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PROLOGO

El libro que proponen Jaime Calderén Lépez Velarde, Luis Manuel Aguayo
y Hugo Avila constituye una obra original y comprometida con la formacién
docente para contribuir al cierre de los estudios de posgrado en educacién con
un producto académico concreto. Asimismo, enriquece el campo educativo en
general, y la formacién en estudios de posgrado para docentes, que de manera
circular impacta en la educacién bésica, cumpliendo un ciclo que dificilmente
podriamos encontrar en una institucién de educacién superior. Este ciclo se ve
enriquecido por la experiencia de los integrantes del Cuerpo Académico (CA),
denominado Formacidn para la investigacion y la Mejora Docente y en especial por el
compromiso de los autores con este libro, que resulta en un compendio de sabi-
duria, experiencia y creatividad para ponerla a disposicion de las comunidades de
aprendizaje en educacion para facilitar la tarea investigativa y de mejora docente.

El texto se instituye como una estrategia de trabajo académico para los do-
centes preocupados por la eficiencia terminal en los posgrados y por la investi-
gacién, al mismo tiempo que muestra las experiencias diddcticas que los docen-
tes formadores han llevado a cabo en el posgrado para facilitar las trayectorias
educativas que transitan los estudiantes para construir y concretar un trabajo de
investigacién para la mejora docente. Ademis, resulta s6lidamente documentado
por los diferentes conceptos y términos que emplea, asi como la forma en que los
trabaja para fundamentar sus posiciones que discute, por ejemplo, compara y ex-
plica términos como: profesionalizacidn, profesionalismo, profesionalidad, que
cotidianamente no son demarcados y por lo mismo confunden la tarea docente
asumida, hasta la desprofesionalizacién, nocién y hecho en que dificilmente re-
flexionamos en el campo de la educacion y en la formacién de los docentes. Estas
reflexiones e investigacién muestran el largo camino recorrido por los autores, lo
cual nos admira porque nos pone frente al espejo donde podemos vernos y cons-
tatar que al formar nos formamos, que no es suficiente conocer, que es necesario
reflexionar, pero no en solitario sino de manera colegiada y sistemitica.

El libro resulta estimulante e invita a la reflexién y debate para replantear
nuestra tarea educativa en general y muestra a su vez el entramado de relaciones



entre la experiencia, los saberes docentes y la formacion entre los responsables en
el posgrado y los estudiosos de un programa de este nivel, pues son los que retro-
alimentan en su accionar las reflexiones did4cticas de los formadores de docentes.

La ilacion tedrica-metodoldgica sustentada por la estrategia biogrifico-na-
rrativa, permite que al escribir la experiencia conjugada con un saber que le an-
tecede, el escrito se constituya en una herramienta que estructura y reestructura
la experiencia didéctica que facilita la distancia de lo acontecido para pensar y
repensar la didctica y mostrar una estrategia de formacion.

En el texto se expone una postura humanista de respeto e involucracién a la
subjetividad de los docentes como personas con una vida personal y profesional
manifiestas en sus tareas de formacién pero también se distingue por el compro-
miso de compartir una experiencia didactica en el arduo proceso de la formacién
docente en donde se establecen dos 4mbitos relacionados pero diferentes, la for-
macidn para la investigacion y la mejora docente y la formacidn de investigadores.

Por otro lado, cada capitulo de la segunda parte del libro, da cuenta de la
forma de trabajar las invariantes de la investigacién y de un proyecto de mejora
docente, como son: la construccion de un problema, la revision de la literatura, la
integracion de la teoria, la planeacion del proyecto, asi como la evaluacion del plan de
accion'y la elaboracion de las conclusiones. De este modo se convierte en una valiosa
gufa de procedimiento armado en el tejido entre la experiencia y la formacién
que le anteceden a cada uno de los autores e integrantes del cuerpo académico
participante en correspondencia con el conjunto de estudiantes cuyas demandas
formativas son atendidas en cada momento.

Finalmente, consideramos que el motor que ha iniciado el movimiento en
la preocupacién y ocupacién que han dado como resultado éste espléndido, ttil
y original libro han sido las dificultades que los estudiantes del posgrado han
mostrado ante el cierre de sus estudios.

Felicito a Jaime Calderén, Luis Manuel Aguayo y Hugo Avila por éste libro,
al mismo tiempo que recomiendo ampliamente su difusion y lectura.

Dra. CaroriNna DomiNGUEz CASTILLO
Chihuahua, junio de 2018

10



INTRODUCCION

En este trabajo se presentan los resultados de la investigacién «Formacién, Inves-
tigacién y Mejora Docente. Narrativas sobre Experiencias Didécticas en Posgra-
dos en Educacién».

En la exposicién de motivos para justificar la relevancia de este proyecto se
sefialé que en el campo de la formacién de docentes, existe una diversidad de
enfoques y maneras de promover el cambio educativo que dan lugar a proyectos
de diferente naturaleza, entre éstos, de investigacién-accion, de innovacién, de
sistematizacion, de mejora docente y actualmente de proyectos de intervencién
educativa que han tomado carta de naturalizacién. Ademds, se afirmé que este
conjunto de proyectos ha sido motivo de confusién y desconcierto entre los
docentes de educacién bisica que cursan programas de posgrado en educacién
y en no pocos casos de los propios formadores de docentes que los imparten
porque si bien todos se proponen el mejoramiento del quehacer docente, en
cada uno subyacen enfoques con particularidades que marcan diferencias im-
portantes.

Pero caracterizar los fundamentos teéricos y metodolégicos y la relacion
que guardan entre si estos proyectos rebasa los objetivos de esta investigacién.
Sin embargo, conocer mediante relatos experienciales, cudles son las estrategias
did4cticas que empleamos los formadores de docentes para que los estudiantes de
estos programas construyan y desarrollen lo que aqui denominamos proyectos
de mejora docente, asi como establecer los elementos clave que los integran, fue
uno de los propésitos para emprender esta experiencia investigativa. En otras
palabras, como ensefiamos a investigar a los docentes para mejorar y teorizar
estas pricticas y proponer modos de accién que nos permitan reconocer aciertos
y superar errores a partir de la experiencia docente.

Otro propésito fue distinguir el concepto de formacion para la investigacion
destinada a los profesionales de la docencia con respecto a la formacién de inves-
tigadores para esclarecer las finalidades y tipo de proyectos a desarrollar en ambas
modalidades formativas.
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Para concretar estos propésitos, no hubo otro espacio mejor que el Cuerpo
Académico (en adelante CA) Formacidn para la Investigacion y la Mejora Docente
de la Unidad Zacatecas de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) que fue
promovido por un grupo de 7 académicos' que veniamos participando en el
Colegio de Investigacion de esta institucién con la finalidad de afrontar diversas
situaciones problemiticas, entre estas, la escasa eficiencia terminal de los egre-
sados que cursan programas de posgrado en educacién, el insuficiente trabajo
colegiado, la escasa documentacion de los saberes y experiencias de los formado-
res de docentes para que los estudiantes elaboren proyectos de mejora docente y
débiles procesos de reflexién para valorar su pertinencia.

El CA? se propuso como objetivo general «Construir desde la experiencia
profesional e institucional, un modelo y propuesta metodolégica que oriente la
construccidn, desarrollo y evaluacién de proyectos de mejora del trabajo docen-
te». Asimismo compartir y sistematizar experiencias relacionadas con el anilisis
y resolucion de problemas didicticos de la investigacion educativa, finalidad que
cabe subrayar, ocupé el centro de atencién de esta investigacion.

Para poner en marcha el CA, una de las primeras acciones® fue la discusion
acerca de los elementos invariantes que tienen en comun diversas perspectivas
tedricas y metodoldgicas cuya fnalidad es propiciar cambios educativos
(investigacién-accién, innovacién, intervencién educativa, sistematizacion,
etcétera) y contribuir a la mejora docente. Estos elementos fueron los siguientes:

1. El planteamiento de un problema.
1.1 Pregunta (s).
1.2 Objetivo (s).

1 El CA se constituy6 formalmente por cinco profesores de tiempo completo que reunieron los requisitos
solicitados por el Programa de Mejoramiento del Profesorado pero desde un inicio se hizo la invitacién a
todos los interesados en participar, amplidndose a 8 integrantes, incluyendo a otra compafiera de trabajo
de la Unidad Torreén de la UPN que participa en las reuniones de trabajo mediante el empleo de los
medios electrénicos de comunicacién como Sky Py y por correo electronico. Dos de los cinco integrantes
del CA que cursaban estudios de Doctorado, obtuvieron el grado al concluir la primera etapa de trabajo y
otros tres cuentan con el grado de Doctor y dos mds con el grado de maestria.

2 El CA fue aprobado por el Programa de Mejoramiento del Profesorado (hoy Programa para el De-
sarrollo Profesional Docente, para el tipo Superior PRODEP) en noviembre de 2012 y actualmente se
encuentra en formacion.

3 Otra actividad del CA, fue la elaboracién del proyecto de investigacién «Causas que impiden y favore-
cen la titulacién de un programa de posgrado. El caso de la Maestria en Educacién con Campo en Forma-
cién Docente de la UPN, Unidad Zacatecas» que fue concluido y publicado al finalizar 2017 con el titulo
Transitar por un posgrado en educacidn. Avatares en la obtencién del grado académico. México, Taberna Libraria.
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Revisiéon de la literatura.*
Encuadre tedrico.

Plan de mejora.
Evaluacién.

AN AN i N

Ideas concluyentes y/o presentacién de resultados.

Una vez establecidas las anteriores invariantes y a fin de documentar las experien-
cias de los formadores de docentes que participamos en el CA, se propuso que
cada uno de sus integrantes elaborara «relatos docentes focalizados», en los cuales
se describieran las estrategias diddcticas para ayudar a los estudiantes de posgrado
en educacién a construir proyectos de mejora docente en cada una de las inva-
riantes antes mencionadas. La definicién de estos relatos y el proceso metodols-
gico se describe en el tercer punto del capitulo segundo.

La estructura de este informe de investigacion estd integrada por dos partes.
En la primera se incluyen dos capitulos que abordan aspectos tedricos y me-
todoldgicos que permiten caracterizar y plantear puntos de vista de conceptos
claves como: desarrollo profesional, reflexividad, formacién para la investigacidn,
dispositivo pedagdgico, saberes docentes y proyectos de mejora docente. Asi-
mismo se plantean fundamentos del enfoque biogrifico-narrativo y se examina
el significado de la experiencia. Finalmente se menciona el proceso organizativo
del CA y las pautas metodoldgicas para el andlisis de los relatos docentes de sus
integrantes. La segunda parte abarca seis capitulos en los cuales se describen,
analizan e interpretan estos relatos que se corresponden con las seis invariantes
que integran un proyecto de mejora docente.

