipos de respiracion

6. Compartir: frases nuevas con apoyo de distintos objetos de conversacion

7. Practicas, historias, juegos, experiencias, videos, cortometrajes

8. Comunidad de dialogo: Evidencias de lo aprendido y como tarea el compromiso
para replicar y compartir en casa

9. Agradecimiento y despedida

10. Pistas

Fuente: SEP (2017, adaptado)
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Si bien el Plan y programas de estudio establecen una sesiéon semanal
de treinta minutos, en reunion de Consejo Técnico se acordo6 desarro-
llar sesiones de cincuenta minutos a la semana con cada grupo, donde
el docente investigador, previa planeacion, instrumentaria acciones
para alcanzar el indicador de logro y el docente titular fungia como
observador, con la intenciéon de modelar la practica y replicar las estra-
tegias en momentos posteriores.

Las técnicas empleadas para la recoleccion de informacién en la pri-
mera fase fueron: registros de observacion, entrevistas semiestructu-
radas, grupos de discusiéon y una encuesta para los diferentes actores.
En la fase de intervencion, se utilizo el portafolio de evidencias para la
recuperacion sistematica y permanente de las producciones, registros
de observacion de incidentes criticos, instrumentos de autoevaluacion
a partir de formatos predisenados y las bitacoras del Consejo Técnico.
La estrategia mixta de recogida de informacion pretende que los datos
cuantitativos complementen a los cualitativos.

La técnica de analisis instrumentada fue la triangulacion de datos que
hace referencia a la utilizacion de diferentes estrategias y fuentes de
informacion sobre una recogida de datos y permite contrastar la infor-
macion obtenida. Puede ser temporal: son datos recogidos en distintas
fechas para comprobar si los resultados son constantes; espacial: los da-
tos recogidos se hacen en distintos lugares para comprobar coinciden-
cias; o personal: que considera diferentes muestras de sujetos (Aguilar
y Barroso, 2015). Para la triangulacion se partioé de los objetivos de
investigacion, derivando categorias de analisis con el apoyo de matrices
con indicadores observables en cada sesion.

Ajustes razonables para bosquejar la intervencion
didactica

En la implementacion se disend un escenario especial, es decir, se
gestiono un espacio exclusivo donde los alumnos pudieran interactuar
libremente, en ese sentido se acondicion6 un aula con mobiliario ubica-
do estratégicamente: la ambientacion se hizo con objetos relacionados
con los intereses de los estudiantes: juguetes, libros, imagenes llamati-
vas, un tapete multicolor que invita al trabajo en colaboracion, diversos
juegos de mesa, una bocina y un proyector; recursos novedosos en el
desarrollo de las sesiones de trabajo.
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Si bien el programa propone la misma estructura de las fichas para
todos los grados, es el docente quien determina la secuencia de las acti-
vidades en funcion de las necesidades e intereses del grupo. Es impor-
tante destacar que el momento y la actitud de los estudiantes instauran
las acciones a emprender, durante la mafiana, para estimular las neu-
ronas, se implementaron rutinas para la activacion que sirvieron para
motivar la participaciéon y generar confianza. En principio resulté un
tanto incomoda para quienes manifestaban temor o sentian pena para
exponer sus ideas ante el grupo.

Por otro lado, los otros grupos que asistian después del receso se inicia-
ron con ejercicios para volver a la calma a través de la respiracion y la re-
lajacion con ayuda de un instrumento musical (campana, xiléfono, palo
de agua) para destacar la importancia del silencio; en ambas circuns-
tancias, la «postura de cuerpo de montafia» (SEP, 2017) se constituyd
en el principal referente para tomar conciencia de la forma de respirar
y elevar el nivel de atencion a través de distintos tipos de respiracion.

Resultados
Diagnostico

Previo al inicio de la etapa de intervencion, fue necesario detectar los
saberes previos de los estudiantes respecto a las cinco dimensiones que
propone el Plan y programas de estudio e identificar aquellas que se de-
bian priorizar y, al mismo tiempo, contar con un panorama que guiara
la intervencion; en este articulo se retoma, como hemos mencionado
con anterioridad, solo lo relacionado con el autoconocimiento. Para el
primer ciclo se solicit6 el apoyo de los docentes, se les proporcion6 un
formato denominado «Cémo piensan, sienten y actian» para que a
partir de sus observaciones identificaran un nivel de logro en funcion
de los indicadores establecidos, lo que facilito su registro. Para los gru-
pos de tercero a sexto, cada estudiante respondi6 la encuesta: «Pienso,
siento y hago» —adaptacion a partir de Galvez-Sobral, 2014)—. Dicho
instrumento constd de treinta items cerrados en escala Likert. Cabe
sefalar que su aplicacion fue autodirigida y los docentes solo fungieron
como observadores.

Producto de esta primera accion se obtuvieron los siguientes resulta-
dos: en los grupos de primero y segundo se identificd que desde la
percepcion de los profesores, el 48.30% de los estudiantes expresan
e identifican en un nivel elemental sus emociones, el 42.37% presen-
ta un nivel insuficiente para centrar la atencion, requieren del apo-
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yo y aprobacion del docente para realizar sus tareas; mientras que el
45.76% tienen ciertas dificultades para regular sus emociones y en
consecuencia no son conscientes de las causas y efectos que generan,
por tanto, en distintos momentos de la jornada escolar las relaciones
se tornan complejas porque el 29.66% acostumbran resolver sus dife-
rencias golpeando o agrediendo a sus companeros.

Para Bisquerra (2000; 2009; 2010; 2016a; 2016b) la educacion emo-
cional contribuye al desarrollo integral de la persona, se define como
un proceso continuo y permanente, que debe estar presente desde el
nacimiento, en los niveles de educacién primaria, secundaria y supe-
rior, asi como a lo largo de toda la vida . La educacion emocional adopta
un enfoque del ciclo vital, de ahi la importancia de estos primeros re-
ferentes que determinan la necesidad de incluir este tipo de educacion
en las distintas etapas de la existencia humana.

Los resultados de los cuestionarios aplicados a los estudiantes de terce-

ro a sexto grados se representan en la Tabla 2: Plano de la interaccion
individual: el autoconocimiento

Tabla 2: El autoconocimiento

GRADO AUTOCONOCIMIENTO

NIVELES nunca a veces casi siempre siempre
3° 14.10% 25.32% 19.58% 41.02%
4° 10.80% 25.00% 21.91% 42.28%
5° 13.07% 24.83% 28.83% 33.66%
6° 14.35% 18.98% 24.07% 43.05%

Fuente: elaboracion propia

En la dimensién de autoconocimiento los mas altos porcentajes apa-
recen en la tabla en color rojo y ubican a la mayoria de los estudiantes
en un nivel estable, es decir en un estado favorable. Sin embargo, en
los cuatro grados los resultados son menores al 50%, lo que supone la
necesidad de trabajar mas con quienes se ubicaron en los niveles en
proceso y que requieren reforzar su autoestima, mejorar los procesos
de atencion, asi como el conocimiento y desarrollo mas adecuado de
sus emociones.
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Desde los aportes de Patifio (2018) la educacion socioemocional con-
tribuye a que las personas vivan en plenitud, para construir relaciones
positivas, lo que implica como proposito educativo que los estudian-
tes aprendan a identificar las propias emociones y sentimientos, su
correcta expresion y control adecuado para poder convivir pacifica y
constructivamente con los otros, lo cual refuerza la necesidad de im-
plementar acciones practicas para el desarrollo de: la construccion de
acuerdos, los rituales de inicio, el trabajo con el autoconocimiento y el
juego: una oportunidad de accionar los aprendizajes socioemocionales.

A partir de la intervencion
La construccion de acuerdos

Presentar el escenario y exponer el sentido del trabajo de la educacion
socioemocional marcd un precedente entre la investigadora y los estu-
diantes, las expresiones de agrado fueron el primer referente para des-
cubrir que el cambio de espacios les result6 interesante y divertido. Los
primeros acuerdos construidos en consenso fueron: el saludo, al cual la
mayoria no estaban acostumbrados. Este represento la alianza para tra-
bajar unidos, solicitar turno y saber escuchar al otro, respetar el espacio
y los comentarios de los compafieros, animar a la participacion, quedan-
do descartadas las agresiones de cualquier tipo y la promocion del uso de
un vocabulario adecuado. Al respecto uno de los estudiantes comento:

«Este salon se me hace muy bonito para expresar todo lo que tenemos
que decir y que nos da pena decirlo alla, hicimos un pacto y dijimos
que lo que se dice aqui, aqui se queda y eso es bueno cuando se cierra
la puerta» (RCA6B).

Es evidente que las reglas no se impusieron, entonces, poco a poco se
interiorizaron y establecieron las bases para el desarrollo de la esfera
socioemocional.

Los rituales de inicio

La bienvenida y el saludo se instituyeron como punto de encuentro con
cada uno de los estudiantes. Al principio se hizo de manera informal
con un choque de manos, luego con diferentes partes del cuerpo o en
varios idiomas, acompanado del contacto visual y, de ser posible, lla-
mandoles por su nombre, lo cual generd confianza y la oportunidad de
sentirse tomados en cuenta.
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Al inicio de las sesiones matutinas, se implementaron rutinas para
estimular las neuronas tales como: El monstruo de la laguna (Hillar,
2007), Yupi yai, Oh Alé le (Donoso, 2014) Baby shark (Pinkfong, 2017)
entre otras, que sirvieron para motivar la participacion; la masica y el
movimiento promovieron en la mayoria de los estudiantes un estado
de alegria y bienestar. En las primeras sesiones algunos no quisieron
bailar y cantar, se respetd su decision, pero paulatinamente se fueron
integrando, convencidos de que eran actividades alternativas para mos-
trar sus habilidades.

Para los estudiantes de tercer ciclo, en funcidn de su edad e intereses,
se implementaron diversos ejercicios de gimnasia cerebral como: gateo
cruzado, nudos y rutinas cortas al compas de la misica, mismos que
implicaron un reto en su coordinacion motriz, con la intencion de que
tomaran conciencia de la importancia de ejercitar la mente y el cora-
zon. El proceso de integracion fue favorable, no se obligaba a nadie, la
idea era invitar y animar para que cada participante se sumara libre-
mente a las actividades.

El trabajo con el autoconocimiento

El autoconocimiento en la educacion emocional «es un requisito previo
para entrar en un verdadero contacto con los demas» (Fundacion Bo-
tin, 2015, p. 93). Implica lograr conocerse a si mismo; es una tarea de
toda la vida, pues el “yo” no es una entidad estatica, solo conociéndose
a si mismo es como alguien puede aceptarse, valorarse, desarrollar su
autoestima, regular sus emociones y su respuesta conductual, asi como
establecer limites para tejer relaciones constructivas con otros y desa-
rrollar un proyecto de vida (Patifio, 2018). Para el desarrollo de esta di-
mension se practicaron las siguientes habilidades: atencion, conciencia
de las emociones y autoestima.

Atencion

Calmar y enfocar la mente para centrar la atencion constituyd uno de
los aspectos mas importantes de esta dimension emocional, lo cual
permiti6 a los estudiantes ser conscientes de las emociones que viven
en su interior. En cada sesion, para recuperar la calma, se implemento
la postura de cuerpo de montafa (SEP, 2017a, p. 372). Se solicit6 a
los estudiantes que se mantuvieran con la cabeza erguida, la espalda
derecha, las piernas relajadas y las manos sobre los muslos; se sugiri6
cerrar los ojos suavemente. La idea era que por unos momentos fueran
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conscientes de su respiracion y pudieran percibir el silencio. Las técni-
cas de respiracion o ejercicios de «primeros auxilios» resultaron fun-
damentales; la respiracion basal o profunda fue la que mas se practico
con el apoyo de una pelota que simula el proceso de inhalar y exhalar.

En forma paralela, el sonido se integrd como otra herramienta de apo-
yo; el uso de la campana, el xilofono y el palo de agua, fueron relevantes
para centrar la atencion y viajar al interior de cada uno. Este momento
de relajacion represent6 un reto para quienes no podian cerrar los ojos
0 no mantenian sus manos y piernas relajadas, algunos manifestaron
inquietud al mover los pies o producir diferentes ruidos. Al respecto un
alumno comento:

«A mi me emociona lo de los sonidos porque asi cuando no nos funcio-
na la respiracion nos podemos concentrar con los sonidos, por ejemplo,
a mi como que me da suefio y me quiero dormir» (RCA6A).

De manera especifica, en el primer ciclo, el indicador de logro de esta
habilidad determind que los estudiantes sostenian la atencion por pe-
riodos cortos y reconocian cuando se encontraban agitados o en calma,
en esta misma direccion, se aplico el juego «Mover en 8, 4, 2, 1» (SEP,
2017b, p.361) que consisti6 en sacudir diferentes partes del cuerpo a
distintos ritmos y con ello reflexionar en torno a la respiracion: como
sintieron su cuerpo e identificar el estado de agitacion y como seria
posible conseguir estar mas tranquilos. Ademas, se implement6 «la
lampara de la atencion» (SEP, 2017b, p.361) para dirigir la atencion
hacia la respiracion, donde se promovid un recorrido por algunas par-
tes del cuerpo para, finalmente, situarse en el abdomen y descubrir que
mediante la respiraciéon podian transitar a la calma.

Para valorar el nivel de avance, se identificaron tres niveles de logro:
el inicial, donde se ubico el 17.94% de los estudiantes que presentaron
momentos de interés y que realizaron parcialmente las actividades con
periodos intermitentes de atencion; el intermedio situd al 57.26% de
los estudiantes que mostraron interés en las actividades y que logra-
ron centrar su atencion para identificar cuando estaban agitados y en
calma. El alcanzado lo obtuvo el 24.78% de los estudiantes que mani-
festaron interés total en las actividades, y los periodos de atencion los
llevaron a la reflexion, emplearon estrategias para llegar a la calmay
con ello desarrollaron una herramienta clave para la atencion de los
conflictos interpersonales.

En el segundo ciclo, el indicador de logro se centrd en identificar las
sensaciones corporales asociadas a las emociones aflictivas para calmar
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la mente en momentos de estrés, directamente relacionado con la forma
impulsiva de solucionar los conflictos. Se implementd «la practica de
atencion» (SEP,2017c, p. 387) que consistio en un escaneo del cuerpo
que les permitio identificar que el cerebro también requiere entrenarse
por medio de ejercicios de atencién. Para ello se promovib apreciar la
respiracion mediante el proceso de inhalar y exhalar; se contaron las
historias de «el enojo de Octavio» (SEP, 2017c, p.388) un monstruo que
se alimenta de emociones aflictivas y que desaparece con la respiracion
y «el ermitano» (SEP, 2017d, p.465). Ambas mostraron como un evento
inesperado puede generar momentos de agitacion, estrés e incomodi-
dad, para lo cual es necesario atender las sensaciones en el cuerpo para
responder de forma mas racional y tranquila. Dichas actividades desper-
taron el interés, generaron la dramatizacion y promovieron la reflexion.

Al cierre de esta habilidad los indicadores observables reflejaron que el
23.07% de los estudiantes se ubicaron en un nivel inicial, es decir, oca-
sionalmente nombran las propias emociones e identifica las relaciones
entre pensamientos que provocan emociones y sensaciones corporales.
En el nivel intermedio se ubico el 56.41% de los alumnos, quienes con
cierta frecuencia nombran las propias emociones y a menudo identifica
las relaciones entre pensamientos que provocan emociones y sensacio-
nes corporales. Finalmente, el 20.51% se ubic6 en un nivel alcanzado
que muestran constantemente momentos de reflexion para nombrar
las propias emociones, al grado de identificar las relaciones entre pen-
samientos que provocan emociones y sensaciones corporales.

En el tercer ciclo, el indicador de logro se centr6 en que los estudiantes
demostraran una atencion sostenida de hasta diez minutos y fueran
conscientes de si mismos y lo que les rodea en la toma de decisiones,
para lo cual se desarroll6 la practica de «respirar a proposito» (SEP,
2017e, p. 469). Esta consiste en colocar las manos en el abdomen y
en el pecho para tomar conciencia de como se efecttia la respiracion.
A partir de este ejercicio, los estudiantes descubrieron como respirar
correctamente ayuda al desarrollo de la atencion. Un ejemplo gracioso
fue la historia de «el tazon de caldo» (SEP, 20171, p.479) donde un des-
cuido gener una situacion bochornosa que planted un referente sobre
la importancia de centrar la atencién en eventos cotidianos y en este
mismo sentido la siguiente analogia: cuando la mente no esta enfocada
se menciona que se comporta como «un chango» que salta de un lugar
a otro (SEP, 2017e, p.470).

Las actividades aplicadas de manera incluyente focalizaron ciertos

avances en cuanto al papel de la atencién en los procesos emociona-
les y cognitivos. A partir de los niveles de valoraciéon y con base en
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los indicadores de logro se identific que el 17.34% de los estudiantes
se encontraban en un nivel inicial, es decir, demuestran una atencion
sostenida por periodos cortos y ocasionalmente toman conciencia de si
mismos y de lo que los rodea al tomar decisiones. En el nivel interme-
dio, se ubicaron el 60.20% quienes demuestran una atencion sostenida
por mas de cinco minutos, con frecuencia se muestran conscientes
de si mismos y de lo que los rodea al tomar decisiones y el 22.44% en
un nivel alcanzado, con aquellos estudiantes que demuestran una
atencion sostenida que llega a los diez minutos, ellos manifiestan de
manera constante momentos de reflexion que les permiten ser cons-
cientes de si mismos y de lo que los rodea en la toma de decisiones.

Como resultado del desarrollo de esta habilidad se generd un clima de
tolerancia y respeto mutuo a partir de las interacciones. Se afirma que
en distintas circunstancias la aplicacion de técnicas para regular la res-
piracién cobro sentido como una alternativa para recuperar la calma y
evitar reacciones que pudieran danar a otros y generar conflictos. Uno
de los docentes comentd6 en la reunion de consejo técnico lo siguiente:

«Ha sido muy valioso descubrir como algunos alumnos recurren a la
respiracion como alternativa para no agredir a algin companero, el
caso concreto de Samuel que se va a un rincon a respirar mientras se le
pasa el enojo» (D6ACT)

Conciencia de las emociones

El momento de compartir se relaciona directamente con esta habilidad,
con la puesta en comin de pensamientos, sentimientos o situaciones
personales. Para promover la participacion libre se utilizé un objeto de
conversacion —pelota, mufeco, botella, etc.— para que los alumnos
completaran alguna frase: me siento en calma cuando... algo que me da
tristeza es... lo que mds me ayuda a estar en paz es..., me siento enojado
cuando..., entre muchas otras, que permitieron a los estudiantes expre-
sar lo que piensan y sienten en un ambiente de respeto. Sus aportacio-
nes constituyeron un referente emocional basico que puede potenciarse
alo largo de las sesiones de intervencion. Varios estudiantes transitaron
de la inseguridad, al deseo de compartir libremente sus opiniones. Para
el desarrollo de esta habilidad resultd determinante el uso de diversos
recursos como: videos, historias, cuentos y algunos juegos sugeridos
que imprimieron a las sesiones un rasgo significativo y divertido.

Para los estudiantes de primer ciclo el indicador de logro senala desig-
nar las propias emociones e identificar la relacion entre pensamientos
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que provocan emociones y las sensaciones corporales. El video del
«monstruo de colores» (Llenas, 2012) sirvid de referente para nom-
brar las emociones basicas y reflexionar en colectivo como y donde se
sienten. Se aplicaron algunas técnicas de respiracion como la de «llave
de agua» para liberar la tension y la de «el globo» (SEP, 2017a, p.361)
como herramientas para gestionar al enojo, el miedo y la frustracion y
con ello aprender a estar tranquilos. También se realizaron juegos co-
mo: «hacer caras» al actuar distintas emociones y el «juego de pulga-
res» (SEP, 2017b, p.363) para destacar la conexién de la mente con el
cuerpo, promovieron la conciencia de que el pensamiento puede afec-
tar el estado del cuerpo al vivir situaciones como: una visita al médico,
presentar un examen, llegar a un lugar desconocido. Estas actividades
permitieron hacer evidentes las emociones y socializar experiencias
reales sobre las distintas sensaciones que han experimentado.

Como resultado de los indicadores observables se identifico que el
15.38% de los estudiantes se ubicaron en un nivel inicial, donde a ve-
ces nombran las propias emociones y ocasionalmente identifican las
relaciones entre pensamientos que provocan emociones y sensaciones
corporales; mientras que en el nivel de proceso intermedio se ubico el
58.97% de los estudiantes, quienes con cierta frecuencia nombran las
propias emociones y a menudo identifican las relaciones entre pensa-
mientos que provocan emociones y sensaciones corporales. El 25.64%
se ubico en el nivel alcanzado, muestran de manera constante momen-
tos de reflexidon para nombrar las propias emociones y son conscientes,
al grado de identificar las relaciones entre pensamientos que provocan
emociones y sensaciones corporales.

En segundo ciclo el indicador de logro hace referencia a identificar como
se sienten las diferentes emociones en el cuerpo, la voz, la capacidad de
pensar con claridad y la conducta: analizar las consecuencias. El video
«para qué sirven las emociones» (Fundacion PAS, 2016) sirvi6 de apo-
yo para reflexionar sobre la importancia de escuchar al cuerpo cuando
experimenta distintas emociones como el enojo, la tristeza, el miedo,
la alegria, la sorpresa, entre otras y cuidarlo. Es importante atender
qué pasa con la mente cuando se experimentan dichas sensaciones ya
que en ocasiones «la mente tramposa » (SEP, 2017c, p.389) favorece
que se produzca una cadena de pensamientos, por ejemplo: no realizar
una tarea a tiempo, genera incertidumbre y temor: «voy a reprobar,
me van a regafar, causaré baja»; es decir, un evento real desencadena
historias que se constituyen como posibilidades, por lo que se propuso
soltar las situaciones fortuitas y centrar la atencion solo en el suceso y
evitar pensamientos nocivos. De forma semejante se enfoco la practica
de la atencion en los movimientos del cuerpo al respirar: como se siente
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inhalar y exhalar para lograr ubicar un lugar de paz interior, el juego de
«caricaturas, presenta, nombres de, emociones...» (SEP, 2017d, p.467)
generd un ambiente de participacion libre en colectivo.

Las actividades aplicadas permitieron mostrar ciertos avances en el
proceso de toma de conciencia de las propias emociones. Con base en
los indicadores establecidos se evidencio que el 18.80% se encuentra
en el nivel inicial e identifica ocasionalmente como se sienten las dife-
rentes emociones en el cuerpo, la voz, la capacidad de pensar con clari-
dad y la conducta y en ocasiones analiza las consecuencias. El 58.97%
corresponde al nivel en proceso intermedio quienes con cierta frecuen-
cia muestran como se sienten las diferentes emociones en el cuerpo, la
voz, la capacidad de pensar con claridad y la conducta, frecuentemente
analizan las consecuencias; y el 22.22% en el nivel alcanzado donde
los estudiantes identifican como se sienten las emociones en el cuerpo,
la voz, la capacidad de pensar con claridad y la conducta, muestran de
manera constante momentos de reflexiéon que les permiten analizar
las consecuencias.

Para los estudiantes de los grados superiores, el indicador de logro
estuvo relacionado con el analisis de episodios emocionales que han
vivido, considerando causas, experiencia, acciéon y consecuencias y que
evalten la influencia que tienen, en si mismos, y el tipo de interaccio-
nes que establecen, para lo cual, se retomd la practica de respirar a
proposito y resaltar las sensaciones que acompafan a la respiracion.
Para ello se buscd centrar la «mente de chango» en distintos momen-
tos mediante la estrategia «el lente de la emociéon» (SEP, 2017e, p.
471). A través de esta, se pretende hacer evidente una emocion a partir
de una situacion dada como: no poder salir a jugar. Con estas activi-
dades se llegd a la conclusion que es comtn sentir enojo o frustracion
que pueden manifestarse en la cara, en las manos y se constituyen en
lentes que permitieron visualizar las cosas bajo ese sentir. Para ello se
recomendd hacer consciente el proceso de inhalar y exhalar centrando
la atencion en distintas partes del cuerpo: cara, cuello, espalda, piernas
o abdomen para alcanzar la relajacion y actuar de forma mas prudente.
La historia de Francisco el malhumorado (SEP, 2017f, p.482) constituyo
un claro ejemplo de como una mente agitada afecta el comportamiento
y genera malestar.

Los indicadores de logro reflejaron que en el nivel inicial se ubicaron el
10.20% de los estudiantes quienes a veces analizan episodios emocio-
nales, considerando causas, experiencia, accion y consecuencias y, en
ocasiones, evalGian la influencia que tiene en si mismos el tipo de inte-
racciones que se establecen. En el nivel de proceso intermedio se situd el
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65.30% de los estudiantes que con cierta frecuencia analizan episodios
emocionales que han vivido considerando causas, experiencia, accion y
consecuencias, quienes frecuentemente evaltan la influencia que tie-
nen en si mismos el tipo de interacciones que se manifiestan. En el nivel
alcanzado se situd el 27.55% quienes muestran de manera constante
momentos de reflexion para analizar episodios que han vivido; conside-
ran causas, experiencia, acciones y consecuencias y evaltan la influen-
cia que tienen en si mismos el tipo de interacciones que se manifiestan.