El primer capitulo se ocupa de esclarecer la relacién que guardan los térmi-
nos de: profesionalizacién, profesionalismo, profesionalidad y desarrollo profe-
sional ya que el significado de cada uno suele confundirse, pero fundamental-
mente para conocer el énfasis que le otorgan a la mejora docente. Posteriormente
se hace un ejercicio metareflexivo sobre la reflexién docente, toda vez que los
relatos y la experiencia en esta etapa inicial del CA fueron objeto de estos pro-
cesos. Enseguida se establece la distincion entre la formacion para la investigacion
con respecto a la formacidn de investigadores y la relacién entre docencia e inves-
tigacion, concluyéndose con una caracterizacion general sobre los proyectos de
mejora docente.

4 Inicialmente se planteé el término «Referencia a estudios sobre el problema.
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En el capitulo segundo se abordan tres puntos. En el primero se caracteriza
el concepto de experiencia como fuente de conocimiento. En el segundo se
mencionan los antecedentes y argumentos que fundamentan el enfoque de la
investigacién biogrifico-narrativa y en el tercero se describe el proceso metodo-
l6gico para la elaboracién y analisis de los relatos docentes.

El capitulo tercero comienza con la primera invariante, «Estrategias didacti-
cas para la construccién del problema», en el cual los integrantes del CA propo-
nen diversas consideraciones previas que ayudan a los estudiantes a plantear un
problema claro y fundamentado de mejora docente. En los subsecuentes puntos,
se describen las estrategias didicticas y las diversas fuentes desde las cuales se
plantea el problema. Finalmente, las convergencias y divergencias y una sintesis
interpretativa sobre el proceder didictico de los formadores de docentes.

El contenido del cuarto capitulo se ocupa de la segunda invariante (revi-
sion de la literatura) y comienza con diversas consideraciones que orientan esta
actividad. En seguida se puntualizan las estrategias y actividades didacticas y
posteriormente se establecen los puntos de convergencia y divergencia entre los
relatos docentes. Por tltimo, en la parte analitica e interpretativa, se hace una
breve caracterizacién de términos como estado del arte, del conocimiento y de
la investigacién.

En el marco de las ideas precedentes, en el quinto capitulo, «Estrategias di-
décticas para integrar la teorfa en el desarrollo de proyectos de mejora docente»,
se enuncian las diversas consideraciones generales que fueron agrupadas en con-
tenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Después de mencionarse
las estrategias didacticas, se identifican los puntos convergentes y divergentes
que dan pauta en la parte final a su interpretacion.

Por lo que a las «Estrategias didécticas para la planeacion del proyecto de
intervencién» se refiere, en el sexto capitulo se establecen las consideraciones
a tomar en cuenta, las estrategias didacticas, asi como los puntos comunes y
divergentes entre los relatos docentes. El capitulo concluye con el anilisis e in-
terpretacion en el cual se subraya, entre otros puntos, que las acciones didicticas
planificadas requieren ser congruentes con las perspectivas tedricas que subyacen
en las diversas modalidades de intervencién docente (estrategias, situaciones, se-
cuencias diddcticas, proyectos, etcétera).

De acuerdo con los elementos de anélisis de cada invariante (consideraciones,
estrategias diddcticas y analisis comparativo), en el séptimo capitulo, «Estrategias
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didacticas para la evaluacion del plan de accién», se afiaden a estos elementos
las actividades para que los estudiantes desarrollen habilidades que les permitan
aplicar las técnicas de anilisis de los datos y emitir juicios sobre los cambios
experimentados en sus alumnos y en su desempefio docente. El capitulo concluye
con la interpretacién del proceder didéctico que los formadores de docentes
manifestaron en sus relatos escritos.

En el octavo y tltimo capitulo, «Estrategias didacticas para la elaboracién
de conclusiones», en la parte introductoria se exponen, tres ejes de discusion
que fueron tomados en cuenta en el momento de proponer las diversas consi-
deraciones y las estrategias diddcticas correspondientes. En primer lugar la di-
versidad terminolégica (conclusiones, resultados, reflexiones finales, hallazgos
u otras maneras de nombrar esta etapa). En segundo, la pertinencia de con-
siderar un proyecto de mejora docente como una investigacién de tesis y en
tercero, aspectos a tomar en cuenta para no incurrir en errores en el momento
de elaborar las conclusiones. El capitulo finaliza con los puntos de consenso y
disenso entre los relatos docentes y una sintesis interpretativa. Por tltimo, se
exponen los resultados y las conclusiones y se afiade la bibliografia y anexos
correspondientes.

Entre los logros alcanzados, destacamos tres: i) reconocer la importancia del
enfoque biogrifico-narrativo como un enfoque de investigacién y método para
reflexionar y comunicar la experiencia docente; ii) contar con un repertorio de
estrategias didicticas diversificadas basadas en pricticas docentes documentadas
y reflexionadas para orientar a otros formadores de docentes y a los estudiantes
que cursan programas de posgrado en educacién; iii) confirmar que la linea de
investigacién que cultiva el CA, formacion para la investigacidn y la mejora docente
es un espacio fértil para cultivar la generacion de saberes didicticos. Reconoce-
mos a su vez diversos obsticulos, entre éstos, profundizar en contenidos temati-
cos insuficientemente desarrollados como la falta de referencias a planificaciones
didacticas, la relacién entre diagnéstico y problema y los aspectos socioemocio-
nales intervinientes en la construccién de estos proyectos.

Expresamos nuestro reconocimiento y gratitud a todos los integrantes del
CA por su dedicacién y aportes realizados durante las diferentes sesiones de tra-
bajo. Asimismo les compartimos las ideas expuestas a lo largo de este texto para
fortalecer el didlogo e invitarlos a sistematizar y profundizar otros aspectos que
intervienen en la elaboracién de un proyecto de mejora docente. De igual modo
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hacemos extensiva esta invitacién a los estudiantes y egresados de posgrado de la
UPN de esta y otras unidades en el pais, asi como a las instituciones dedicadas a
la formacién de docentes y comunidad académica de investigadores educativos
para enriquecer la discusidn sobre los resultados de esta experiencia.

Finalmente manifestamos nuestro beneplicito al personal directivo de la
Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Zacatecas por las facilidades otorga-
das para la publicacién de este libro.
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PRIMERA PARTE



CAPITULO 1

Profesionalizacidn, formacion para la investigacion
y proyectos de mejora docente

El propdsito de este capitulo es establecer cuatro ejes temiticos estrechamente
relacionados en la construccién y desarrollo de proyectos de mejora docente. El
primero consiste en conocer con cudles nociones sobre el profesional de la do-
cencia estos proyectos guardan mayor relacién y contribuyen a sus propositos.
Nos referimos a un conjunto de términos interrelacionados pero con diferentes
énfasis: i) Profesionalizacion; ii) profesionalismos; iii) profesionalidad; iv) desa-
rrollo profesional. El segundo eje aborda uno de los aspectos centrales que guian
los proyectos de mejora docente, es decir, el papel que juega la reflexion en la
transformacion de las pricticas docentes. Con este fin exponemos a partir de un
ejercicio metareflexivo como formadores de docentes, diversas caracteristicas que
consideramos deben reunirse para que los procesos de reflexién contribuyan a
que los resultados de los proyectos de mejora docente cumplan su cometido.

El tercer eje temitico retoma la discusién acerca del vinculo entre la do-
cencia y la investigacion que hoy dia sigue suscitando controversias y confusién
con respecto a la figura del docente-investigador, asi como la finalidad que tiene
la investigacion desarrollada por los profesionales de la docencia y los investiga-
dores educativos dedicados a este oficio. A lo largo de este punto se establecen
estos vinculos y diferencias, incluyendo la distincion entre la formacién para la
investigacion de los profesionales de la docencia y la destinada a los investiga-
dores educativos.

Finalmente, se realiza una caracterizacién de los proyectos de mejora do-
cente como un dispositivo pedagdgico que permite fortalecer el desarrollo pro-
tesional de los docentes.
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1.1 PROFESIONALIZACION, PROFESIONALISMO, PROFESIONALIDAD

Y DESARROLLO PROFESIONAL
La expresion desarrollo profesional docente estd asociado a términos como profe-
sionalizacién, profesionalidad y profesionalismo que aluden a diferentes aspectos
y momentos del ejercicio docente. La profesionalizacién de la ensefianza en el
nivel basico constituye un movimiento educativo mundial (Espinosa, 2014) cuyo
origen fue la necesidad de transitar del oficio docente a una profesién para mejo-
rar la calidad educativa. Entre las razones que explican este movimiento destacan:
i) superar las «carencias» de la formacién inicial de los futuros docentes considera-
da por algunos autores de poco impacto (Therhart,1987, Liston y Zeichner, 1993,
Robalino, 2005, Vezub, 2007); ii) mejorar el prestigio y la posicion social con
respecto a otras actividades u oficios (Hargreaves, 1999); iii) dotarlos de nuevas
bases cientificas y tecnolégicas, incluyendo los avances recientes en otras dreas
de conocimiento. En este sentido los aportes de la neurociencia, de la etnografia
educativa, de las diddcticas especificas, del empleo creciente de ambientes virtua-
les de aprendizaje, las inteligencias multiples, los aprendizajes situados, el trabajo
en equipo y en red y los modelos de competencia, son algunos ejemplos que exi-
gen la actualizacién permanente de los docentes de todos los niveles educativos
cuya funcién hoy dia se ha diversificado y vuelto mis compleja.

La profesionalizacién implica a su vez un cuerpo de conocimientos especia-
lizados y formalizados que se adquieren en la formacién inicial mediante el estu-
dio de las teorfas de la ensefianza y el aprendizaje, asi como de la didédctica gene-
ral y las didacticas especificas. Esta formacidn sigue su curso cuando los docentes
comienzan su ejercicio profesional y son objeto de un proceso de actualizacion y
mejora continua. Para ello se les ofertan desde las instituciones de educacién su-
perior publicas y privadas y de las instancias nacionales y estatales de formacién
continua, dispositivos pedagdgicos que incluyen cursos, talleres y diplomados
hasta posgrados en educacién para obtener titulos de especializacién, maestria
y doctorado. En este sentido la profesionalizacién en sus diferentes expresiones
(formaci(’)n continua, capacitacion, perfeccionamiento, superacion académica,
aprendizaje permanente, etc.) constituye una politica educativa de formacién
externa que considera a los docentes como objetos de formacién y consumo de
programas para superar sus carencias y dificultades antes que reconocer sus acier-
tos y saberes docentes. Bajo esta logica la profesionalizacién paraddjicamente
exige a los docentes no sélo adquirir mayor autonomia profesional y realizar un
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trabajo colaborativo, creativo y crifico para cumplir éptimamente sus funciones
sino desarrollar tareas de gestién para incrementar su control.!

Finalmente, la profesionalizacién requiere que los docentes sean evaluados
para calificar y clasificar su nivel de competencias y desempefio mediante exa-
menes y otros instrumentos evaluativos de cuyos resultados depende su ingreso,
promocidn, reconocimiento y permanencia.