Autoestima

La clave de una sana autoestima es tomar conciencia de si mismo y del
entorno, lo cual se traduce en una adecuada valoracion e identificacion
de las propias capacidades, limitaciones y potencialidades, como indi-
viduos y como miembros de una comunidad. Las sesiones generaron
un sentido de apreciacion y respeto hacia si mismos y a sus ideas, en el
entendido de que, si los estudiantes desarrollaban una sana autoestima
tendrian mas facilidad para aprender y afrontar con éxito situaciones
de estrés y, por ende, diversos conflictos.

En el primer ciclo el indicador de logro se centr6 en identificar fortale-
zas para estar en calma, aprender y convivir con otros, senalar dificul-
tades y pedir apoyo cuando lo necesitan. Para lo cual se comparti6 el
video «la oveja pelada» (R. Goikotxeta, s/f), que evidencid una leccion
sobre el valor de cada persona a pesar de su apariencia; y la historia
de «la tortuga y el conejo» (SEP, 20172, p.362) como referente sobre
la importancia de la respiracion para centrar la atencién y mejorar
sus fortalezas. De ambas historias se derivo la practica de la atencién
hacia la respiracion mediante la «respiracion basal» y «de cierre» (SEP,
2017b, pp.364-365). La primera se utiliz6 para activar el cuerpo y ayu-
dar a recuperar el balance y el equilibrio; ambas se emplearon para
respirar con atencion.

Cabe senalar que en una de las sesiones se suscitd el siguiente comen-
tario por parte de una de las alumnas: «No importa cobmo somos hay
que aceptarnos, asi como el borrego que perdi6 su ropa y ya no queria
bailar, todos somos importantes» (RCA2A). Este comentario permitio
identificar que efectivamente existié un proceso reflexivo a partir de
las actividades propuestas, para lograr que el grupo adquiriera diferen-
tes estrategias para el manejo y regulacion de sus emociones.

En el primer ciclo, los indicadores apuntaron que el 12.82% de los es-
tudiantes estan en el nivel inicial, en ocasiones identifican fortalezas
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para estar en calma, aprender y convivir con otros; a veces identifican
dificultades y solicitan apoyo cuando lo necesitan. Mientras tanto, en el
nivel de proceso intermedio se ubica el 60.68% de los estudiantes que
con cierta frecuencia identifican fortalezas para estar en calma, apren-
der y convivir con otros y a menudo identifican dificultades y piden
apoyo cuando lo necesitan; y en el nivel alcanzado, se ubica el 26.49%
que muestra de manera constante momentos de reflexion e identifica
fortalezas para estar en calma, aprender y convivir con otros, son cons-
cientes e identifican dificultades y solicitan apoyo cuando lo requieren.

El indicador de logro para el segundo ciclo se baso en identificar y
apreciar las fortalezas personales y su capacidad de aprender y superar
retos. En un primer momento se desarrolld la practica de la atencion
mediante la respiracion «de elevador» para sentir el cuerpo tranqui-
lo y relajado. El video «todos somos tnicos» (Fundacion PAS, 2016)
una historia cotidiana y el juego de «enanos y gigantes» (SEP, 2017d,
p.468) sirvieron para que reflexionaran en torno a las fortalezas y de-
bilidades propias y promover una autoestima saludable. Fue importan-
te destacar como descubrieron que todos tienen aptitudes para algo.
Asimismo, la actividad del reflejo en el espejo fue un referente para
descubrir cualidades y fortalezas a lo que la mayoria no estan acostum-
brados, las expresiones de asombro al descubrir que son esa persona
importante de la que se habla, dibujaron una sonrisa indescriptible en
los participantes.

De las actividades desarrolladas el 14.52% se ubica en el nivel inicial,
es decir, que identifica y aprecia ocasionalmente sus fortalezas perso-
nales y su capacidad de aprender y superar retos; el 62.39% en el nivel
de proceso intermedio, mostrando con cierta frecuencia que identi-
fican y aprecian sus fortalezas personales y su capacidad de aprender
y superar retos; y en el nivel alcanzado se encuentra el 23.07%, que
son los alumnos que manifestaron de manera constante momentos de
reflexion que les permitieron identificar y apreciar sus fortalezas per-
sonales y su capacidad de aprender y superar retos.

En el tercer ciclo el indicador de logro proyectd que los estudiantes
examinaron y apreciaron su historia personal y cultural, analizaron
los retos y dificultades o limitaciones y los percibieron como oportuni-
dades para crecer y mejorar. Respirar a propdsito como rutina perma-
nente a través de diversas técnicas, gener6 un espacio para el dialogo
libre para compartir «su historia personal» (SEP, 2017e, p.473) para
destacar caracteristicas y fortalezas propias y de los demas. El video de
La historia de Nick Vujicic (YouTube, 2018) inspird y animé a los estu-
diantes a valorar sus fortalezas y trabajar en sus areas de oportunidad.
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Se concluy6 que cuando se tiene una autoestima alta, existe una mejor
forma de enfrentar los conflictos, por el contrario, una baja autoestima
provoca incertidumbre, estar a la defensiva o con miedo, falta de segu-
ridad o confianza.

A partir de los indicadores de logro se identificaron los siguientes re-
sultados: en el nivel inicial el 7.14% de los estudiantes ocasionalmente
examinaron y apreciaron su historia personal y cultural; en ciertos mo-
mentos analizaron los retos, dificultades o limitaciones y los percibie-
ron como oportunidades para crecer y mejorar. En el nivel de proceso
intermedio se ubico el 68.36% de los estudiantes que con cierta fre-
cuencia examinaron y apreciaron su historia personal y cultural; con
frecuencia analizaron los retos, dificultades o limitaciones y los vis-
lumbraron como oportunidades para crecer y mejorar. En el nivel al-
canzado se detect6 el 27.55% quienes mostraron de manera constante
momentos de reflexion para examinar y apreciar su historia personal y
cultural; eran capaces de analizar los retos, dificultades o limitaciones
y los percibieron como oportunidades para crecer y mejorar.

El trabajo en todos los ciclos permitié tener una vision general de los
indicadores de logro e identificar como se van complementando de ma-
nera gradual, la meta en la dimensién de autoconocimiento fue lograr
que los alumnos generaran el habito de hacer una pausa de manera
cotidiana para ejercitar la atencion, tomaran conciencia de su mundo
interno y su relacion con el entorno a partir del conocimiento y manejo
de sus emociones. Las actividades permanentes para implementar en el
aula fueron rutinas para calmar la mente, permitieron expresar como
se sienten, para que pudieran buscar el bienestar y favorecer su auto-
estima y con ello un adecuado manejo de estrés al inicio o como cierre
de la jornada escolar.

El juego: una oportunidad de accionar los apren-
dizajes socioemocionales

El recreo constituye un espacio de convivencia, es ahi donde los alum-
nos se muestran abiertamente y es donde se generan la mayor cantidad
de conflictos, por lo que se requiere atender y buscar estrategias para
que los alumnos se redinan con una misma intencion.

A propuesta de los estudiantes, durante el tiempo del receso se pusieron

a su disposicion algunos juguetes con el compromiso de compartirlos
con sus iguales y hacer buen eso de ellos, asi la superficie exterior del sa-
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16n se trasformo en un area donde los nifos y nifias jugaban entre si, en
un inicio esta idea parecia excelente, sin embargo, pronto se generaron
diferencias, discusiones por falta de acuerdos y conflictos entre pares.

Por lo anterior, en un segundo intento para hacer funcionar esta estra-
tegia del juego como potenciadora de relaciones armonicas entre pares,
se decidid integrar algunos juegos de mesa empleados en algunas de las
sesiones como lo fueron: domind, ajedrez, palillos chinos, jenga, co-
necta cuatro, serpientes y escaleras, loteria y perinolas. De esta manera
se buscaba reafirmar lo instrumentado en el salon de clases.

El acuerdo fue que su uso debia estar regulado a partir de respetar las
reglas de cada juego, también se hizo hincapié en emplear el didlogo
ante el surgimiento de un conflicto, asi como la aplicacion de algunas
de las estrategias revisadas durante las diferentes sesiones para el ma-
nejo de las emociones. Las observaciones realizadas a partir de estas
actividades permitieron corroborar los avances en el manejo de emo-
ciones, asi como la atencion de los conflictos; resultaba evidente que
nuevamente se enfrentarian a situaciones que los condujera al limite
(como perder, hacer trampa para avanzar rapido, no respetar turnos,
entre otras) pero era necesario confrontarlos a este tipo de situaciones
a fin de verificar de manera practica qué tanto estaban conscientes de
sus propias emociones.

En cuanto a los resultados de esta actividad se identificaron algunas
situaciones de conflicto que no lograron ser manejadas de manera efi-
ciente, sin embargo, representd un porcentaje menor (30%). Por otra
parte, se evidenci6 que al jugar se integraron libremente, en ocasiones
los alumnos de los grados superiores ensefaban y acompanaban a los
mas pequefios, y el didlogo fue un recurso ampliamente empleado en
un 70%. Quizas lo mas representativo de esta actividad fue observar
que, a pesar de que el conflicto y algunas agresiones se hicieran presen-
tes, también su tratamiento fue diferente por parte de los estudiantes.
Esta actividad fue una excelente oportunidad de observar y analizar las
interacciones sobre todo en la forma de enfrentar y atender los diferen-
tes conflictos.

Discusion

Trabajar a partir de las recomendaciones y sugerencias pedagogico-di-
dacticas dentro de la asignatura de Educacion Socioemocional (SEP,
2017) permiti6 identificar la necesidad de contextualizar las activida-
des, a fin de que cobren sentido para el estudiantado, debido a la carga
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emocional que acompanan a los conflictos fue de vital importancia
reconocer que, un proceso de intervencion didactico de esta natura-
leza, tiene alcances interesantes porque posibilita generar condiciones
para la escucha activa y para que cada nifio o nifia sientan que pueden
expresarse libremente, situacién que no siempre se presenta por las
dinamicas escolares y que, a veces, parecieran olvidar el tratamiento
calido entre seres humanos por privilegiar el desarrollo cognitivo en
areas como lectura, escritura o el razonamiento logico-matematico.

El cambio de escenario, que no sugiere el programa (SEP, 2017) en
principio se plante6 como un obstaculo, luego se constituyé como un
aporte a la intervencion; trasladar a los estudiantes a un espacio atra-
yente (Bisquerra, 2016) donde la disposicién en circulo del mobiliario
facilitaba el dialogo, la interaccion y la toma de acuerdos; asi como los
distintos recursos didacticos le imprimieron un toque especial a las
actividades. Sin embargo, lo mas relevante fue que cada uno pudiera
asumir el rol de protagonista al expresar su forma de pensar y sentir o
al despojarse de sus zapatos para hacer actividades en colaboracion y
aprender del ejemplo de otros (Bisquerra, 2010).

Constar que las habilidades socioemocionales no se adquieren de for-
ma inmediata sino gradualmente, al aplicarlas en diversas y repetidas
ocasiones (SEP,2017), por lo anterior, se identifico que una necesidad
operativa era ampliar el tiempo de las sesiones (de treinta a cincuenta
minutos), lo cual posibilitd el desarrollo de estrategias que incluyeran
rutinas de integracion, actitudes y practicas relacionadas con la aten-
cion y la calma, periodos para compartir opiniones y puntos de vista,
asi como el desarrollo de distintas habilidades que requerian momen-
tos de analisis reflexivo y la puesta en comtin de los aprendizajes.

Resulto determinante también asumir el rol de dinamizador de pro-
cesos de aprendizaje (Bisquerra, 2019) donde la motivacion y el apoyo
emocional son esenciales a partir del didlogo, el respeto y la empatia co-
mo principales herramientas; se impulsaron relaciones mas sanas entre
los estudiantes con base en el entrenamiento de la atencion, la toma de
conciencia de su mundo interno y de las emociones que experimentan,
el reconocimiento de fortalezas, limitaciones y potencialidades en pro
de una mejor autoestima que les permita responder de forma asertiva
ante diversas situaciones que se les presenten en la vida.
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Conclusiones

Con base en el proceso de intervencion efectuado se observo que, de
manera general, los estudiantes se encuentran en proceso de consoli-
dar sus habilidades socioemocionales, en ese sentido, se considerd un
acierto incentivar actividades que permitieran apoyar a dicho proceso.
Es importante reconocer que, si bien el periodo de intervencion fue
limitado, aun asi, permitio sentar las bases para cambios futuros y dar
cabida a procesos de intervencion posteriores. El reconocimiento de
las distintas emociones y la pertinencia de entrenar la mente y centrar
la atencidn a través de la respiracion, asi como el reconocimiento de
las fortalezas individuales han permitido elevar la autoestima de los
estudiantes, acciones que en conjunto han contribuido de manera inci-
piente al manejo asertivo de los conflictos.

La educacion socioemocional es una necesidad que aqueja la formacion
del ser humano en un sentido integral, por lo tanto, plantear procesos
de intervencion didactica en este rubro se considera un acierto y un
reto dado que, implementar una accion de esta naturaleza en medio de
un curriculo saturado y centrado en aspectos disciplinares no es una
tarea sencilla.

Los resultados obtenidos parecieran ser alentadores en el sentido de
que la educacion socioemocional genera espacios para la escucha activa
del estudiantado, es decir, mostrarlos y que se manifiesten como seres
humanos. Este esfuerzo académico pretende ser una oportunidad para
la reflexion docente a fin de incentivar los cambios necesarios para una
verdadera formacion integral de las nifias y los nifios, pero al mismo
tiempo, es una invitacion para empoderar al profesorado y con ello
animarlos a contextualizar practicas educativas orientadas a consolidar
el ambito de la vida socioemocional.
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RESUMEN Palabras clave:

En este articulo se reportan los resultados de un estudio realizado du-
rante el ciclo escolar 2019-2020 sobre el impacto del Efecto Pigmalion
como estrategia para favorecer el desarrollo académico de alumnos
de tercer ano de primaria con Necesidades Especificas de Apoyo Edu-
cativo (NEAE), en una escuela del municipio de Xalapa, Veracruz,
México. Se plantea que en el proceso de ensehanza, las creencias y
expectativas del docente son factores que influyen significativamente
en el desarrollo, aprendizaje, conducta, autoestima y motivacion de los
estudiantes con necesidades especificas. A través del diario del docen-
te, la aplicacion del Cuestionario de Inclusion Educativa en la Escuela
Regular (CIEER) y el ciclo reflexivo, se identificaron las caracteristicas
docentes favorables para impulsar la implementacion del efecto Pig-
malion en las aulas regulares con alumnos con NEAE. Se concluye que
esta estrategia permitié promover cambios actitudinales en los docen-
tes, que favorecen la autoestima, el autoconcepto y la automotivacion
en sus estudiantes, asi como enriquecer las relaciones interpersonales
inclusivas en el salon de clases

ABSTRACT

This article reports the results of a study carried out during the school
year 2019-2020 on the impact of the Pygmalion Effect as a strategy to
promote academic development of third year primary school students
with Specific Needs of Educational Support (NEAE), in a school in the
municipality of Xalapa, Veracruz, Mexico. It is stated that in the teach-
ing process, the beliefs and expectations of the teacher are factors that
significantly influence development, learning, behavior, self-esteem
and motivation of students with specific needs. Through the teacher's
diary, the application of the Educational Inclusion Questionnaire in the
Regular School (CIEER) and the reflective cycle, the favorable teaching
characteristics were identified to promote the implementation of the
Pygmalion effect in regular classrooms with students with NEAE. It
is concluded that the strategy allowed promoting attitudinal changes
in teachers to promote self-esteem, self-concept and self-motivation
in their students, as well as enriching inclusive interpersonal relation-
ships in the classroom.

* Benemérita Escuela Normal Veracruzana Enrique C. Rébsamen, México
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Introduccion

ablar del efecto Pigmalion en el ambito educativo, especifica-

mente dentro de las aulas, implica comprender que el papel del
docente es primordial al momento de ponerlo en practica dentro de
los grupos escolares, porque se requiere de un trabajo constante, en
el que las emociones son piezas clave para el desarrollo académico del
alumnado. Las emociones, segiin Brody (1999), son sistemas motiva-
cionales con componentes fisiologicos, conductuales, experienciales y
cognitivos, que tienen una valencia positiva o negativa —sentirse bien
o mal—, que varian en intensidad, y que suelen estar provocadas por
situaciones interpersonales o hechos que merecen nuestra atencion
porque afectan nuestro bienestar (apud Bericat, 2012, p. 2)

El trabajo educativo basado en las emociones, sin duda, no es tarea fa-
cil, principalmente cuando como docentes debemos favorecer a aquella
poblacion que presenta Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NEAE), que no les permiten comprender o llevar a cabo un proceso de
reconocimiento del por qué sentimos y de como lo expresamos.

Hablar de la atencion al alumnado que presenta NEAE requiere com-
prender con Warnock (1978) que «las NEAE hacen referencia a las di-
ficultades o las limitaciones que puede tener un determinado ntimero
de alumnos en sus procesos de ensefianza-aprendizaje, con caracter
temporal o duradero, para lo cual precisa recursos educativos especi-
ficos» (apud Parra, 2009, p. 11). En este sentido, en los Lineamientos
para el Funcionamiento de los Servicios de Educacion Especial en el Es-
tado de Veracruz (2018), las NEAE de los estudiantes se definen de la
siguiente manera:

«Se entiende por alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo (NEAE), aquel que presenta requerimientos especificos de
apoyo derivadas de su condicion de discapacidad, Trastorno del Espec-
tro Autista (TEA), Trastornos por Déficit de Atencién con o sin Hipe-
ractividad (TDAH), dificultades severas de aprendizaje, de conducta
o de comunicacion, asi como aptitudes sobresalientes» (pp. 120-121).

Una forma de atender estas necesidades especificas como docentes es
educar a todos los alumnos desde la afectividad y las emociones, pre-
pararlos para enfrentar la vida y ofrecerles las herramientas necesarias
para resolver los problemas que en ella se les presenten, asi como el
bien vivir en sociedad.

DGENAM | AEFCM - julio-diciembre, 2020 - vol. 2, niimero 4, Practica Docente



(pp. 187-207) El impacto docente en la implementacién del Efecto Pigmalién... | M.O. Gomez

Un factor para tomar en cuenta en esta labor docente es que tanto
la educacion afectiva como la educacion basada en las emociones se
realizada a través del «contagio social». ;Qué quiere decir esto? Que
con nuestro actuar debemos generar en nuestras aulas ambientes de
aprendizaje en los que todo el grupo participe en experiencias que van a
repercutir significativamente en su desarrollo emocional y académico,
especialmente, en el alumnado con NEAE.

En este trabajo el énfasis recae en la importancia que reviste promover
cambios actitudinales en los docentes para favorecer la autoestima, el
autoconcepto y la automotivacion en sus estudiantes, asi como enri-
quecer las relaciones interpersonales inclusivas en el salon de clases; es
aqui donde se considera el efecto Pigmalion como una estrategia para
potencializar el aprendizaje de los educandos.

La escuela, como institucion, debe contribuir al desarrollo del auto-
concepto, la autoestima y la capacidad intelectual del nifio. Visualizar
al sujeto de la educaciéon como «docente Pigmalion» permitiria, con
un grado de compromiso, responsabilidad y empatia, crear vinculos
afectivos con los alumnos para propiciar un acercamiento basado en
la confianza y la seguridad mutuas, en donde la parte humanistica y
social de la educacion se vea reflejada en las practicas docentes en el dia
a dia dentro de las aulas.

Esta practica cobra especial importancia en grupos regulares con alumnos
que presentan NEAE, quienes tienden a desarrollar mas sentimientos de
inadaptacion, falta de seguridad, motivacion y confianza en si mismos,
asi como una baja autoestima y un autoconcepto negativo de su persona.

En este articulo se reportan los resultados de una intervencion por ase-
soria con tres docentes de tres aulas regulares del 3er grado de primaria
en una escuela primaria del municipio de Xalapa, Veracruz. A través de
registros de diario del profesor se buscd identificar las actitudes que los
docentes muestran con sus alumnos con NEAE inscritos en los grupos
A, BY C de dicho plantel.

Aulas inclusivas y NEAE

Stainback, Stainback y Jackson (1999) definen como aula inclusiva a
aquella en la que todos los participantes son aceptados, se ayudan mu-
tuamente, reconocen su papel como agentes que estimulan y favorecen
el aprendizaje y propician una buena relacion dentro del grupo. Por su
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parte, Parrilla y Morifia (2004) identifican que dichas aulas tienen co-
mo caracteristicas las siguientes condiciones:

Concepcion y desarrollo de curriculo comiin, a través de saber ofrecer di-
ferentes procedimientos simultaneos y comunes para todo el alumnado.
Solo asi la escuela cumplira su objetivo de dar una respuesta a la diversidad.
Valoracion positiva de la diversidad. Es aquella en la que se estable-
cen comunidades escolares que dan la bienvenida a la diversidad y que
valora las diferencias. En donde todo el alumnado pertenece y puede
aprender en el aula ordinaria.

Organizacion social del aula que tiende a enfatizar la atmosfera social,
sirviendo como ejemplo y ensefiando a respetar las diferencias.
Aprendizaje cooperativo y flexible. Fomenta la cooperacion y la crea-
cion de redes naturales apoyados en tutorias entre compafieros, circu-
los de amigos, aprendizaje cooperativo y flexible.

Enfoque de evaluacion mas curricular, desde diferentes modelos tedri-
cos de evaluacion.

Participacion del alumnado. En un aula inclusiva, el profesor delega la
responsabilidad del aprendizaje o del apoyo mutuo en los miembros del
grupo. Los alumnos prestan apoyo y ayuda a sus compafieros y toman
decisiones en relacion con su propio aprendizaje (apud Revista nacio-
nal e internacional de educacion inclusiva, 2015)

A partir de estas caracteristicas, tendrian que promoverse en las aulas
los valores humanisticos elementales, como el respeto, la empatia, la
otredad, la solidaridad, la colaboracion, la tolerancia, la igualdad y la
equidad; de manera que, para fomentar «el contagio» los docentes ten-
driamos que aplicar esos valores en nuestro actuar cotidiano dentro
y fuera del aula para que los alumnos sean capaces de identificarlos y
ponerlos en practica también, cuando estén generando relaciones in-
terpersonales con sus semejantes en los distintos contextos en los que
se desenvuelven.

Ademas, es necesario que el docente perciba y valore las diferencias
como un aspecto que hace tinico a cada uno de los alumnos, pero sobre
todo entender que es precisamente la diversidad, lo que da la posibili-
dad de aportar a otros desde la singularidad. ;Qué seria de las aulas, si
no existiese el maestro que las convierta en aulas inclusivas?

En la actualidad el docente de Educacion Basica se enfrenta dia a dia

a una serie de situaciones retadoras que se presentan dentro de las es-
cuelas, entre ellas la diversidad de alumnos que conforma un grupo.
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Al respecto, Bermejo (2010) sefiala que «el rendimiento escolar es al-
canzar la maxima eficiencia en el nivel educativo donde el estudiante
demuestra su capacidad cognitiva, conceptual, actitudinal y procedi-
mental» (apud Granados, 2015, p.9). Retomo este concepto, porque
destaca como la actitud del docente influye significativamente en el
rendimiento escolar que el alumno muestre dentro del aula, durante
el ciclo escolar. Se ha comprobado que las actitudes difieren entre los
profesores ordinarios y los profesores de educacion especial, quienes
por su formacion se muestran mas favorables a la inclusion en el aula
regular; con relacion a esto, Leon (1995) distingue en dos grandes li-
neas cuales son las particularidades de esta actitud docente:

Las caracteristicas de los alumnos con NEAE determinan la actitud
docente. Entre ellas destacan: los rasgos fisicos, el rendimiento acadé-
mico, habilidades o comportamientos sociales, autoconcepto positivo,
problemas de conducta, entre otras

Las percepciones del profesor sobre el comportamiento de estos alum-
nos. Algunos docentes consideran que existen alumnos integrados en
las aulas ordinarias que no cubren los requisitos minimos de educabi-
lidad, por ejemplo, presentan bajas expectativas académicas, hiperac-
tividad, conductas disruptivas, atencion baja, rechazo al trabajo, etc.
(apud Diaz, 2002, p. 159)

La actitud es un término central de este estudio. Segtin Allport (1935)
«la actitud es un estado de disposicion mental y nerviosa, organizado
mediante la experiencia, que ejerce un influjo directivo dinamico en
la respuesta del individuo a toda clase de objetos y situaciones»(apud
Ubillos, Mayordomo y Paez, 2004, p.1).