En el marco de las ideas precedentes, la profesionalizacion en la formacién
inicial de docentes de educacién basica en México ha sido objeto entre otras me-
didas, de la ampliacidn de la carrera docente desde 1984 a cuatro afios en el nivel
de licenciatura, la inclusién de la investigacién educativa, la adopcién del mo-
delo de profesor reflexivo, del curriculo basado en competencias y la realizacion
de observaciones en escuelas desde los primeros afios, incluyendo la ampliacién
de las practicas de ensefianza. En cuanto a la formacién continua, destacan: la
nivelacién de docentes que carecian del grado de licenciatura, el Programa de
Carrera Magisterial (1992), el Programa Nacional de Actualizacién Permanente
(1996), el Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacién Profesional de
Maestros de Educacién Bésica (2008). Estos programas centralizados, verticales,
masivos («en cascada») y descontextualizados, asi como la oferta de programas
de posgrado propiciaron en los dltimos 10 afios, un desmedido credencialismo y
crecimiento de instituciones educativas publicas y privadas que no tuvieron los
resultados esperados en el aprovechamiento escolar de los alumnos.

Hoy dia, con el establecimiento en 2013 de la Ley General del Servicio
Profesional Docente que centrd su atencidn en la evaluacion docente como el
principal instrumento para la regulacién laboral (promocién, reconocimiento y
permanencia), la politica para la formacién de los docentes en ejercicio dio un
giro notable al introducir medidas que ponen en riesgo la permanencia de las
escuelas normales ya que sus egresados ahora competirdn por la obtencién de
plazas en la educacién publica obligatoria con otros profesionales sin formacién
pedagégica.

Ademds, como lo marca la Ley antes mencionada, la permanencia en el
servicio de los docentes estard sujeta a la evaluacién obligatoria y quienes no la
aprueben en su tercera oportunidad, serdn retirados de la funcién docente. En
cuanto a los docentes de nuevo ingreso que no superen la evaluacién al concluir

1 Sobre el cardcter inalcanzable de la profesionalizacién de docentes en México y la tensién entre el do-
cente «natural y patriético» y el docente a profesionalizar, véase Espinosa (2014).
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el segundo afio de servicio serin cesados.? Ademis, la promocién docente ya no
dependerd de la cantidad de cursos y titulos docentes sino de los resultados de
aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, ello no significa que los programas de
profesionalizacién docente constituyan la principal fuente para que los docen-
tes consoliden su profesionalidad y mejoren su profesionalismo, términos que
guardan una estrecha relacién y que a continuacién se caracterizan brevemente.’

El primero se refiere a la manera en que los docentes sienten que los perciben
otras personas en términos de status, posicién social, respeto y reconocimiento
profesional, es decir, a una valoracién que la sociedad hace sobre la importancia,
prestigio y desempefio de su trabajo. El segundo, a la calidad del trabajo y la ma-
nera en que los docentes se conducen con arreglo a determinados estindares que
debe cumplir su desempefio docente (Hargreaves, 1999: 116). Esto significa que
el profesionalismo se evidencia cuando los docentes ponen en prictica sus cono-
cimientos, habilidades y actitudes para que los alumnos aprendan y se cumplan
los objetivos educacionales, mis precisamente, al afrontar en las aulas situaciones
no previstas, dilemas, problemas y decisiones que ponen a prueba su saber y ex-
periencia profesional, asi como su nivel de preparacion.

Asi pues, los énfasis entre la profesionalidad y el profesionalismo docente
difieren entre si pues la esencia de esta tiltima nocién estuvo centrada en aquellos
aspectos que distinguen el trabajo docente como la experticia técnica, el saber
especializado y las habilidades propias de la ensefianza, mientras que la profesio-
nalidad estuvo enfocada en el estudio, la comprensién y el fortalecimiento de
aquellos aspectos que guardan relacién con la sociedad, como el valor que esta le
asigna, incluyendo la responsabilidad social de los profesionales de la educacién
(Cuenca, 2012).

Sin embargo, la profesionalidad no estd desligada de la manera en la cual los
docentes asumen las funciones y actividades propias de la profesion. Es decir, de
sus competencias y habilidades especificas y de la dimensién ética y ontolégica
que implica todas aquellas actitudes y valores que enaltecen la profesién (com-
promiso, responsabilidad, libertad de expresién, empatia, trato igualitario y res-
petuoso con los alumnos, colegas, autoridades educativas, padres de familia, etc.)

2 Cfr. Ley General del Servicio Profesional Docente, articulos 22, 53 y octavo transitorio. México. Diario
Oficial de la Federacién. 11/09/2013.

3 Cabe mencionar que otra fuente para el mejoramiento del ejercicio profesional proviene de la iniciativa
individual o colectiva de docentes que proponen formas alternativas a las establecidas por las politicas
educativas.
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ya que de su éptimo cumplimiento dependerd la imagen que la sociedad tenga
de los docentes. Esto no significa que tal responsabilidad recaiga exclusivamente
en la actuacién docente sino en las condiciones laborales e institucionales que
favorezcan su desempefio (sueldos, infraestructura escolar, niimero de alumnos,
tareas de gestion, recursos diddcticos, programas de formacién continua, etc.).

Por tltimo, el desarrollo profesional tampoco esta desligado de la profesio-
nalidad y el profesionalismo ya que abarca los cambios experimentados por los
docentes a lo largo su vida profesional en donde se conjugan sus rasgos persona-
les, la formacién académica, la experiencia a partir de los contextos en los cuales
se han desempefiado y de sus perspectivas de crecimiento individual y colectivo.

Por esta razon, el concepto de desarrollo profesional con respecto al de
profesionalizacién, no se reduce a la formacién que recibe el docente por ins-
tancias de la administracién educativa y agentes externos sino a todas aquellas
acciones que obedecen a la disposicién personal del docente y a su capacidad
para producir su autoformacién y heteroformacién en el marco de un trayec-
to profesional que le permita ampliar sus capacidades y destrezas para afrontar
creativamente los problemas de la ensefianza. En este sentido (Day, 1998,
citado por Eirin, R., Garcia Ruso, H. y Montero, L. 2009), puntualiza que
esta expresion es multi-dimensional y producto de una «interaccién dinimica
entre las diferentes etapas del profesorado en las que caben sus experiencias
biogrificas, factores ambientales, carrera profesional, vida y fases de aprendi-
zaje a lo largo de la vida» (p. 5).

Por su parte (Kelchetermans, 2004, citado por Hernédndez y Huerta, 2017:
221), también coincide con el sentido multidimensional y complejo de este tér-
mino debido al cardcter continuo del proceso de aprendizaje que se presenta
en el marco de un espacio y tiempo determinado que conduce a cambios en la
prictica y el pensamiento de los docentes. Al respecto Vergara (2017) subraya la
dimensi6n personal del desarrollo profesional ya que es un factor clave que expli-
ca las formas como los docentes construyen y viven su oficio. Ademis, advierte
que la actitud profesional de un docente no sélo estd determinada por el contexto
en que se desenvuelve, sino por la historia de vida y, la experiencia adquirida, de
tal manera que sus percepciones sobre su profesion, la educacion, la ensefianza, el
aprendizaje y los roles de estudiantes, influyen en sus acciones y decisiones coti-
dianas. En otras palabras, la formacién y el desarrollo profesional son inseparables
de las decisiones personales.
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El desarrollo profesional docente requiere a su vez suscitar la reflexion, la
deliberacién colectiva y la puesta en accidén de procesos de indagacion que les
permitan a los docentes adoptar puntos de vista criticos y tomar decisiones para
alcanzar cada vez mds, niveles de desarrollo y autonomia profesional sobre la
aprehensién de su materia de trabajo, es decir, el dominio de los contenidos
curriculares y su conocimiento didictico. De acuerdo con las ideas precedentes,
cabe retomar el planteamiento de Stenhouse quien equipara el desarrollo curri-
cular con el desarrollo profesional ya que este «se construye por medio de un
proceso de investigacién en el cual los docentes reflexionan sistematicamente
sobre su prictica, utilizando los resultados de esta reflexion de forma que sirvan
para mejorar los resultados de su ensefianza» (Stenhouse, 1984 citado por Carr,
1993: 11).

En resumen, el desarrollo profesional es un proceso formativo personal, de-
liberado y abierto y como tal prescinde de un modelo establecido, es decir, se
construye tomando en cuenta los siguientes elementos: i) los diversos contextos
en donde los docentes ejercen cotidianamente su trabajo en las aulas y centros
escolares; ii) la reflexion e investigacién de la experiencia antes y a lo largo de la
formacién docente; iii) el trabajo colaborativo; iv) el cambio de funcién (de do-
cente a mediador-facilitador); v) el cambio conceptual, procedimental y actitu-
dinal; vi) la mejora constante e innovacién pedagégica (Villegas-Reimers, 2003
citado por Herndndez y Huerta 2017: 223). En este sentido la profesionalizacién
y el desarrollo profesional se proponen la mejora continua de la prictica docen-
te pero con perspectivas muy diferentes. La primera desde la exterioridad para
cubrir carencias pedagdgicas del docente, y la segunda, desde la constitucién del
docente como sujeto de su propia formacién que valora y comparte sus saberes
en el centro escolar. Ambos términos también se relacionan con la profesiona-
lidad y el profesionalismo ya que la mejora continua repercute en la manera de
afrontar situaciones problemaiticas en las aulas y en la bisqueda permanente por
el reconocimiento social.

Por otra parte, no estd de més hacer referencia a un dltimo concepto que
resulta desconcertante, porque se contrapone a todo lo hasta aqui dicho sobre la
profesionalizacién y constituye un hecho que hoy dia no puede soslayarse. Nos
referimos a la desprofesionalizacidn que es el resultado de una serie de factores que
afectan el desempefio profesional docente. En efecto, varios autores (Hargreaves,
1999, Torres, 1998, Tenti, 2011, Rufinelli, 2017) han mostrado que el trabajo
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docente cada vez mis se ha diversificado e intensificado, afectando a los docentes
que laboran en escuelas que se encuentran en condiciones de pauperizacién en
las zonas urbano marginales, rurales e indigenas en donde prima la carencia de
recursos didacticos, el deterioro de las condiciones de infraestructura y la falta de
servicios bdsicos como sanitarios, drenaje y luz eléctrica. Bajo estas circunstan-
cias los docentes se ven obligados a desarrollar tareas ajenas a su funcién: entre
éstas, gestionar recursos materiales, participar en concursos, colectas, en la coo-
perativa escolar, rellenar formularios para diversas dependencias, organizar festi-
vales, atender a alumnos con discapacidad, etcétera. Ni qué decir de los docentes
adscritos en escuelas unitarias y multigrado que asumen funciones directivas y de
intendencia, restando parte de su tiempo a la ensefianza.

En sintesis, su labor se encuentra limitada mientras no se generan las con-
diciones institucionales y laborales para que los docentes cumplan las exigencias
que se les piden como profesionales de la educacién. En la figura 1 mostramos la
interrelacién que guardan los conceptos antes mencionados.

Figura 1. Rasgos y efectos de la profesionalizacion, profesionalidad, desarrollo profesional y
des-profesionalizacion en el profesionalismo docente

C n

. i y
laborales adversos

Fuente: Elaboracién propia.
Puesto que la reflexién es el punto de partida y uno de los medios principales para

que los docentes estén en condiciones de auto-explicar su propio trabajo a partir
de los problemas generados por su prictica docente, a continuacién exponemos
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un punto de vista general sobre la prictica reflexiva toda vez que los resultados del
presente trabajo fueron en gran medida producto de esta prictica.