En este sentido, la actitud sera percibida como la forma en la que el
docente asume una postura tanto fisica como mental ante sus estu-
diantes y sobre lo que pretende ensenarles dentro del aula. La actitud
se desencadena con las experiencias aulicas que los docentes viven.
Es ahi donde pueden conocerse o identificarse las predisposiciones de
los maestros, para apoyar las conductas, actitudes o reacciones de los
alumnos; de la actitud que se adopte dependera el impacto en la inclu-
sion de los alumnos con NEAE.

Las experiencias que los docentes adquirieron sobre la atencion del
alumnado con necesidades especificas, influiran indiscutiblemente en
su practica docente, asi como en el vinculo entre docente-alumnos que
se genere en las aulas —ya sea de manera favorable o desfavorable—,
para facilitar la implementacion de estrategias y actividades incluyen-
tes o convertirse en una barrera para el aprendizaje y la participaciéon
de los alumnos.
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La inclusién educativa es un proceso que permite identificar y respon-
der a la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través
de la mayor participacion en el aprendizaje, en las culturas y en las
comunidades, y reduciendo la exclusion en la educaciéon. Ademas de
que involucra cambios y modificaciones en contenidos, enfoques, es-
tructuras y estrategias, con una vision comuin que incluye a todos los
ninos y ninas del rango de edad apropiado y la conviccion de que es
responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los nifios
y nifias. (UNESCO, 2005).

Un indicador de éxito en las practicas inclusivas es el que propone Idol
(2006): una actitud de los agentes educativos hacia otros miembros,
hacia el trabajo colaborativo, hacia los estudiantes con necesidades
educativas especiales (NEE) y hacia la inclusion. Esto significa que la
actitud del docente es de suma importancia frente a la inclusion educa-
tiva. (apud Azcarraga, Pomés y Sanhueza, 2013, p. 53)

La actitud, de acuerdo con Beltran (1998), se compone de tres dimen-
siones: cognoscitiva, formada por percepciones, creencias e informa-
cioén que se tiene sobre algo; afectiva que implica sentimientos a favor
o en contra de algo; y conductual, referida a la tendencia a reaccionar
hacia algo de una cierta manera

Estas tres dimensiones deberan ser analizadas para identificar clara-
mente en qué dimension se debe impactar principalmente o cuales
deberan ser favorecidas para que el maestro logre mejorar actitudinal-
mente y, por ende, generar un impacto en el proceso académico de los
alumnos con NEAE.

Como se ha mencionado, existe una relacion estrecha entre la actitud
docente, el rendimiento académico, la inclusion de los alumnos y la
diversidad, término que en este estudio hace referencia también a los
casos de alumnos que presentan NEAE, un sector de la poblacion estu-
diantil que no es facil de atender en las aulas regulares.

Los docentes con grupos regulares se ven comprometidos a realizar
una serie de ajustes en su practica docente para atender la diversidad,
y atin mas donde participan alumnos con NEAE. Esto implica contar
con las competencias docentes que permitan dar respuesta a las nece-
sidades de todos los alumnos, de entre las que destacan, por lo menos
dos: los conocimientos y habilidades sociales-practicas vinculadas a
procesos de ensefanza-aprendizaje favorables, y la creacion de vincu-
los empaticos que propicien ambientes de aprendizaje inclusivos.
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Efecto Pigmalion en el ambito educativo.

El efecto Pigmalion tiene su origen en la figura del escultor griego 1la-
mado Pigmalion, quien entre sus creaciones dio origen a Galatea, la
cual poseia tal belleza y perfeccion, que su autor se enamor6 perdi-
damente de ella. El mito continda cuando Pigmalion conoce a la bella
Afrodita, en la que descarga todo el amor que previamente sentia por
la estatua. Este momento representa el cumplimiento de la expectativa,
realizada previamente a través de la escultura. La génesis mitica del
efecto Pigmalion muestra como el sujeto superd lo que esperaba de si
mismo.

La Enciclopedia Universal (2012) define el efecto Pigmalion como «un
suceso que describe como la creencia que tiene una persona sobre otra
puede influir en el rendimiento de esta tltima» (apud Granados, 2015,
p.5).

En el ambito educativo, Sanchez y Lopez (2005) establecen que dicho
efecto requiere de tres aspectos:

1) creer firmemente en un hecho, 2) tener la expectativa de que se va
a cumplir y 3) acompanar con mensajes que animen su consecucion.
(apud Vargas, 2015, p. 41).

El proceso de ensefianza basado en el efecto Pigmalion hace referencia
a como las creencias y expectativas que el docente tiene del estudiante
van a influir significativamente en el desarrollo, aprendizaje, conduc-
ta, autoestima y motivaciéon del alumno, ya sea de manera negativa o
positiva. Consciente de ello, el docente tendria que generar un efecto
positivo que impulse y genere el alto rendimiento escolar del educan-
do, que funja ademas como modelo sociocultural de convivencia para
los alumnos en clase y promueva practicas y ambientes de aprendizaje
favorables dentro del aula.

Con relacion a los términos efecto positivo y negativo, estos se definen
como emociones positivas aquellas que aprueban algin aspecto o con-
ducta del nifio y logran que experimente seguridad; desechan estrés y
ansiedad y permiten afirmar la autoestima. Por el contrario, las negati-
vas impiden la libertad y autonomia de los alumnos (Ortega, apud Gra-
nados, 2015). Coincidimos con Plutchik (1987) cuando menciona que
las emociones deberian clasificarse también en funcionales o disfun-
cionales, a partir de su intensidad, duracion, frecuencia y expresion.
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Hablar del efecto Pigmalion como proceso de ensefianza implica que el
docente reflexione sobre el trabajo que esta realizando dentro del aula 'y
evalte sus practicas educativas de manera que identifique si esta siendo
un «Pigmalién positivo o negativo» con sus alumnos; si la reflexion
arrojara resultados negativos, entonces el maestro deberia modificar
ciertas conductas y acciones en su actuar docente.

Para lograr un efecto Pigmalién positivo, Ortega (2006) propone las
siguientes acciones:

Asumir que las personas tienen capacidades.

Adaptar las tareas a las posibilidades del estudiante.

Fomentar la participacion, cada estudiante debe tener un tiempo
donde pueda expresarse con libertad.

Reconocer el esfuerzo realizado —el éxito— se debe al esfuerzo
no a la capacidad.

Ensenar que el error forma parte del proceso de aprendizaje.
Centrarse en las fortalezas del alumno, no en sus carencias.
Observar y conocer a cada estudiante para valorar sus capacidades.
Escuchar cuales son las metas del alumno, qué les motiva, como
ven al docente y las tareas.

Propiciar un ambiente de confianza donde el docente sepa escuchar.
Ser el docente que nunca tuvo y siempre quiso tener.

Metodologia

La asesoria es un factor de gran importancia en la escuela primaria.
Se define como un proceso sostenido de ayuda y de acompanamiento
mediante acciones que buscan la mejora de las practicas profesionales
de docentes, directivos, personal técnico e inclusive, de las familias de
los alumnos y las alumnas, a través de una serie de acciones de sensibi-
lizacion, motivacion, negociacion, informacion, reflexiéon o de toma de
decisiones compartidas, realizadas colaborativamente.

Para el desarrollo de esta intervencion se realiz6 la funcion de asesoria
en educacion especial como medio para promover la reflexion docente
sobre los alumnos con NEAE, de acuerdo con el documento de Linea-
mientos para el Funcionamiento de los Servicios de Educacion Especial en
el Estado de Veracruz (2018), ya referido.

La reflexion docente es un gran recurso para el analisis de la estrate-

gia del efecto Pigmalion en las practicas educativas que inciden en el
aprendizaje y en el desarrollo emocional de los alumnos con NEAE.
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Los objetivos principales que se busco alcanzar con esta intervenciéon
educativa son:
Identificar y analizar las practicas docentes en relaciéon con el
enfoque inclusivo que rige en la escuela, a partir de la reflexion
de los mismos docentes.
Favorecer mediante la asesoria a docentes, practicas educativas
escolares que propicien ambientes de aprendizaje inclusivos
dentro de las aulas y el centro escolar.

La escuela donde se realiz6 este trabajo se encuentra integrada por 29
docentes, de los cuales 18 son de grupo, 2 de artes, 3 de educacion
fisica, 1 de computo,5 técnicos deportivos y 3 directivos. Para efec-
tos de este estudio, la muestra se conformd con tres profesores que
atienden alumnos con discapacidad y necesidades especificas de apoyo
educativo, en las aulas A, B, C del plantel, y que mostraron disposicion
para participar con sus reflexiones en las sesiones de asesoria sobre
educacion especial.

A continuacion, se describen los rasgos de personalidad de cada uno de
los docentes participantes. Estas caracteristicas fueron identificadas a
través de observaciones e intervenciones realizadas dentro del aula, asi
como por la relacion interpersonal que se gener6 con cada uno de ellos.
Para la recopilacion de la informacién se emple6 el Diario del profesor,
el cual consta de dos apartados: en el primero se redacta lo observado y
en el segundo se realiza el analisis de la situacion registrada, indicando
la fecha y la hora en la que se ejecut6 la actividad.

Docente A

Profesor con iniciativa, disposicion y aceptacion al cambio; tolerante,
paciente, comprensivo, optimista, organizado, perseverante, flexible y
confiable; atiende en el aula a 35 alumnos, entre los que se incluyen
un alumno con discapacidad intelectual y dos alumnos con dificulta-
des severas de aprendizaje. Reporto que es su primera experiencia con
alumnos con NEAE. Externo que se le dificulta obtener el respeto de sus
alumnos porque no lo ven como autoridad dentro del aula; su preocu-
pacion es no poder regular la conducta de sus alumnos dentro del aula.

Docente B
Calido, accesible, sociable, comprensivo, confiable, servicial, impul-
sivo, carinoso, alegre, optimista, empatico, distraido, creativo, critico,

extrovertido, perseverante y flexible. Atiende 33 alumnos en el aula,
incluidos una estudiante con discapacidad intelectual y un alumno con
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dificultades severas de aprendizaje con quienes ha logrado establecer
una buena comunicaciéon con vinculos afectivos y de confianza —se ob-
servo que los alumnos tienden a buscarlo, abrazarlo y dan muestras de
carifo para hacia él—. Este docente ha trabajado en diversas ocasiones
con alumnos en condiciones de discapacidad intelectual, Sindrome de
Down y dificultades severas de aprendizaje, matriculados en la USAER.

Docente C

Su personalidad apunta a ser una persona confiada, con tendencia al
enojo, impulsiva, distraida, organizada, disciplinada, de caracter fuer-
te, controladora, meticulosa y poco flexible. Cuenta con una formacion
inicial en Educacion Especial. Su grupo de alumnos esta conformado
por 35 personas, incluidas dos estudiantes con discapacidad intelectual
y con baja vision y un alumno con dificultades severas de aprendizaje.

Instrumentos

A los tres docentes, se les aplico de manera oral un Cuestionario de
Inclusion Educativa en la Escuela Regular (CIEER), el cual fue elaborado
tomando como base el Cuestionario de Inclusion Educativa de Maria
Luisa Montanchez Torres adaptandolo a las caracteristicas contextua-
les de la institucion. El objetivo fue evaluar la inclusion educativa en la
escuela regular a partir de tres ambitos especificos: actitud, practica
y conocimiento, para que, a partir de los resultados, los docentes re-
flexionen en relacion con su praxis educativa. El instrumento consta
de 38 items: actitud,14; conocimiento,15 y practica, 9.

Las respuestas obtenidas fueron registradas en impreso, en donde ade-
mas fueron anotados aquellos aspectos de interés, necesidad, inquie-
tud, miedo o reto considerados por los maestros. Esto permitié conocer
la percepcion de dichos agentes en cuanto a la atencion de alumnos
con NEAE, y tener un panorama respecto a lo que estaban realizando
al interior de sus aulas escolares.

En cuanto a las sesiones de asesoria, estas fueron individuales y estruc-
turadas de manera que se llevaran a cabo en no mas de 50 minutos de-
bido a que se realizaron durante los momentos en los que el alumnado
participaba en alguna otra actividad con los docentes especialistas en
Educacion Fisica, Artes o Computo. Se llevaron a cabo dos sesiones con
cada docente en donde se abordaron temas o situaciones especificas,
tales como estrategias de trabajo con los alumnos, analisis de las acti-
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tudes que se estan presentando dentro de las aulas o sugerencias rela-
cionadas al uso de reforzadores para los alumnos que presentan NEAE.
Cada sesion comenzaba con el llenado del formato de asistencia del
participante. Posteriormente conforme avanzaba la sesiéon de asesoria
se redactaban los temas de interés abordados, segin iban presentan-
dose. Se retomaban aquellos comentarios que sobresalian durante la
sesion por ser acordes con el objetivo del asesoramiento —la actitud del
docente y el efecto Pigmalion—, y, finalmente, se llegaba a acuerdos
para la busqueda de la mejora de la practica docente en pro del 6ptimo
aprendizaje de los alumnos, considerando las sugerencias para imple-
mentar la estrategia del efecto Pigmalion.

Cabe mencionar que de manera paralela se trabajo con los alumnos
en actividades sobre la identificacion, conciencia y autorregulacion de
emociones, enfatizando aquellas que se vinculan con la seguridad, au-
toestima y autoconcepto que el alumno manifiesta dentro del aula.

Entre las caracteristicas principales de estos alumnos con NEAE, se
encuentran:

Alumnos del docente A

Alumno d:

Estudiante con disposicion y ganas para aprender; tiende a no autorregu-
larse —ni fuera, ni dentro del aula—, pero carece de motivacion intrinseca.
Alumna s/fi:

Normalmente no muestra disposicion por el trabajo en clase; su con-
ducta es desafiante con personas que representan autoridad para ella,
y, en ocasiones suele ser agresiva con sus companeros de aula; tiene un
bajo autoconcepto de su persona, sus habilidades y capacidades. Mani-
fiesta falta de motivacion intrinseca, baja autoestima y bajo autocon-
cepto, asi como falta de empatia.

Alumno b:

Con disposicion e iniciativa para aprender, introvertido dentro del au-
la, con conductas de inseguridad y bajo autoconcepto, asi como falta de
motivacion intrinseca.

Alumnos del docente B

Alumno a:

Disposicion e iniciativa para trabajar y aprender. Manifiesta falta de
motivacion intrinseca e inseguridad, asi como una actitud introvertida
dentro del aula y bajo autoconcepto.

Alumna r:

Practica Docente, vol. 2, nimero 4 - julio-diciembre, 2020 - DGENAM | AEFCM

197



M.O. Gémez | El impacto docente en la implementacién del Efecto Pigmalion... (pp. 187-207)

198

Poca disposicion al trabajo, con tendencia ser voluntariosa y a no auto-
rregularse; falta de motivacion intrinseca y bajo autoconcepto; requie-
re de muestras de afecto a través del vinculo docente-alumno.
Alumnos del docente C:

Alumna s/f:

Con disposicion para aprender, muestra conductas de inseguridad, baja au-
toestima, falta de motivacion intrinseca y extrinseca, y bajo autoconcepto.
Alumno r:

Introvertido dentro del aula, actitudes y conductas de inseguridad, falta
de motivacion intrinseca y extrinseca, autoestima baja y un autocon-
cepto desfavorable, ademas, requiere de muestras de afecto generadas
en el vinculo docente-alumno.

Resultados

Del Cuestionario de Inclusion Educativa en la Escuela Regular (CIEER)
aplicado a los tres se recabo informacion relacionada con los tres am-
bitos abordados en el instrumento, de acuerdo no con las respuestas
obtenidas por parte de los maestros y conforme con la interpretacion
que como docente aplacadora pude realizar derivada de mi experiencia
de trabajo con ellos.

Tabla 1. Resultados de la aplicacién del CIEER

DOCENTE ACTITUD CONOCIMIENTO PRACTICA

Confirma su disposicién para Conoce el concepto de inclusién Busca propiciar la equidad e

adquirir nuevos conocimientos en
metodologias y estrategias
especificas para la atencion a la
diversidad.

Asistiria a talleres/platicas fuera
de su horario laboral.

Muestra apertura para reflexio-
nar sobre su actuar docente y
buscar una mejora de su praxis.

Identifica que las condiciones del
aula regular no son las mas
favorables para atender a los
alumnos con necesidades
educativas especiales.

educativa, sin embargo, carece de
experiencia docente con alumnos
que presentan alguna discapaci-
dad o condicién especifica -DlI,
sindrome de Down, autismo y
DSA-.

Identifica y reconoce que sus
areas de oportunidad son aquellas
referentes a conocimientos sobre
estrategias, metodologias y
modos de trabajo e informacion
en general sobre las condiciones
de sus alumnos. Uno de ellos con
Dl asociada a sindrome de Down,

igualdad en su aula tomando en
cuenta las caracteristicas de los
alumnos.

Hace lo posible por ajustar las
actividades segln lo requieren los
alumnos matriculados en la
USAER.

Refiere que con base en una
rdbrica elaborada por ella, realiza
informes trimestrales a lo largo
del ciclo escolar (tres cortes de
evaluacién), sobre el desarrollo de
los alumnos, y como sustento
para justificar las calificaciones.
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No cuenta con las suficientes
competencias para responder a
las necesidades de sus alumnos
con NEAE.

Plantea que los alumnos con
NEAE deben cursar el mismo
curriculo que el resto de los
alumnos, pero este debera tener
ciertas modificaciones o ajustes
adecuadas a las necesidades de
dichos alumnos.

Argumenta que es la primera
ocasion en la que tiene alumnos
con NEAE en su aula. Lo que ha
implementado hasta el momento,
se debe a su iniciativa de
blUsqueda y proactividad para
adquirir conocimientos de interés
y necesidad personal, segin lo que
identifica y se suscita en su aula.

Reconoce y acepta que puede
mejorar los apoyos que brinda a
los alumnos, con base en la
informacion con la que cuenta
acerca de las condiciones de NEAE

DOCENTE

B

Cuenta con varios afos de
experiencia con alumnos con
alguna discapacidad o dificultad
severa de aprendizaje.

Reporta que siempre ha
mostrado apertura para trabajar
con ellos y para que permanezcan
en el aula.

Gusta de capacitarse en aspectos
relacionados con la atencion a la
discapacidad porque la favorecen
como maestra (aunque a veces
conlleve inversion de tiempo).

En el aula ha intentado que los
alumnos vean como trata a los
alumnos con NEAE, para que el
grupo los trate igual y los respete.

Considera que le hace falta seguir
trabajando para dar respuesta a
las necesidades de los alumnos.
Se necesita dedicar mas tiempo y
cuesta tenerlo.

Esta dispuesta en seguirse
preparando para desarrollar
mayores competencias docentes.

TITUD

Identifica la necesidad de seguir
preparandose en metodologias y
estrategias para implementar con
alumnos con discapacidad
intelectual y dificultad de
aprendizaje.

Requiere de apoyo para identificar
alinicio de ciclo escolar y con
mayor precision a los alumnos que
presentan alguna dificultad o
necesidad especifica.

Tiene interés por investigar las
Leyes de inclusion Educativa que
rigen en México.

CONOCIMIENTO

Busca promover en el aula valores
humanos basicos, como el
respeto, la tolerancia y la
igualdad, para que los alumnos
comprendan la situacién de sus
compaieros con NEAE, y sean
mas empaticos.

Falta realizar informes personali-
zados de los alumnos de carpeta
(puede ser buena idea).

Considera un area de oportunidad
mejorar los apoyos y materiales
que implementa, asi como
trabajar de manera mas continua
la comunicacioén entre familia-do-
cente, lo que a veces se deja a un
lado y no se le da tanta relevancia.

Practica Docente, vol. 2, nimero 4 - julio-diciembre, 2020 - DGENAM | AEFCM




200

M.O. Gémez | El impacto docente en la implementacién del Efecto Pigmalion... (pp. 187-207)

DOCENTE ACTITUD CONOCIMIENTO PRACTICA

Muestra disposicion para asistir
fuera de su horario laboral a
cursos de formacién en
metodologias de inclusion
—cuando contest6 este item
expres6 de manera muy claray
directa “si por mi fuera, no; voy
solo cuando me obligan o lo harfa
si me obligaran”—, y a que
considera que no cuenta con las
competencias suficientes para dar
respuesta a diversas condiciones
que presentan los alumnos.

Se identifico que el docente
requiere disponer de mas
estrategias y habilidades inclusivas
para trabajar en el aula

Necesita apoyo para detectar con
claridad a aquellos alumnos que
necesitan de ayuda complementa-
ria, asi como los factores que estan
dificultando el proceso de
aprendizaje.

Interés por conocer el marco
legislativo sobre la Inclusién
Educativa en México.

El maestro debe redactar informes
personalizados que reflejen el
progreso de los alumnos.

La implementacion de materiales
de apoyo especificos requiere de
tiempo para buscarlos y seleccio-
narlos, ella no siempre lo tiene.

Considera que no siempre existe
una buena comunicacién y
trabajo colaborativo con los
padres de familia. En ocasiones ha
enviado avisos escritos o de
manera personal los padres de

los alumnos, pero estos hacen
€aso omiso.

En la siguiente tabla se presentan los resultados de la aplicacion del
cuestionario estructurado por los indicadores de actitud, comunicaciéon
y practica:

Los docentes reportaron que consideran su practica docente altamente
organizada y realizada siguiendo las caracteristicas propias del enfoque
inclusivo. Hacen uso de sus competencias para realizar ajustes razona-
bles, crear material didactico de apoyo especifico, promover valores y re-
laciones interpersonales, realizar informes personalizados de los alum-
nos, y favorecen el proceso colaborativo y comunicativo con los agentes
que se encuentran inmersos en el proceso educativo de los alumnos.

Sin embargo, se ha observado dentro de las aulas que algunas activida-
des son dificiles de integrar en el enfoque educativo con el que se dialo-
ga continuamente en la instituciéon. Un ejemplo de esto fue la necesidad
de aplicar nuevamente a un alumno con discapacidad intelectual, la
evaluacion diagnostica inicial debido a que el docente titular no realizo
los ajustes pertinentes ni le brindo los materiales de apoyo especifico
necesarios para ello (Diario del profesor, 02 de octubre del 2019).

En otra ocasion, en uno de los grupos participantes se realiz6 un experi-
mento en donde cada uno de los alumnos tenia que escribir el procedi-
miento y redactar los resultados obtenidos; a los alumnos con NEAE no
se les brind6 el material ajustado a sus necesidades —impresiones con
apoyos visuales y con menor cantidad de contenido textual—, asi como
tampoco un acompafnamiento uno a uno durante la elaboracion del
producto de aprendizaje (Diario del profesor, 26 noviembre del 2019).
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Con todo, es de reconocer el trabajo arduo que realizan los docentes para
lograr transitar a un ambiente de inclusion y, por ende, desarrollar com-
petencias docentes inclusivas que dejen en alto su papel como maestros
y el nombre de la institucion que los ha formado en materia inclusiva.

A cerca de las areas de oportunidad identificadas a partir de mis re-
gistros en el diario del profesor, las observaciones y las intervenciones
grupales, los docentes dieron cuenta de que tienen conciencia de lo que
realizan dentro de las aulas y, que también estan reflexionando sobre
su actuar y los aspectos que deben modificar para favorecer el aprendi-
zaje de los alumnos.

En relacion con las asesorias, desde la primera sesion individual, se
les pidio, en un primer momento, que identificaran el proposito de su
practica docente. Los tres profesores coincidieron en sefalar: que los
alumnos accedan, comprendan y apliquen los contenidos que se les
ensenan. También se les solicito que definieran cual era el aprendizaje
esperado que deberian concretar sus alumnos. Las respuestas variaron
debido a que cada docente seleccion6 aprendizajes puntuales enfocados
mas a las caracteristicas y necesidades particulares de sus alumnos,
pero en los tres casos se relacionaron con temas de las asignaturas de
espanol y matematicas.

Ademas, se identificaron y socializaron las caracteristicas emocionales
y necesidades de los alumnos con NEAE presentes en sus aulas con
el fin de seleccionar las estrategias a implementar con los alumnos.
Este momento se les dificultd un poco mas porque requerian conocer a
mayor profundidad los intereses, el estilo de aprendizaje y motivacion
de su alumnado. Conocer que la mayoria de sus alumnos con NEAE
incluidos en los tres grupos participantes mostraba rasgos de inseguri-
dad, asi como baja autoestima y autoconcepto durante la realizacion de
las actividades grupales.

La finalidad de este segundo momento fue que los docentes compren-
dieran la relevancia de tener claros los objetivos de su trabajo y tomar
en cuenta las caracteristicas del alumnado, sin olvidar la importancia
de la implementacion y seleccion de estrategias, materiales y meto-
dologias que faciliten el aprendizaje a todos sus alumnos. En esta eta-
pa, se les plantearon sugerencias sobre el uso de retroalimentadores y
elogios positivos a los alumnos, resaltando principalmente sus logros
cuando los tengan, habilidades, capacidades; por ejemplo: jLo estas
haciendo muy bien! {Eres muy bueno haciendo esto! jPuedes mejorar!
iT puedes, eres inteligente! Es muy importante para mi que acabes tu
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actividad {Excelente participacion! {Has mejorado mucho! jQué gran
trabajol, etc.