1.2 Notas Y REfIEXIONES SOBRE LA REfIEXION DOCENTE

La nocién de reflexiéon hunde sus raices en el pensamiento filoséfico desde la
antigiiedad hasta hoy dia con diferentes significados, principalmente como co-
nocimiento que el entendimiento tiene de si, asi como conciencia y abstraccién.

Segtin el Diccionario de Filosoffa de Nicola Abbagnano (1966: 996), en la
primera acepcién, la reflexion consiste en pensar cémo se piensa (repensar) el
conocimiento o raciocinio que para el filésofo inglés Locke significaba, después
de la sensacion, la segunda fuente de la cual se extraen las ideas, es decir, las
operaciones interiores mentales que derivan en formas de percibir, dudar, razo-
nar, creer, querer, etcétera y que en su conjunto conforman la conciencia.* Esta
concepcién también es compartida por Kant ya que la reflexién no contempla
los objetos de los cuales se extraen directamente los conceptos, «ino que es el
estado del espiritu el que comienza por descubrir las condiciones subjetivas que
permiten establecerlos. Es la conciencia de la relacién entre las representaciones
dadas y las diferentes fuentes de conocimiento» (Abbagnano, 1966: 996-997).

Por su parte Hegel también le da un lugar fundamental a la reflexién por su
caricter activo y creador ya que revela la verdadera naturaleza de aquello que in-
daga. Posteriormente en la fenomenologia de Edmund Husserl (reflexién como
intuicién directa de evidencias para descubrir con claridad la esencia de las vi-
vencias) y mds recientemente la hermenéutica de Paul Ricouer (reflexién como
interpretacion que supera la intuicién y emana una signiﬁcacién que puede ser
interpretada en diferentes direcciones), este término sigue ocupando un lugar
central en el pensamiento filoséfico.”

Finalmente la reflexién como abstraccién implica la separacién entre con-
cepto y realidad (proceso ideal o mental que separa un aspecto parcial o cualidad
de un objeto) pero los puntos de vista difieren segtin las escuelas de pensamiento
(empiristas, nominalistas, positivistas, idealistas, etc.) y las diferentes ciencias que
tienen diversos grados de abstraccién formal.

4 En su desarrollo inicial, la psicologia también consideré la reflexién o introspeccién como el principal
instrumento de investigacién de los «fenémenos internos» o «<hechos de conciencia» (Abbagnano, 1996:
968).

5. Véase en la bibliografia la referencia al interesante articulo de Roberto C. Menéndez sobre el concepto
metodoldgico de reflexion entre Husserl y Ricouer.
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Por otra parte en el Vocabulaire de L Education la palabra reflexion se define
como «acto de pensamiento que suspende todo juicio hasta que los fundamen-
tos sean examinados [...]. De alli se desprende que el pensamiento reflexivo es
susceptible no s6lo de abstraer y generalizar sino de producir conceptos (Miala-
ret 1979 citado por Souto, 2016: 73). En este sentido la reflexién como acto de
pensamiento implica un movimiento de retorno sobre algo o sobre si mismo, es
decir, una manera que permite —una vez examinados los juicios— deliberar, me-
ditar y redireccionar el sentido que tuvieron las acciones o acontecimientos edu-
cativos. En efecto, el origen etimolégico del término reflexién procede del latin
reflexio, -onis, formada por el prefijo re- que significa «de nuevo», <hacia atris»,
flex- que viene del verbo flectere que se refiere a «doblar», «curvar y el sufijo -io
que indica accién y efecto.

En el campo pedagdgico el norteamericano John Dewey (1859-1952), no sélo
fue uno de los educadores contempordneos mas destacado de la filosofia pragmatica
y el miximo tedrico de la «nueva educacién» sino el mentor del movimiento
de reforma educativa de los Estados Unidos (1920-1950) que se proyectd hacia
América Latina (Torres, 1995: 38). Este autor con cerca de mil publicaciones le
concedié una importancia fundamental a la teorfa implicita de investigacién y la
accién reflexiva.

Para Dewey (1995), el pensamiento reflexivo en la educacién es producto de
un trayecto de investigacién mediante el cual la experiencia es el punto de partida
para afrontar la complejidad y diversidad de situaciones reales y problemiticas
cuando los docentes interactdan con los educandos. Es decir, una respuesta a
las limitaciones de los modelos de conocimiento tedrico preestablecidos y sus
racionalidades que no toman en cuenta el papel de la experiencia docente.
En palabras de este autor, la reflexién o pensamiento «[...] es el discernimiento
de la relacién que existe entre lo que tratamos de hacer y lo que ocurre como
consecuencia. Ninguna experiencia con sentido es posible sin algtin elemento
de pensamiento» (Dewey, 1995: 128). Las cinco fases que incluye al analizar
el pensamiento reflexivo® permiten movilizar hipétesis de accién, asi como
actividades intelectuales para examinar las pricticas docentes y establecer nuevos
significados con la finalidad de transformarlas.

El legado educativo de J. Dewey, entre otras contribuciones, fue distinguir

6 Estas son: i) sugerencia; ii) intelectualizacién; iii) la idea conductora, hipétesis; iv) razonamiento v)
comprobacién de hipdtesis por la accidn. (Dewey, 1989).
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la accién humana «reflexiva» de la «rutinaria» que tuvo una influencia decisiva en
afios posteriores sobre la manera de conceptualizar y establecer dispositivos para
potenciar el pensamiento reflexivo como elemento fundamental para mejorar
el ejercicio profesional de la docencia en todos los niveles educativos. Para este
pensador la rutina si bien aumenta la habilidad para hacer una cosa particular y tener
un efecto educativo, no conduce a nuevas percepciones sobre las consecuencias y
sus conexiones; por el contrario, deriva en una gran ineptitud e impide favorecer
procesos reflexivos.

La propagacion de la prictica reflexiva tomé carta de naturalizacién en el
medio académico europeo y norteamericano mediante diversas tradiciones te6-
ricas y en las politicas educativas de formacién docente inicial y continua de estos
paises, mostrando el caricter polisémico de la reflexioén en términos conceptuales
y operacionales. De manera breve y simplificada, retomamos el planteamiento de
Cornejo (2011), quien apoyado en Avalos (1994) y Adler (1991) distingue «tres
discursos sobre la reflexién», a saber:

1. «Ensenanza reflexivar. Su principal exponente es el norteamericano Donal
Cruikshank quien con la colaboracién de investigadores de la Universidad Estatal
de Ohio establecieron un sistema de ensefianza reflexiva basado en la aplicacién
de estrategias de ensefianza probadas por la investigacion para que fueran repro-
ducidas por los actuales y futuros docentes. El papel de la reflexion es conocer en
qué medida las estrategias diddcticas a partir de materiales en formato de lecciones
fueron eficaces con respecto a los objetivos esperados en la clase y perfeccionar las
habilidades que se juzgaron insuficientes. La reflexion se concentra en exdmenes 'y
didlogos sobre técnicas y estrategias docentes pero omite cuestiones éticas relati-
vas a lo que se ensefia, ademds de no tomar en cuenta los saberes generados por los
docentes ni el contexto escolar en el cual tienen lugar. En sintesis, la aplicacién de
la teorfa constituye la tinica certeza de «rigor» en la prictica ya que el conocimiento
tedrico es el medio que justifica la prctica de tal suerte que la reflexion queda relegada
a una posicion instrumental y subordinada a la teorfa, es decir, la teoria es el principal
medio para la accién eficaz ya que provee de principios desinteresados que son adop-
tados a modo de prescripciones para dar cumplimiento a los objetivos de la accién.
2. Er «prAcTICO REflEXIVOY, perspectiva que hoy dia se reconoce ampliamente y
se debe a las aportaciones de Donald Schon a través de dos de sus textos clisicos’

7 La formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo diseiio de la ensefianza y el aprendizaje de las profe-
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en donde al igual que Dewey, cuestioné los limites de la racionalidad técnica y
planted tres ideas centrales que le dieron un impulso renovado al papel de la ex-
periencia y los saberes de accién:

2.1 El «onocimiento en la accién» cuya contenido lo sintetiza claramente Angels
Domingo Roget® al sefialar que:

Es el componente inteligente o mental encargado de la orientacién de toda ac-
tividad humana, es decir, el que se encuentra en el saber hacer. Se trata de una
rica acumulacién de conocimiento ticito personal que se encuentra vinculado
a la percepcion, a la accidn o al juicio existente en las acciones espontineas del

individuo.

Ese conocimiento afiade la autora, provienen tanto del conocimiento ted-
rico que se aprende en el dmbito académico como del saber-en-la-accién,
es decir, durante el ejercicio profesional docente y se manifiesta de manera
ticita, espontdnea y dindmica. En este sentido cuando «el profesional se en-
frenta a las diferentes variaciones de un mismo caso, va desarrollando todo
un repertorio de respuestas, imagenes, y técnicas que va a interiorizar y que
conformarin un conocimiento cada vez mis ticito, rutinario y automdtico»
(Saiz, 2016: 62). Revertir esta situacion para explicitar el conocimiento técito
es posible mediante la observacién y la reflexién.

2.2 La weflexion en la accidn» que ocurre en el momento en que el docente inte-
ractia con los alumnos y piensa para si todo aquello que le parece importante
hacer cuando las circunstancias que se le presentan en una determinada si-
tuacion resultan ambiguas o problematicas (zonas indeterminadas de la prdctica
segtin Schon). En otras palabras, responde a la situacién inmediata del «aqui
y el ahora» en donde los docentes, una vez que identifican situaciones pro-
blemiticas, reflexionan lo antes posible (casi inmediatamente) para desplegar
todas sus capacidades y habilidades que les permitan afrontar dichas situacio-
nes, preguntindose en todo momento si este proceder es el mds adecuado,
es decir, una forma de conversacion reflexiva. Sin embargo, desarrollar es-

siones. Barcelona, Paid6s 1987. El profesional reflexivo: Como piensan los profesionales cuando actiian, Buenos
Aires, Paidés Ibérica, 1998.

8 Recugerado el 31 de octubre de 2017 de http://www.practicareflexiva.pro/wp-content/
uploads/ 011/05/D.SCHON_FUNDAMENTOS.pdf
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2.3

tas capacidades no es sencillo, pues requiere que los aprendices de docentes
asuman y ejerciten la reflexividad como parte fundamental de su profesio-
nalismo para lo cual es muy importante, de acuerdo con Schén, la ayuda o
acompafiamiento de docentes experimentados.

La «reflexion sobre la accidn» y la «reflexidn sobre la reflexion en la accion». Am-
bas reflexiones tienen lugar una vez que la accién fue realizada con el fin
de analizarse, pero la segunda enfatiza, a modo de meta-reflexion, el pro-
ceso reflexivo desarrollado durante la accién. Se trata de una reflexién que
aporta e integra mayores elementos de anlisis porque permite al docente
preguntarse con mayor detenimiento y labor indagatoria, por qué y bajo
qué circunstancias se dieron los acontecimientos pedagdgicos. Es, por decirlo
de otra manera, un esfuerzo por reconstruir aquellas acciones docentes que
resultaron mis significativas y merecen tomarse en cuenta para dilucidar las
razones y los sentidos que tuvieron dichas acciones. Por ello es mas sistemati-
cay su potencial formativo es de mayor alcance ante la rapidez y la urgencia
de respuesta que implica la reflexién en la accién, pues la ventaja de que los
docentes se den el tiempo suficiente para re-examinar la accién pasada abre
mayores posibilidades para alcanzar una mejor comprensién del problema y
el establecimiento de posibles vias de solucién en situaciones posteriores.

En sintesis tanto el conocimiento en la accién y los dos tipos de reflexion
que le suceden, son indisociables y constituyen medios indispensables para
superar las pricticas mondtonas y rutinarias. Son a su vez, la base para la
reestructuracién constante de planificaciones que le permiten a los docentes
una mayor comprensiéon y modificacién de sus formas de actuaciéon que -a
modo de ciclos en espiral-, son motivo de ulteriores reflexiones y potenciales
aprendizajes.

3. DE INDAGACION criTICA. Este enfoque centra su atencion en diversos autores

muy ligados al movimiento de investigacién-accién (Zeichner y Liston, Elliot,

Carr y Kemmis, Hopkins, Lawn, McKernan, etc.) que pugnan por la reflexién

como un medio que no se reduce a entender las razones que obstaculizaron la

eficacia docente al interior de las aulas sino a tomar en consideracién la influencia

que tiene el contexto institucional y social con miras a su transformacién. De alli

el interés por incluir aspectos morales y éticos como la justicia y la equidad. El

sentido politico y emancipador de este enfoque enfatiza también la prictica do-
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cente reflexiva como un asunto no sélo individual sino colectivo y profundamen-
te comprometida con los principios y los valores de la investigacién-accién como
medio para democratizar el proceso de la investigacién y hacer valer la voz de los
profesionistas en las politicas que afectan su trabajo cotidiano. No sélo esto sino
asociar la investigacidn-accién a temas que tengan que ver con la construccién
de sociedades mas humanas y solidarias en donde todos tengan acceso a una vida
digna y decente (Zeichner y Dinis-Pereira, 2006: 149).

Ahora bien, desde la experiencia como formadores de docentes® la reflexién
la entendemos como una forma de pensamiento que permite examinar y com-
prender el sentido que tienen los actos de ensefianza y las relaciones pedagdgicas
que cada uno de los docentes experimentamos, asi como las racionalidades e im-
pulsos que nos motivan para superar obsticulos, reconocer aciertos y proponer
alternativas a situaciones problemdticas en el ejercicio profesional. Ciertamente
poner en prictica la reflexién no es una cuestién exenta de dificultades, sino
compleja, sistemdtica, exigente consigo mismo y con los demds, pues implica
evocar experiencias significativas y generar evidencias suficientes, recientes, di-
rectas e indirectas de la propia prictica que son la fuente para el autoanilisis, de-
liberacion colectiva y emprendimiento de formas diferentes de pensar y actuar.

Por otra parte la reflexion, si bien es producto de procesos mentales que
individualmente realizamos los docentes para abstraer, interpretar y esclarecer
el sentido de nuestras acciones y pensamiento docente, conllevan a su vez un
proceso autoformativo que, mediante dispositivos pedagdgicos, adquiere mayor
potencial comprensivo. En el anterior sentido, la escritura de estas notas consti-
tuye un ejercicio reflexivo que retoma las ideas de retornar y redireccionar la ex-
periencia docente para delinear caracteristicas generales que permitan propiciar
dispositivos pedagdgicos mediante la reflexion para lograr una mayor compren-
sién del quehacer docente en sus diferentes dimensiones (personal, cognitiva,
didéctica, pedagdgica, comunitaria, de gestion, etc.).

A continuacién se expone brevemente y en forma simplificada algunas de
estas caracteristicas que son coincidentes con aspectos puntuales de las cinco di-

9 Un examen exhaustivo sobre los aportes que la investigacion ha reportado sobre la prictica reflexiva
en los ultimos afios desborda los propdsitos de este trabajo. Sin embargo, el reciente estudio de Andrea
Rufinelli (2017) sobre esta temdtica y otras contribuciones, nos anima a los formadores de docentes que
participamos en esta experiencia de formacién para la investigacién y la mejora docente a discutir sus
conclusiones y con ello volver a reflexionar los resultados de dicha experiencia.
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mensiones propuestas por Calderhead (1992) para analizar la practica reflexiva.
No estd de mis sefialar que representan puntos de partida abiertos al examen y
critica de otros formadores de docentes y quienes se han dedicado al estudio de
esta tematica.

i) Parte de problemas. La naturaleza del proceso activado mediante la re-
flexion tiene su origen, entre otros aspectos, en los problemas reales que ex-
perimentan los docentes en contextos y en situaciones especificas para po-
derlos afrontar. Explicitar estos problemas implica abrir procesos reflexivos y
de indagacién que estarin presentes en el momento de decidir y planificar las
estrategias y acciones para encontrar alternativas de solucion hasta valorar sus
resultados.

ii) Es compartida. Esto significa que los docentes de manera colaborativa
(equipos, colectivos, comunidades, talleres, redes, etc.) manifiestan su dispo-
sicién para intercambiar de manera voluntaria y comprometida con colegas,
formadores de docentes, investigadores y otros agentes educativos, ideas, ex-
periencias, logros, autocriticas, pues es en el didlogo compartido en donde se
reconocen como sujetos que construyen no solo saberes diddcticos y peda-
gdgicos sino planteamientos sobre las finalidades educativas y su papel como
agentes de transformacion social. Se admite por otra parte que en el trabajo
colaborativo se propician actitudes de respeto, tolerancia Y apoyo mutuo pero
a su vez se suscitan desacuerdos y controversias con respecto a los objetos de
reflexion, asi como tensiones y conflictos en las interacciones entre los do-
centes que disputan posiciones de poder ante el saber y el conocimiento.

iii) Se sustenta en evidencias empiricas. Para que la reflexién tenga mayor fun-
damentacién, requiere apoyarse en observaciones y documentarse mediante
las expresiones orales'! y escritas de los docentes (diarios, narrativas, relatos
de vida y autobiogrificos) y otras fuentes de informacién que den cuenta de

10 Estas dimensiones son: i) La naturaleza del proceso activado que incluye la reflexién como: a) reso-
lucién de problemas; b) proceso de experimentacién en el contexto prictico; c) proceso metacognitivo;
d) de autoregulacién de la accién; e) proceso de aprendizaje; ) pasaje de lo ticito a lo explicito; g) de lo
inconsciente y preconsciente a lo inconsciente: ii) El objeto de la reflexién; iii) las condiciones requeridas;
iv) las funciones adjudicadas (instrumental, técnica, deliberativa (...) critica. v) El producto de la reflexién
(nuevas técnicas, tratamiento del malestar docente, la transformacién del sujeto). (Calderhead 1992, en
Saussez, F. Ewen, N. y Girard J, 2001, citados por Souto, 2016).

11 Los discursos y expresiones orales de los docentes que son transcritos parcial o totalmente o videogra-
badas en el marco del trabajo grupal, también constituyen una fuente de datos para el anilisis y reflexién.
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iv)

su actuacién docente (videograbaciones, portafolios, cuadernos de los alum-
nos, fotografias, etc.). Por ejemplo, las producciones escritas de los docentes
sobre acontecimientos pasados de la vida profesional que merecen narrarse y
comunicarse, representan reencuentros COnsigo mismo que permiten valorar
la experiencia y explicitar cuestiones relevantes a las que no se habia prestado
atencién. Son de alguna manera ejercicios previos de reflexién que describen
y generan procesos iniciales de auto-comprensién que al releerse los concitan
nuevamente a escribir para ampliar la mirada, descubrir otras facetas de la
experiencia profesional y hacer miés fértil el terreno para cultivar la reflexién
sobre la accién. De hecho la reflexién sobre la experiencia docente basada en
la narrativa es un enfoque al que haremos referencia en el siguiente capitulo.
Prioriza la reflexién sobre la accién. La reflexién en la accién es tan im-
portante como la reflexién sobre la accién porque aquella responde a la si-
tuacién inmediata del «aqui'y el ahora» pero las respuestas casi instantineas
(paraddjicamente «sin pensirselo demasiado») para afrontar apropiadamente
los acontecimientos son la fuente justamente para reflexionar ulteriormente
sobre esa accién sin la presién, premura y el desconcierto que la prontitud
exige. Pero fundamentalmente porque permiten captar con la ayuda de da-
tos, la mayor disponibilidad de tiempo y la memoria reciente, otros elemen-
tos que escaparon a las acciones inmediatas. Es decir, permiten una reflexion
ampliada que se reconstruye y abre las posibilidades para identificar ya sea
los aspectos que favorecieron u obstaculizaron los objetivos de aprendizaje u
otros objetos de reflexion planificados o imprevistos. Por esta razdn represen-
tan la fuente para explicitar el conocimiento ticito de los docentes, asi como
generar aprendizajes y planificaciones did4cticas con mayor base argumenta-
tiva.

Establece vinculos con la teoria formal. La reflexién sobre la accién no
puede conformarse con las conjeturas, saberes y juicios que permitan enten-
der porque fueron positivos 0 no se alcanzaron los resultados esperados ya
sea en los contenidos de aprendizaje de los alumnos o en otro tipo de objetos
de reflexion, es decir, sin vincularlos con las teorfas formales que orientan la
accién. Més que quedarse o depender exclusivamente del practicismo, se trata
de hacer un estuerzo para establecer los nexos que permitan contrastar esos
resultados o los saberes pedagdgicos y didacticos generados con la base con-
ceptual de teorfas y modelos educativos para establecer sus limites o puntos
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fuertes. Asimismo de conocer en qué medida el contexto socioeducativo in-
fluye en esos resultados (condicion socioecondmica, diversidad sociocultural,
precariedad laboral, etc.).

) Adopta un posicionamiento critico. Desde una perspectiva critica, los ob-
jetos de reflexién —como hemos mencionado con anterioridad- implican que
los docentes argumenten puntos de vista que cuestionan el qué, el como y la
manera de evaluar los contenidos de aprendizaje y le den la importancia que
merecen los aspectos morales y éticos que reivindican valores como la justi-
cia y la equidad o el abordaje de temas como el sida, el sexismo en el aula, la
multiuculturalidad, etc. (Zeichner, 2010). En pocas palabras y en un sentido
amplio significa «poner en conflicto diferentes visiones sobre un aconteci-
miento, un hecho, o una idea» (De Tezanos, 2007: 16). Més atin, de conocer
las condiciones sociales e histéricas en que el oficio docente se ha desarro-
llado, es decir, de las politicas educativas que regulan la funcién docente a
través de la institucidén y su organizacién, asi como los modelos educativos
y las condiciones laborales que influyen en su desempefio docente. En otras
palabras, una visién critica sobre el devenir histérico en el cual se ha forjado
la cultura magisterial, la identidad (es) docente (s), el habitus,? los imaginarios
y la organizacién sindical para tomar conciencia de su papel en la sociedad
y generar condiciones que propicien cambios a nivel institucional y social.

i) Es recurrente. Requiere que sea sistemdtica porque no se conforma ni agota
en un ejercicio inicial y esporadico que solamente presenta una visidn parcial
que impiden abstraer elementos suficientes de analisis para establecer nocio-
nes que den cuenta de patrones de comportamiento (actitudes, interacciones
con los alumnos), procederes didéctico-pedagdgicos (ensefianza de conteni-
dos especificos) y otros objetos de reflexiéon (manejo del tiempo, del espacio,
de los recursos didacticos, etc.). Los ciclos reflexivos en forma de espiral que
son representativos de la investigacién-accién para profundizar en la com-
prensién, implica que los docentes asumen la reflexién como parte de su
quehacer cotidiano.