Después de haberse puesto en practica las sugerencias de retroalimen-
tacion y los elogios, se gestionaron nuevamente sesiones de asesoria
individuales con el proposito de que los docentes pudiesen evaluar la
funcionalidad de las estrategias seleccionadas y, de ser necesario, redi-
reccionar su practica docente disehando o eligiendo nuevas estrategias
basadas en la identificacion de dificultades que consideran se han pre-
sentado y estan limitando el proceso académico del alumnado.

Asi, por ejemplo, en el caso del docente C se acord6 que después del uso
de la estrategia de retroalimentacion positiva, se mantendria un trabajo
en el aula centrado en la motivacion y en propiciar un vinculo afectivo
con los alumnos para generar ambientes de aprendizaje basados en la
confianza. Ademas, se decidio ajustar el tamafo de la impresion de los
materiales a las caracteristicas de la alumna con debilidad visual.

Cabe mencionar que en esta sesion de asesoria individual —que se
habia retrasado debido al cambio de titular del plantel— se aplico el
Cuestionario de Inclusion Educativa en la Escuela Regular y se propicio
un clima de acercamiento que permitié que el docente externara su in-
quietud y preocupacion por no estar familiarizado con la atencion a las
NEAE, lo cual le generaba incertidumbre respecto a qué hacer con sus
alumnos. Como abordar los contenidos ;Qué ensefiarle a un alumno
con discapacidad intelectual?

Ante estas inquietudes —como maestra de apoyo— se les proporciond
a los tres docentes el informe psicopedagdgico de cada alumno con
NAEA vy, de manera breve y clara, se les explicé cuiles son las gene-
ralidades vy los aspectos relevantes del contexto que pudiesen verse
implicados en el desarrollo académico de los estudiantes; se les reco-
mendd que las indicaciones a los nifios deben presentarselas de manera
clara y directa, con voz firme; y que los materiales deberan contar con
ilustraciones o graficos para facilitar la comprension. En el caso del
alumno con discapacidad intelectual y el de la alumna con Dificultades
Severas de Aprendizaje, se les sugiri6 buscar generar un vinculo afecti-
vo docente-alumno basado en la confianza y que permita reforzar a su
vez, su imagen como autoridad dentro del aula, a través de hacer ver a
los alumnos que valora sus capacidades, potencialidades y habilidades,
propiciando que se involucraran en relaciones interpersonales con sus
compaferos y semejantes y, sobre todo, promoviendo valores con base
en el ejemplo.
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En suma, como maestra de apoyo adjunta, en las sesiones de asesoria
se busco recalcar la sugerencia brindada a los docentes acerca de que
motivaran a todos sus alumnos, fueran afectivos con ellos y propiciaran
vinculos afectivos como soporte del trabajo que realizaban con ellos.

La Gltima asesoria que se realiz6 fue con el docente A. En esta sesion
el maestro coment6 que el establecer un vinculo de afecto con todos
sus alumnos le permitié mejorar su relacion con ellos en general y su
disposicién para realizar las actividades escolares.

Discusion

La informacion obtenida durante las sesiones de asesoria y la obser-
vacion directa permitio realizar un analisis de la funcionalidad de la
reflexion docente en la implementacion del efecto Pigmalién, como
medio para favorecer el desarrollo emocional sano de los alumnos y
propiciar un desarrollo académico favorable.

El analisis de la informacion recopilada se sistematizd con base en
el modelo de evaluacidon docente propuesto por Cabrero y Navarro
(2001), quienes plantean tres niveles de valoracién de la practica: 1. ni-
vel macro, abarca las metas, creencias de la ensefanza y rutinas tipicas
del profesor; 2. nivel meso, comprende las estrategias pedagdgicas y
discursivas empleadas para introducir los contenidos; y 3. nivel micro,
incluye la valoracion de los aprendizajes logrados por los alumnos.

Desde este modelo de evaluacion, el docente A al inicio del estudio se
vio enfocado en el nivel macro debido a que, al no tener experiencia
de trabajo con alumnos con NEAE, en un primer momento, se mostro
influenciado por las perspectivas de sus compaferos docentes y por la
suya respecto a su percepcion de la discapacidad. Se observo que, si
bien mostraba actitud para trabajar con sus alumnos, expres6 comen-
tarios que minimizaba las habilidades de su alumno con Discapacidad
intelectual: «Yo creo que deberia trabajar con el alumno el abecedario,
porque por lo que he escuchado siento que dificilmente va a aprender a
leer» (Diario del Profesor, 11 de febrero del 2020).

Esto, como ya menciond, obedece a que, al no estar familiarizado con
el tema de la discapacidad, desconocia el contexto y el nivel de com-
petencia curricular del alumno, lo cual refleja una ideologia limitada
acerca de la ensefanza a alumnos con NEAE. Sin embargo, una vez
que conocio6 la informacion conjuntada en su informe psicopedagogico,
el docente A procedi6 a plantearse objetivos conforme a las necesidades
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de discapacidad intelectual de su alumno y a desarrollar una actitud
proactiva y autodidacta, empez0 a situarse en el nivel meso —donde se
enfatizan acerca de las estrategias pedagogicas y discursivas empleadas
—.Asi, el docente A ,ademas de buscar informacién sobre la condicion
de los alumnos, indago sobre las estrategias a implementar , y en su
aula , se pudo observar, que se dirigia al alumno usando frases cortas,
claras y concretas, con un tono de voz firme; busc6 también estable-
cerle una rutina y ajusto sus actividades a las necesidades del alumno.

El docente B es quien tiene mayor experiencia en el trabajo con alum-
nos con NEAE; esto le permiti6 que le fuera mas facil reflexionar so-
bre su quehacer docente, a diferencia del docente A. Desde el inicio
del ciclo escolar establecié metas, objetivos y actividades con ajustes
necesarios para atender a su alumna con discapacidad y su alumno
con Dificultades Severas de Aprendizaje en su aula. En el caso de este
maestro, la reflexion se pudo realizar desde los tres niveles del modelo
de evaluacion, que trabajo de manera sistematica y paralela durante
el ciclo escolar con base a su experiencia. Y atin mas llevo a cabo la
identificacion de propositos, seleccion de estrategias y metodologia de
trabajo, evaluacion de la funcionalidad de estrategias para el alumno
y la alumna, e identificacion de logros y avances del alumno, lo cual
forma parte del nivel micro.

Por dltimo, en el caso del docente C se pudo observar que mostraba
dificultad para identificar las metas y propositos de su trabajo con los
alumnos con NEAE. Su percepcion y creencias, —comentarios, gesti-
culaciones y acciones— sobre la atencion a los alumnos con necesidades
especificas, implicaba para él «trabajar mas’» y no encontraba el senti-
do de esforzarse en ajustar los materiales para atender alumnos que no
realizaban las tareas o faltaban seguido a clases. Esta ideologia gener6
que mostrara cierto desagrado y falta de actitud al proceso de atencion
al alumnado de carpeta, lo que le impidi6 la identificaciéon e implemen-
tacion de estrategias realizadas de manera sistematica; situacion que
la llevo a ejercer una practica docente tradicional con actividades sin
interés para los alumnos, basadas en la técnica de error-reprension,
que no favorecia el desarrollo de su alumna con caracteristicas de in-
troversion e inseguridad.

Saber como trabajar las emociones de nuestros alumnos, a partir de
nuestra propia educaciéon emocional, aunada a la reflexion sobre nues-
tro actuar y la actitud del docente en el trabajo con alumnos con NEAE,
puede repercutir positivamente en el alumnado. En caso contrario la
practica docente podria incidir en la generacion o fortalecimiento de
conductas derivadas de una baja autoestima y motivacion intrinseca,
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inseguridad y autoconcepto negativo, afectando con ello la actitud de
los alumnos en el aula o la inasistencia a clases.
Conclusion

Uno de los principales factores que influyen en la educacion es la ac-
titud que muestra el docente al llevar a cabo el ciclo reflexivo, princi-
palmente durante la atencion a los alumnos y la evaluacion y retroali-
mentacion de la practica. En este sentido se mostro el impacto positivo
de la estrategia del efecto Pigmalion. En cada uno de los tres casos de
intervencion los docentes valoraron la importancia del reconocimien-
to empatico de las habilidades y capacidades de sus alumnos, para
favorecer su autoconcepto como personas, otro factor relevante para
potencializar el aprendizaje y favorecer la participacion social. Estos
resultados nos llevan como maestros a plantearnos la relevancia de de-
sarrollar ambientes de aprendizaje inclusivos que promuevan valores
humanisticos universales y, en donde el docente, ademas de ser guia y
facilitador del conocimiento, sea una fuente de motivacion extrinseca
para el alumno e intrinseca para él mismo.

El cambib de actitud de los docentes comenz6 a mostrarse cuando im-
plementaron los retroalimentadores positivos en su practica docente,
para inducir a sus alumnos a participar y a seguir aprendiendo, ge-
neraron vinculos socioafectivos entre docente-alumno con base de la
empatia, y desarrollaron y favorecieron su capacidad de construccion
de nuevas estrategias de trabajo y de acercamiento con sus alumnos,
especialmente de aquellos con NEAE.

Con base en lo anterior se recomienda que al implementarse el ciclo re-
flexivo con maestros con las caracteristicas del docente A, este se inicie
con acciones que permitan generarles el interés por el trabajo autodi-
dacta en el aula, para que posteriormente, en conjunto con la maestra
de apoyo, muestre iniciativas para proponer cambios en su practica.
Sus caracteristicas tipologicas les permiten realizar un trabajo colabo-
rativo, por lo que este rasgo podria de ser un vinculo para propiciar
practicas inclusivas dentro del centro escolar, motivar a los alumnos y
favorecer su desarrollo académico a través del efecto Pigmalion.

Para trabajar la asesoria con maestros con un perfil como el del docente
B, sera necesario hacer uso de sus caracteristicas para propiciar en el au-
la ambientes inclusivos que promuevan reforzar los valores y actitudes
que ya posee al interactuar con sus alumnos. Aqui, la tarea de la maes-
tra de apoyo se centrara en buscar que el docente aprenda a autorregu-
larse mediante el manejo de emociones como el enojo, la preocupacion,
la tristeza y el estrés, para que estas no afecten su labor docente.
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El trabajo de apoyo a docentes tipo C requiere que en cada una de las
asesorias se vincule el proceso reflexivo y la practica docente con el
efecto Pigmalion, socializando o modelando con el docente ejemplos
de casos en los que la implementacion de esta estrategia ha tenido re-
percusiones positivas en la vida de alumnos y en su desenvolvimiento
escolar. Se debera motivar al docente a valorar sus fortalezas y com-
petencias como maestro, y retroalimentarlo positivamente para que
comprenda que el proceso de reajuste de su practica es una manera de
mejorar su practica docente, no una manera de sefalar la manera en
la que ensena o actia frente a grupo. Se trata de un cambio de actitud.
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La pandemia COVID-19: distopias y utopias

Jorge Ramirez Condado**

Slavoj Zizek. jPandemial. La covid-" estremece al mundo.
Barcelona: Anagrama, 2020.

niciamos el afno 2020 con la noticia de que una peligrosa epidemia

habia surgido en China, en la ciudad de Wuhan, a finales del 2019,
causada por un tipo de coronavirus hasta ese momento desconocido.
En un primer momento se le denomind «coronavirus de Wuhan» lue-
go «2019-nCoV», «SARS-CoV-2» y finalmente, por la enfermedad
que causa, «COVID-19».

Muy pronto esta epidemia se convirtié en una pandemia mundial que
esta cobrando la vida de millones de personas de todas las latitudes
y los contagios contintian aumentando exponencialmente. Indepen-
dientemente de los efectos directos sobre las vidas y la salud de los
seres humanos y de que la fabricaciéon de una vacuna efectiva esté atin
lejos de ser una realidad, el coronavirus estd dinamitando toda una
serie de valores, desde econdmicos y politicos, hasta sanitarios, éticos,
morales y filosoficos, sobre los cuales esta sustentado nuestro mundo
contemporaneo.

Dentro de este aterrador panorama, la reciente publicacion del libro
iPandemia! La covid- 19 estremece al mundo de Slavoj Zizek, resulta un
referente imprescindible para reflexionar, no solo sobre la pandemia y
sus afectaciones mas inmediatas, sino sobre el mismo sentido de nues-
tra existencia, nuestro papel como individuos y nuestra relacion con la
naturaleza en un mundo como el actual.

Nacido en Liubliana, Eslovenia, parte de la antigua Checoeslovaquia,
Zizek es actualmente uno de los pensadores mas reconocidos, impor-

tantes y polémicos —se define a si mismo como «cristiano ateo»— de
la cultura occidental. Con una formacion ecléctica —sociologo, filésofo,

* Escuela Normal Superior de México.
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psicoanalista y filblogo—, el pensamiento de Zizek se nutre, a su vez, de
la cultura popular, sobre todo del cine, las series televisivas y la literatura.

En su mas reciente ensayo, jPandemia! La covid-19, el autor eslovaco
plantea una serie de reflexiones respecto a la pandemia que nos esta
afectando a nivel global, reflexiones que van desde nuestra vida cotidia-
na y como se ha visto alterada por el obligado confinamiento, hasta las
graves inconsistencias de nuestros sistemas econdmicos, la irracional
explotacion de la naturaleza y las consecuencias derivadas de lo anterior.

Al rigido confinamiento al que China someti6 a la poblacién para dis-
minuir los decesos y los contagios, Zizek contrasta las supuestas liber-
tades de los paises occidentales, cuyos estandartes son la libertad y la
democracia. No obstante, y en esto consiste la paradoja, los paises oc-
cidentales han tenido que tomar medidas estrictas y hasta autoritarias,
propias de las dictaduras, para minimizar los efectos del coronavirus.
Esta paradoja no es banal, implica el dilema de seguir manejandonos
bajo las leyes del mercado, aun a costa de la salud ptblica y de las
enormes desigualdades que ha provocado, o buscar nuevas formas de
produccion: «[...] tendrian que considerarse a nivel mundial: una coor-
dinaci6n de la produccion y la distribucion fuera de las coordenadas del
mercado» (p.12).

Uno de los grandes aciertos del texto es que, a partir de situaciones
comunes y cotidianas para todos, el filosofo esloveno deriva otras re-
flexiones sobre temas de trascendental importancia para el hombre
contemporaneo y su realidad, que es, a fin de cuentas, uno de los
objetivos fundamentales de la filosofia. Por ejemplo, a partir de pre-
guntarse por qué en la contingencia y el confinamiento nos sentimos
permanentemente cansados, Zizek hace la distincion entre los traba-
jadores recluidos, pero con un salario asegurado, y aquellos que tienen
que trabajar fuera de casa por elemental supervivencia, o por ejemplo,
aquellos, como los médicos, las enfermeras y en general los trabajado-
res de la salud. A pesar de que se habla tanto de la desaparicion de la
lucha de clases, sigue existiendo un sistema dividido entre explotados y
explotadores, concluye Zizek. A lo que agrega una reflexion de filiacién
profundamente humanista: «[...] si, hay un duro trabajo exhaustivo pa-
ra muchos que se ocupan de sus efectos, pero es un trabajo significativo
para el beneficio de la comunidad, que trae su propia satisfaccion, no el
estupido esfuerzo de tener éxito en el mercado» (p.18).

En este sentido, nuestro autor lanza una propuesta por demas provo-
cadora: la urgente necesidad del surgimiento de un nuevo comunismo
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mas alla del estado-nacion y basado en formas alternativas de produc-
cion, de solidaridad y cooperacion mundial: «Comunismo o barbarie».

Nuestra realidad a partir de la pandemia es paradojica: como puede ha-
ber solidaridad cuando gran parte de la poblacion no puede reunirse,
vaya, si siquiera tocarse; sin embargo, en medio del caos, el miedo y la
ira, Zizek encuentra, mediante un profundo anélisis de esta contingen-
cia, un halo de esperanza en la toma de conciencia de todos nosotros
y en asumir que las decisiones politicas y econdomicas radican en la
participacion del pueblo y no en la hegemonia de las leyes del mercado
y el consumismo impuestas por unos cuantos.

Pero, también nos advierte que, cambiamos nuestra relaciéon con la na-
turaleza, o irremediablemente dejaremos de existir como especie. Nos
recuerda ademas que el SARS-coV-2, el «estpido virus» como €l lo
llama, y las demas formas primigenias de vida, han existido antes que
nosotros y, muy seguramente, seguiran sobre la tierra después de que
nuestra estupidez haya provocado nuestra extincion: en esta distopia
vislumbrada apenas por la literatura y el cine de ciencia ficcion, Zizek
vislumbra una utopia que solo sera posible si todos nos solidarizamos y
empezamos a respetar a la naturaleza.

Con un impresionante bagaje cultural e intelectual que oscila entre los
clasicos de la filosofia y el psicoanalisis —Hegel, Kant, Marx, Freud,
Lacan— y los iconos de la cultura popular —Tarantino, George Miller,
el comic, la internet y la cibercultura—, Slavoj Zizek nos enfrenta, en
un momento por demas oportuno y dramatico, con una realidad que
quizas nunca antes en la historia habia involucrado a tanto seres hu-
manos, a través de una serie de reflexiones profundas, criticas, irdnicas
y paraddjicas que, irremisiblemente, nos provoca y nos convoca a re-
flexionar sobre nuestra vida cotidiana, nuestra relacidon con los otros ,
con la misma naturaleza, y sobre la razon de nuestro ser en el mundo.

Aunado a lo anterior, Pandemia. La covid-19 estremece al mundo, escri-
to con un estilo sencillo y agil, pero no por esto carente de profundidad,
resulta, al mismo tiempo, una lectura imprescindible en estos aciagos
dias que vive la humanidad, y un referente para las futuras generaciones.
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Instructivo para autores

Practica Docente es una revista electronica de acceso abierto en el ambito de la formacion y la
practica docentes con un espacio plural para la publicacion de articulos y ensayos originales,
inéditos y recientes de investigacion o de reflexion tedrica relacionada con la formacion inicial
y continua, la intervencion e innovacion docentes.

Las colaboraciones y contribuciones que se presenten para su dictaminacion deberan adecuarse
a los siguientes lineamientos de las secciones de la revista:

Hallazgos
Publica articulos académicos de resultados o avances de investigacién realizados en los Gltimos
dos anos.

Entreaulas y patios

Divulga articulos académicos de sistematizacion de experiencias recientes (4ltimos dos afnos)
sobre la practica docente y la intervencion educativa innovadora que cuenten con una solida
fundamentacion tedrico-metodologica.

Sin fronteras
Espacio para ensayos de revision o reflexion tedrica sobre tematicas de actualidad que favorez-
can el desarrollo del ambito de la formacion, la practica e innovaciéon docentes.

Intertextos

Dedicada a la publicacion de resefas criticas de libros, investigaciones de posgrado y otros do-
cumentos académicos recientes y relacionados con el ambito de la formacion, la practica y la
innovacion docentes.

Articulos
Los articulos postulados para su publicacion en las secciones Hallazgos y Entreaulas y patios,
deberan reunir las siguientes caracteristicas:

v Titulo del articulo; entre 10 a 15 palabras que definan el contenido del texto.

v Nombre y apellidos del autor o autores (maximo tres).

v Filiacion institucional, pais y correo electronico.

v Resumen en espanol y abstract en inglés que precise el objetivo del articulo,
muestre el contenido, el desarrollo y las conclusiones del tema a tratar, con una
extension de 150 a 200 palabras.

v Cinco palabras clave tomadas de los Tesauros UNESCO o ERIC.

v Fecha de conclusion del manuscrito.

v Desarrollo del trabajo:

v Introduccion o presentacion.

v Objetivos y justificacion.

v Metodologia utilizada.
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v Resultados obtenidos.

v Discusion de hallazgos.

v Conclusiones.

v Recomendaciones (si las hubiese).

Las formas de citacion y de redaccion de las fuentes documentales se apegaran a las normas del
Manual de Publicaciones de la Asociacion Americana de Psicologia, por sus siglas en inglés, APA,
Tercera edicion traducida de la sexta en inglés. Las referencias se colocaran al final del texto.

Ensayos

Los ensayos que se presenten para su publicacion en la secciéon Sin fronteras deberan contar
con los siguientes datos de identificacion: titulo, nombre y apellidos del autor o de los autores,
filiacion institucional; resumen en espafol y abstract en inglés de hasta 100 palabras, y cinco
palabras clave tomadas de los Tesauros UNESCO o ERIC.

Los trabajos expresaran claramente el argumento, punto de vista o posicion del autor sobre el
tema, observar congruencia en los contenidos, asi como propiciar el analisis y la reflexion de los
lectores. Podran emplearse notas a pie de pagina o en su caso registrar fuentes documentales.

Resenas

Las resefias postuladas para publicarse en la seccion Intertextos seran interpretaciones criticas
de libros especializados y de investigaciones de posgrado sobre formacion, practica e innovacion
docentes. Deberan contener: titulo, referencia de la obra resefiada, el nombre completo del
autor, su filiacion institucional, pais y correo electronico.

Los articulos, ensayos y resenas deberan cubrir los criterios de calidad de la revista relacionados
con las propiedades textuales: coherencia, adecuacion y cohesion.

Presentacion de los originales

Los textos se enviaran en archivo digital y en procesador Word. La extension de los articulos se-
ra desde 20 hasta 30 cuartillas incluyendo las referencias documentales, tablas o ilustraciones.
Los ensayos para la seccién Sin fronteras tendran como minimo de 12 a 15 cuartillas y como
maximo 30; las resefias para la seccién Intertextos constaran de 4 a 6 cuartillas. Una cuartilla
esta formada de 28 lineas, de aproximadamente 2000 caracteres sin espacios por pagina, inter-
lineado de 1.5 y en tipo de letra Times News Roman de 12 puntos.

Las tablas e ilustraciones deberan seguir las normas del Manual de Publicaciones de la Asocia-
cion Americana de Psicologia (APA), tercera edicion traducida de la sexta en inglés, ademas
identificarse con un titulo adecuado al contenido, numeradas secuencialmente y colocadas en
el cuerpo del texto que les corresponda.

Recepcion de los trabajos

Los articulos y ensayos se enviaran a la direccion de correo electronico revista.practica@sepdf.
gob.mx. El equipo editorial dirigira a los autores un correo electronico con el acuse de recibo
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formal. El Comité Editorial se reserva el derecho de rechazar aquellos textos que no cumplan
con los criterios de la politica editorial de la revista, asi como de proponer a los autores las posi-
bles modificaciones a los textos que se postularon para su publicacion.

Con excepcion de las resefias criticas que se publiquen en la seccion Intertextos, todas las cola-
boraciones seran dictaminadas por dos especialistas externos a la revista, mediante el procedi-
miento de doble ciego que conserva el anonimato de arbitros y autores. El tiempo de dictamina-
cién no rebasara los tres meses, contados a partir de su recepcion inicial.

Para el cuidado de la calidad y la originalidad de los contenidos, la revista adopta las pautas de
transparencia y politicas de antiplagio del codigo del Comité de Etica para Publicaciones, por
sus siglas en inglés, COPE.

Los trabajos se analizaran con software de coincidencias y redundancias, por lo que se reco-
mienda a los autores el manejo cuidadoso de la redaccion, parafrasis, citas y referencias.

Los derechos morales y patrimoniales sobre los contenidos que se publiquen quedaran ampara-
dos por la Ley Federal de Derecho de Autor de México y su Reglamento, asi como de los criterios
de acceso abierto que se establecen en la licencia “atribucion NoComercial-SinDerivadas” de
Creative Commons.

Los autores se comprometen a no postular sus articulos, ensayos y resefias en ninguna otra
publicacion impresa o digital.

Todas las colaboraciones se sujetaran al siguiente proceso de dictaminacion:
El equipo editor realizara una primera revision técnica para cotejar si los trabajos cumplen con los re-
quisitos establecidos en el instructivo para autores de la revista. Se enviara al autor el acuse de recibido.

La lista de los textos académicos aceptados serd enviada al Comité Editorial para su revision
académica, sin dar a conocer el nombre del autor o autores.

A partir de la fecha de recepcion y en un plazo no mayor de diez dias habiles se notificara al
autor(es) la aceptacién para envio a dictaminacién por pares o, en su caso, la devolucién de su
texto. La dictaminacion por pares sera de doble ciego, esto significa que habra anonimato entre
dictaminadores y autores. La revision se realizara por dos especialistas en el tema; de no coin-
cidir los dictamenes, se recurrira a un tercer dictaminador.

En un plazo maximo de tres meses, el autor recibira la notificacion del resultado:
Afirmativa

Con modificaciones

Negativa

La revista contara con los registros ISSN (Namero Internacional Normalizado de Publicaciones Se-
riadas), DOI (Digital Object Identifier) y Creative Commons, los cuales se encuentran en tramite.
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