Nos referimos a este concepto de Pierre Bourdieu, entendido como «la interiorizacién de la exterio-

ridad»; «subjetividad socializada» y «estructura estructurada» que opera como «estructura estructurante»
del mundo social que se traduce en un sistema de disposiciones incorporadas, durables, transferibles y

tra
cir

nsformables que le permiten al sujeto un conjunto de comportamientos y de actitudes al tiempo que
cunscriben su margen de accién (Tovillas, 2010: 64-65).

34



Concluimos estas notas sefialando que si los formadores de docentes comenzamos
por ejercitar la prictica reflexiva para reconocer nuestras dificultades y tomar en
cuenta las caracteristicas mencionadas con anterioridad, tendremos experiencias
concretas que compartir con otros colegas y con los estudiantes. En este sentido
estaremos mds autorizados para ayudarlos a ponerla en prictica y evitar que no se
convierta en un discurso pedagdgico mis sino en un medio capaz de cambiar de
manera colaborativa ideas y pricticas pedagdgicas, pues de lo contrario no puede
hablarse de formacion. En este sentido la experiencia sobre la manera en que los
formadores de docentes ayudamos a los estudiantes de posgrado en educacién
para elaborar proyectos de mejora docente, motivo de este trabajo, constituye un
esfuerzo de préctica reflexiva.

Pero si el desarrollo profesional implica necesariamente que los docentes no
sélo reflexionen sino que indaguen su propia actuacién, ;Cuil es la relacion en-
tre docencia e investigacién 'y qué diferencias existen entre la formacién destina-
da a los docentes con respecto a los investigadores educativos? En las siguientes
lineas nos ocupamos de esbozar un punto de vista a esta interrogante.

1.3 LA RELACION DOCENCIA E INVESTIGACION

El vinculo entre docencia e investigacién en los procesos de formacién inicial
y permanente del profesorado en todos los niveles educativos no ha dejado de
suscitar debates y puntos de vista encontrados entre los partidarios de la figura
del docente-investigador y quienes muestran incredulidad y rechazo a cualquier
pretension de que los docentes abarquen funciones reservadas a los profesionales
de la investigacién educativa.

A mis de cuatro décadas del texto publicado en 1975 por el inglés Lawrence
Stenhouse An introduction to curriculum research and development' en el cual ex-
puso los principios tedricos y metodolégicos del modelo de docente-investigador
que tuvieron una influencia importante en la formacién de docentes de México y
otros paises latinoamericanos, no es baladi repensar a la luz de la experiencia y
reflexién tedrica, la relacién docencia e investigacién como una via para mejorar
el desempefio profesional de los docentes y en consecuencia el aprendizaje de
nifios, jévenes y adultos (Calderén, 2012). De manera resumida y simplificada,

13 Investigacion y desarrollo del curiculum, Madrid, Morata, primera edicion, 1984. Véase también del mismo
autor La investigacion como base de la ensefianza. Seleccion de textos de por J. Rudduck y D. Hopkins, Madrid,
Morata, 6* edicién 2007.
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las contribuciones de Stenhouse en esta obra destacan la importancia que tiene el
andlisis de la naturaleza del trabajo docente para lograr su mejoramiento cualitativo
y afirmar que la investigacioén y el desarrollo del curriculo son tareas que los docentes
deben hacer suyas en el marco de un profesional <amplio» que implica el autodesa-
rrollo profesional auténomo, valiéndose de un sistematico autoandlisis, el estudio del
trabajo entre otros colegas y la comprobacion de ideas mediante procedimientos de
la investigacién en el aula.

Lograr el anterior cometido con este y otros enfoques afines, llevé afios atrés al
establecimiento de politicas educativas, planes y programas curriculares cuyos resul-
tados en unos casos positivos y en otros negativos, merecen retomarse para plantear
alternativas que enriquezcan y hagan més fecunda esta relacion.

Sostenemos que la articulacién entre docencia e investigacién es hoy dia una
relacién imprescindible que debe fortalecerse desde la educacién basica hasta la edu-
cacion superior porque la actividad de los profesionales de la docencia en la sociedad
del conocimiento de hoy dia no se reduce a la mera transmisién de conocimien-
tos sino a despertar en sus alumnos el interés por analizar y poner en duda los co-
nocimientos socialmente necesarios de los programas de estudio y de los propios
docentes. Esto significa no renunciar al fomento y consolidacion de la figura del
docente-investigador como una alternativa para trascender su papel de agentes
socializadores y transmisores de conocimientos en el marco de una pedagogia en
construccion centrada en el sujeto, el testimonio y la memoria (Messina, 2012).
Pero ;cuiles son las finalidades entre la investigacién y la docencia?

Es evidente que ambas funciones implican procesos y légicas diferentes y la
labor fundamental del docente es la ensefianza, pero este hecho no quiere decir que
sean incompatibles si se diferencian apropiadamente la finalidad de la investigacién
en el campo de la docencia con respecto a la que desarrollan los investigadores edu-
cativos. De igual modo, las condiciones que se requieren en ambos casos para hacerla
posible.

De manera resumida, la docencia es una prictica social especifica que impli-
ca una actividad intencionada, sistemitica y metddica que requiere de etapas o
tiempos determinados en donde interactiian docentes y alumnos para que estos
tengan acceso al conocimiento y logren los aprendizajes esperados. Es inten-
cionada porque obedece a un interés voluntario, consciente y dirigido para que
alguien aprenda algo que por si mismo no lo puede hacer (Davini, 2015). La
intencionalidad de la docencia también estd orientada a la consecucién de finali-
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dades educativas que permitan a los destinatarios pedagdgicos (nifios, jovenes y
adultos) adquirir los conocimientos, habilidades y valores socialmente necesarios
para desarrollar sus capacidades y participar no sélo en el mundo del trabajo sino
en todos los 4mbitos de la vida social. En este sentido la funcién docente va mas
alld de la consecucién de aprendizajes, pues constituye un «acto de transmisioén
cultural con intenciones sociales y opciones de valor» (Davini, 2015: 32). La do-
cencia requiere a su vez de una capacitaciéon y formacién profesional especiﬁca
previa que se desarrolla a lo largo de su ejercicio en donde intervienen procesos
de actualizacién, de indagacién y reflexion sobre la experiencia individual y co-
lectiva.

Finalmente, consideramos que la docencia, si bien implica a la ensefianza como
actividad principal, tiene un sentido mds amplio en la educacién general bésica ya
que abarca el cumplimiento de otras responsabilidades ineludibles que demandan
mayor tiempo con respecto a la investigacién como: gestion escolar, participacién
en instancias de trabajo colaborativo (consejos técnicos, de participacion social, etc.),
vinculo con los padres de familia, tutorias a docentes noveles, asistencia a progra-
mas de actualizacién, etcétera. La docencia en la educacién superior también abarca
otras funciones sustantivas propias de este tipo de instituciones, entre estas, el trabajo
académico colegiado, la investigacién educativa, la tutoria de tesis y la difusion del
conocimiento.

Por su parte, la investigacién es la base para el desarrollo cientifico, pues su
propdsito es generar nuevos conocimientos en todas las dreas del conocimiento. En
el caso de la educacidn, interesa conocer, entre otros aspectos, el papel que ésta
juega en la sociedad como medio de dominacién y espacio de transformacion;
ampliar el conocimiento sobre los procesos de aprendizaje de los sujetos peda-
gdgicos en los sistemas escolares o extraescolares, las formas en que los docentes
hacen asequibles los conocimientos a sus alumnos y la bisqueda de alternativas
para resolver problemas como la inequidad, la exclusién y el bajo rendimiento
escolar y académico.

La docencia y la investigacién guardan una estrecha relacién porque los do-
centes también generan saberes sobre los conocimientos y valores que ensefian y
la manera de ponerlos al alcance de sus alumnos. Estos saberes tienen su génesis
en el desarrollo de los diferentes oficios y profesiones que a lo largo del tiempo
conforman tradiciones mediante una serie de pricticas que los distinguen tanto
de otros oficios como de los procedimientos y conocimientos generados por la
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actividad cientifica. Sin embargo, en el oficio de ensefiar, los saberes didacticos y
pedagdgicos que se construyen y le confieren especificidad al trabajo de los do-
centes no sélo se nutren de estas tradiciones sino de la reflexién sistemitica y cri-
tica de las pricticas y experiencias que tanto a nivel individual como entre pares
son comunicadas fundamentalmente en forma escrita mediante relatos docentes,
pues la oralidad es insuficiente para dar cuenta en forma rigurosa de dichos sabe-
res. La puesta en juego de los elementos antes mencionados y especialmente la
interlocucién permanente entre los docentes en sus espacios naturales de trabajo
(aulas, centros escolares) para analizar y aprender de sus experiencias positivas
y negativas constituye la fuente para la construccion de saber pedagégico. Asi
pues, tres vértices esenciales constituyen las bases fundamentales de este saber:
i) la practica; ii) la reflexion; iii) la tradicion del oficio (De Tezanos, 2007: 13).

En el marco de las ideas precedentes Tardif y Gauthier (2005), también
suscriben que los saberes docentes son «un constructo social producido por la
racionalidad concreta de sus actores, por sus deliberaciones, racionalizaciones y
motivaciones que estin en la base de sus juicios, opciones y decisiones» (p. 352).
Ademis, considera que desde el punto de vista epistemoldgico, los saberes de los
docentes no poseen unidad sino heterogeneidad ya que guardan relacién con las
distintas fuentes sociales de adquisicién y con los modos en que son integrados
durante su prictica cotidiana. Mds atin, dependen de los tipos de accién que
despliega la ensefianza. De alli la diversidad de saberes: i) personales; ii) de la for-
macién escolar; iii) de la formacién profesional; iv) disciplinares; v) curriculares;
vi) de la experiencia profesional (Tardif 2004, en Camilloni, ef al., 2015: 152).

En la misma linea de pensamiento Thurler (2004), coincide en que los sa-
beres de la accién que ponen en juego los docentes representan un conjunto
complejo y plural de saberes que obedecen al empleo pragmitico de los cono-
cimientos, es decir, sin un origen determinado, pues pueden ser cientificos, ex-
perienciales o emanados de la cultura profesional y sujetos a una [dgica de accidn
(Thutler, 2004, citado por Calvo y Camargo, 2015: 107).

Como se puede advertir, la naturaleza epistemoldgica de los saberes pe-
dagdgicos de los docentes parte de la prictica y de su reflexion sistemdtica que
tiene lugar en la cotidianidad de contextos y situaciones particulares en donde
convergen elementos comunes (espacios, tiempos, planeacién de lecciones, su-
jetos pedagdgicos, recursos did4cticos, procesos evaluativos, etc.). Sin embargo
estos elementos y las dindmicas institucionales son variantes porque los contextos
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sociales en los cuales los docentes se desempefian son diversos, es decir, las in-
teracciones entre docentes y alumnos en un grupo escolar de una institucién o
fuera de ésta son tnicas e irrepetibles en cualquier nivel y modalidad educativa.
Dicho de otra manera, los esquemas de actuacién docente no siempre estin su-
jetos a patrones estandarizados sino a la contingencia y lo imprevisible en donde
la creatividad, el saber de la experiencia y el interés por indagar se conjugan para
resolver los problemas de aprendizaje y favorecer la convivencia de los alumnos
dentro y fuera de los recintos escolares.

Pero ;qué distingue a los saberes con respecto a los conocimientos? En las
siguientes lineas que no pretenden profundizar sobre esta discusion sino abrir
lineas de reflexién, se sintetiza el planteamiento de J. Legroux (1981), quien ca-
racteriza estas diferencias. Para este autor los saberes provienen de informaciones
organizadas por la actividad intelectual del sujeto quien los conserva en la me-
moria en un volumen restringido y su estructuracién es temporal de tal manera
que son integradas y reestructuradas permanentemente por el sujeto (vgr. saberes
cientificos, construidos, de las disciplinas escolares, conceptuales, procedimenta-
les, etc.) (Legroux, 1981, en Bernard, 2006: 96).

Ahora bien, en cuanto a las interacciones del sujeto con el saber, advierte
que mientras estos tengan mas carga de signiﬁcaciones, su integmcién14 es ma-
yor, es decir, la capacidad de comprensiéon que transforma la informacién en
saber. De este modo la necesidad de repetir informaciones para memorizarlas es
menor. En cambio, el conocimiento segiin su punto de vista es un saber reci-
bido y apropiado por el sujeto en su totalidad que es producto de la experiencia
personal y tiene una significacién que le permite comprender lo que es 'y lo que
vive. Con respecto a las interacciones entre el sujeto y el conocimiento destaca
los siguientes rasgos: i) es de orden afectivo-cognitivo: ii) confiere al sujeto po-
der sobre si mismos; iii) implica una descentracién que facilita la comprensién y
aceptacion de los otros; iv) las informaciones y los saberes pueden evolucionar o
no hacia el conocimiento (Legroux, 1981en Bernard, 2006: 96).

A partir de las anteriores consideraciones, es claro que los docentes generan
mds saberes que conocimientos. Los primeros como producto de las informa-

14 Para Legroux, la accién tiene el papel de mediadora entre la informacién y el saber en dos vias: i) la
integracién: ii) la produccién. En la primera, la accién conduce hacia la comprensién transformando la
informacién en saber y después el saber en conocimiento razén por la cual demanda mucha energfa. En la
segunda, a partir del conocimiento, la accién produce saber e informacién por lo que el gasto de energfa
es menor (p. 95).
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ciones que van procesando desde su experiencia como estudiantes de la educa-
cién de pregrado hasta los estudios de formacién inicial y a lo largo de su de-
sarrollo profesional. Y los segundos, como resultado de los saberes de la accion
que —como hemos mencionado— provienen no solo de la prictica reflexiva y la
recuperacién de la experiencia sino de la combinacién de estos con los saberes
académicos. Sin embargo, transitar de los saberes a los conocimientos, requiere
de esfuerzos adicionales que implican segin Legroux, superar niveles de inte-
gracion frigiles que se desagregan en informaciones yuxtapuestas para llegar a
otro nivel en el cual se produce informacién nueva y saber y de este modo «se
asegura la construccién del propio ser del sujeto» (Legroux, 1981, citado por
Bernard, 2006: 96).

En este sentido Bernard (2006) suscribe que el conocimiento construido
al que la persona le otorga significado y lo integra no es cuantificable ni trans-
misible pero «constituye un potencial de comprension reciproca ya que para
conocer, es necesario recurrir a los saberes, especialmente el saber de la accién
y el saber construido»' (pp. 98-99). Finalmente, sefiala que el saber tiene mis
relacién con el «tener» y en el conocimiento la relacién es con el «ser» del sujeto.
La discusién acerca de estas diferencias requiere un desarrollo mds amplio que
rebasa el objetivo de este trabajo pero consideramos que una via para potenciar
los saberes docentes y propiciar conocimientos, es a través de la formacién para la
investigacion que caracterizamos en el siguiente punto. Mientras tanto, afirmamos
que los saberes pedagégicos de los docentes constituyen el punto de partida para
plantear qué se sabe y se desconoce acerca de una situacién problemitica para
estar en condiciones de plantear alternativas de solucién. De alli el interés por
indagarlos por los propios docentes pero también por las siguientes razones:

En primer lugar porque la investigacién, es una condicién y medio indis-
pensable para propiciar la mejora e innovacién de la ensefianza, pues sin esta es
mis dificil de lograrlo (Neumannn, 1992; Rowland, 1996; Smeby, 1998, citados
en Camilloni, 2008). Esto significa a su vez adquirir mayor dominio y proble-
matizacion de los contenidos de ensefianza, pues los conocimientos no son de-
finitivos sino cambiantes. En este sentido la docencia tampoco es estitica ni estd
al margen de nuevas concepciones de la ensefianza y del aprendizaje, particu-
meregnado de subjetividad y se caracteriza por el proceso personal marcado per-
manentemente por la actitud critica, esto es, ver las cosas como son y cuestionarlas, valiéndose del saber

instruido (saber ensefiado), de saber cientifico y del saber de la accién («prictica reflexiva» derivada de la
«recuperacién de la experiencia»), Bernard (2006: 98-99.)
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larmente del enfoque constructivista que ha revertido la centralidad del docente
hacia los alumnos como sujetos activos de aprendizaje; de manera que indagar
los efectos de este y otros cambios (modelo de competencias, uso de TICs, etc.)
es ineludible.

En segundo lugar porque -independientemente de las condiciones y apoyos
necesarios- los docentes de cualquier nivel educativo tienen la capacidad para
adquirir y desarrollar habilidades de investigacién (Cardinaux, 2011), esto es,
reconocerse como sujetos y no objetos de investigacién al tiempo que superar su
visién de la docencia reducida a técnicos de la ensefianza que transmiten cono-
cimientos generados por los investigadores o expertos del curriculo. Al respecto
Freire (2004), puntualizaba que «no hay ensefianza sin investigacién ni investi-
gacién sin ensefianza» y afiadia que:

Mientras ensefio contintio buscando, indagando. Ensefio porque busco, porque
indagué, porque indago y me indagé. Investigo para comprobar, comprobando
intervengo, interviniendo educo y me educo. Investigo para conocer lo que atin

no conozco y comunicar o anunciar la novedad (p. 10). 1

En tercer lugar porque nadie més que los docentes conocen con amplitud lo que
ocurre al interior de sus aulas y contexto escolar, lo que los coloca en una situa-
cién privilegiada para indagar y dar respuesta a sus problemas. Como sefiala un
estudioso de esta temitica, «No hay manera en que un agente externo, ni siquiera
un etndgrafo que pase afios como observador, puede adquirir el conocimiento
ticito de un lugar que poseen quien diariamente deben actuar en él» (Anderson et
al. 2007, citados en Ferndndez & Johnson, 2015: 97). Sin embargo, cabe subrayar
que autoanalizar la practica docente es una tarea problemética porque se requiere
tomar distancia con respecto a los propios actos para evitar incurrir en ideas erréneas
o distorsionadas de lo que ocurre realmente en las interacciones con los alumnos.
Recurrir entonces a otros docentes o investigadores para dar mayor credibilidad a
sus afirmaciones es una condicién indispensable.

Finalmente porque la funcién docente —como hemos apuntado al comienzo
de este capitulo- se ha diversificado y vuelto mds compleja ante los problemas

16 Al respecto un integrante del CA puntualiza que es necesario «Quitar mitos y el halo misterioso que
la envuelve, ya que si bien es dificil, no es imposible ya que existe capacidad para hacer investigacién por
parte de los profesores» (FDI).
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de exclusién social, inequidad educativa, bajo rendimiento, efectos positivos y
negativos de las TIC’s y nuevas regulaciones al trabajo docente.

Reiteramos que la mejora cualitativa de los aprendizajes de nifios, jévenes
y adultos, requiere de docentes que, bajo condiciones institucionales favorables
(descarga de tiempo, trabajo en equipo, formadores de docentes con experiencia en
investigacién, proyectos comunes de investigacién centrados en la escuela, acceso a
Internet, etc.) y a través de multiples perspectivas de formacion profesional, desa-
rrollen tareas de investigacién en sus ambitos de actuacion para superar pricticas
rutinarias, individuales, insatisfactorias y centradas en la transmisién de conoci-
mientos al tiempo que reflexionen sistemditicamente el sentido que tiene su labor
como educadores.

Por otra parte no esti de mds sefialar que la docencia y la investigacién se
han desarrollado como funciones separadas, ocupdndose los investigadores uni-
versitarios y sus comunidades cientificas de la produccién de conocimientos y
los docentes como consumidores y agentes para su transmision. Esta situacién
—como hemos mencionado- comenzé a cambiar cuando el movimiento del pro-
fesor investigador cobré fuerza a lo largo de los afios 80 y 90 del siglo pasado y su
influencia se extendié en muchos paises latinoamericanos, incluyendo México.
Sin embargo, la emergencia de los docentes de educacién basica y no universita-
rios como principiantes de la investigacion sobre sus propias pricticas educativas
no han acortado las brechas que los separan de los investigadores académicos.

A este respecto Zeichner (2010), uno de los principales exponente y defen-
sor de la investigacidn del profesor en Norteamérica sostiene que esa divisién
proviene del mutuo desinterés, aislamiento e irrelevancia que docentes e inves-
tigadores le dan a sus productos de investigacién, situacién que también se re-
produce en muchos paises latinoamericanos. En otras palabras, el escepticismo de
los docentes sobre la investigacién educativa, sus agentes y sobre sus resultados se
debe a: i) utilizar a los docentes como meros objetos de conocimiento; ii) escasa
o nula devolucién de sus resultados y beneficios; iii) lenguaje académico especia-
lizado y abstracto; iv) énfasis de resultados negativos sobre las escuelas y la actuacién
docente: v) insensibilidad a la complejidad del trabajo docente; vi) menosprecio a las
investigaciones y los conocimientos generados por los docentes no universitarios y
de educacién general basica (Zeichner, 2010: 152-154).

Por su parte los investigadores también consideran de poca valia la inves-
tigacién realizada por los docentes no universitarios y de sus resultados, entre
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otras razones, por considerarla tan solo como una forma de desarrollo profesional
docente y carente de rigor tedrico y metodoldgico.

Pero ;en dénde formar para la investigacion a los docentes en ejercicio de edu-
cacion general bésica y a los docentes de las instituciones de formacién inicial para
acortar esta separacion?

En México la Universidad Pedagdgica Nacional, fundada en 1979 y dedicada
a la profesionalizacion de los docentes de educacién general basica y de las institu-
ciones de formacién inicial, fue la que puso a su alcance las herramientas tedricas y
metodoldgicas para indagar y mejorar sus pricticas profesionales. Primero mediante
programas de licenciatura'” para nivelar a la mayoria de docentes con las nuevas ge-
neraciones de egresados de las escuelas normales que, a partir de la reforma de 1984,
cursaron estudios de este nivel educativo y posteriormente ofertando programas de
posgrado destinados a los formadores de docentes de las escuelas normales.

Cabe destacar que la mayoria de programas de licenciatura estuvieron centrados
en la elaboracién de proyectos basados en la reflexién e indagacion de la practica
docente mediante metodologias de investigacién en el aula, mientras que en los
posgrados en formacién docente tuvieron mayor influencia las perspectivas de
investigacién de corte sociolgico y antropoldgico. Posteriormente en el periodo
1991-2000 se desarrollé el Programa, Talleres Regionales de Investigacion Educativa,
y entre 2000-2004, los Consejos Regionales de Investigacién y Posgrado para
fomentar y consolidar la investigacién educativa en las Unidades UPN en el pais y
en las Escuelas Normales. Calderén (20129).

A lo largo de 12 afios (2001~ 2012) los programas de posgrado se ampliaron a
los docentes en servicio bajo una politica de profesionalizacién de méritos académi-
cos y de incentivos econémicos que fomentaron el credencialismo y su masificacion.
Si bien estos programas mantuvieron el desarrollo de proyectos de intervencién
docente, también incluyé el desarrollo de investigaciones con objetos de estudio
y perspectivas metodolégicas mas propias de la investigacion académica (estudios
cuantitativos, etnogréficos, fenomenoldgicos, etc.). En ambos casos los resultados no
fueron los esperados porque al término de los estudios la mayoria de los docentes no
lograban concluir su proyecto y la obtencién del grado, entre otras razones, por la
insuficiencia de condiciones institucionales (becas, tutorias, lineas de investigacion,
poca claridad de los proyectos, programas de estudio sin actualizar) y condiciones

17 UPN, Licenciatura en Educacién Bésica, Plan 1979; Licenciatura en Educacién Preescolar y Licencia-
tura en Educacién Primaria, Plan 1985, Licenciatura en Educacién Plan 1994.
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personales adversas de los docentes —falta de tiempo, compromiso, dedicacién y ma-
nejo de lenguaje académico— (Jiménez, Aguayo, Calderén y Ramos, 2017).

Por lo que a las formacién inicial se refiere, la inclusion en 1984 de la investi-
gacion en el plan de estudios para la formacién de docentes de educacion preescolar
y primaria fue una medida importante pero sus efectos fueron muy limitados, entre
otras razones, por la carencia de formacién de los docentes en esta materia, la incon-
sistencia de los trabajos recepcionales y principalmente porque la orientacién de la
investigacion se apartaba de las practicas realizadas en las escuelas normales (Castro,
1996, Ramirez, 2001).

En sintesis, los programas ofertados por la UPN y los académicos de esta ins-
titucién han dado pasos importantes para que los docentes de educacién basica
y de las instituciones formadoras hagan de la investigacion sobre su prictica una
funcién indisociable para su mejoramiento profesional.

Hoy dia la formacion para la investigacién de los futuros docentes comienza
durante sus estudios en la Escuela Normal con la observacion de pricticas reales
de docentes en ejercicio y posteriormente con el autoandlisis de sus practicas de
ensefianza en la etapa final de su carrera, mientras que a los docentes en ejercicio
de educacién bésica y niveles intermedios se les ofertan programas de actuali-
zacién y capacitaciéon en el marco de politicas de formacién continua (cursos,
talleres, diplomados, etc.).

El énfasis de estos programas esti centrado en el anilisis de practicas do-
centes individuales o como parte de un equipo o colectivo de una institucién
para resolver una problemidtica comtin (proyectos escolares, de calidad, rutas de
mejora, etcétera). Otra via son los programas de superacién académica mediante
posgrados en educacién (especializacién, maestria y doctorado) ofertados por
instituciones de educacién superior publicas y privadas.

Consideramos que esta tltima via es la mas propicia para que los formadores
de docentes de la educacién superior se formen en la investigacién, particular-
mente en programas no solo de maestria orientadas a la profesionalizacién para
autoanalizar y transformar sus practicas docentes sino en maestrias y doctorados de
investigacién que les permitan aportar conocimientos sobre la formacién de do-
centes y alternativas diddcticas en campos especificos (lengua, matematicas, cien-
cias naturales, historia, etc.). Esta situacién no significa cambiar su funcién a la de
investigadores educativos sino fortalecer su papel como docentes-investigadores.

Por ello nos parece importante distinguir entre la finalidad de la investiga-
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cién educativa realizada por los profesionales de la docencia con respecto a los
investigadores educativos dedicados a esta funcion, ya que su falta de esclareci-
miento ha generado confusion con respecto al tipo de formacién requerida en
ambos casos y el tipo de proyectos a desarrollar. Una consecuencia de este hecho,
ha sido la falta de conclusién de los proyectos para la obtencién del grado aca-
démico de los docentes, disminuyendo su interés inicial por la investigacién. En
el siguiente punto aportamos diversos elementos para esclarecer esta distincion.

1.4 ENTRE LA FORMACION PARA LA INVESTIGACION Y LA FORMACION

DE INVESTIGADORES
Comenzaremos por exponer una breve caracterizacién acerca del concepto de
formacioén y enseguida la finalidad de la expresion formacion para la investigacion.

La formacién la entendemos como un proceso de transformacién inacaba-
do, dindmico y creativo entre la subjetividad interior del sujeto con respecto lo
objetividad social externa.'® Representa una funcién inherente a la condicién
humana que permite el desarrollo de las capacidades para que los individuos par-
ticipen en aquellos dmbitos de la vida social que conecten con sus intereses y ne-
cesidades. Implica a su vez un movimiento de asimilacién, creacién y recreacion
de la cultura en todas sus manifestaciones. Antes que adaptacién e integracion,
implica un proceso de inconformidad social e individual que provoca la bisque-
da de respuestas, de cambio de ideas, de pensamientos y fundamentalmente de
modos de actuar. Mis precisamente, «Es formacién si genera transformaciones
durables en el sujeto, en sus modos de pensar y pensarse, de sentir, de relacio-
narse, de escuchar y alojar al otro» (Souto, 2016: 68). De alli el sentido de trans-
formacién (pasar de una forma gradual, a veces stibita, moderada o radical) y de
temporalidad que no tiene limites mds que la propia finitud biolégica del sujeto
en formacién.

La formacién de acuerdo con Ferry «es un acto individual y auténomo,
un trabajo que se debe efectuar sobre si mismo, deseado y perseguido, con la
pretension de adquirir o perfeccionar capacidades, reflexionar para si sobre si-
tuaciones, ideas o sucesos» (Ferry, 1990: 43). Sin embargo, esta autoformacién
no es solitaria ni autorrealizable, pues toda forma de desarrollo se halla relacio-
nada con otra, es decir, solo es posible mediante las interacciones con otros vy las

18 Sobre la relacién entre universalidad-individualizacién, educacién, alienacién, interiorizacién desde la
perspectiva de Hegel, véase, de este autor Escritos pedagdgicos, México, 1991, FCE (Trad. Arsenio Ginzo).
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mediaciones donde lo «externo» o heterénomo opera como mediacién para esa
transformacién. Las mediaciones de acuerdo con Souto (2016), son los medios
disponibles (sistema educativo, programas, formadores) que se ponen al alcance
de los sujetos mediante un conjunto de relaciones para facilitar y desarrollar sus
procesos de formacion (p. 195).

Por lo que a la finalidad de la formacién para la investigacién destinada a los
profesionales de la docencia, retomamos como punto de partida el planteamien-
to de Stenhouse (1996), quien define la investigacion educativa en los siguientes

términos:

Es una indagacion sistemética y mantenida, planificada y autocritica, que se halla
sometida a la critica publica y a las comprobaciones empiricas en donde éstas
resulten adecuadas. [...] La investigacion es educativa en el grado en que puede

relacionarse con la practica de la educacién (pp. 41-42).

Si analizamos con detenimiento esta definicidn, Stenhouse subraya una cualidad
fundamental de la investigacion, esto es, su cardcter sistemético que es respalda-
do por una estrategia, un plan (metodologia) bajo la cual se organiza, integra,
controla y valora el conocimiento del mundo escolar. Es autocritica porque duda
respecto de las respuestas obtenidas y a las hipdtesis propias y, ademds, para re-
conocerla como tal, debe publicarse para someterse a la critica ptiblica y de este
modo perfeccionarse. En palabras de Popper (1991), «el conocimiento solo puede
avanzar a través de la critica. Debemos aprender que la autocritica es la mejor
critica, pero que la critica de los demds es una necesidad. Tiene casi la misma
importancia que la autocritica» (p. 5). En este sentido Bachelard (1982) escribi6
que en la formacién de un espiritu cientifico la critica es fundamental, pues poner
delante la experiencia basica sin que esta sea motivo de critica constituye el primer
obsticulo de dicha formacién (p. 27).

Asimismo Stenhouse (1996) enfatiza el papel que juegan las evidencias o los
datos empiricos que provienen de la realidad de las aulas para mostrar la certeza de
los resultados y la pertinencia de la teorfa. Finalmente destaca la especificidad de la
investigacion educativa al relacionarla con los problemas reales que enfrentan los
docentes para ayudarlos a resolverlos y define su postura respecto a la investigacién
convencional en los siguientes términos:
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Un acto de investigacién es una accién para impulsar una indagacién. Un acto
sustantivo se halla justificado por algtin cambio en el mundo o en otras personas
que se juzgue como deseable. En educacién los actos sustantivos se hallan con-
cebidos para ayudar a las personas a aprender. La investigacién en la accién es
el tipo de investigacién en la que el acto investigador es necesariamente un acto

sustantivo (p. 88).

Conforme a la caracterizacién antes mencionada, podemos afirmar que la finali-
dad de la formaci6n para la investigacidn consiste en adquirir un desempefio ex-
perto pero con practicas distintas a la investigacién educativa, es decir, orientadas
a cambiar, mejorar o innovar las practicas educativas en el ejercicio docente (De
Ibarrola, 2012: 115). Esta formacién es necesario subrayar, constituye el medio
que les permite a los profesionales de la docencia propiciar estos cambios y apor-
tar saberes con diversos grados de teorizacién segtin los destinatarios de dichos
programas (docentes de educacién basica y niveles intermedios y docentes de
educacién superior, incluyendo a quienes se desempefian en las instituciones de
formacion inicial y continua) y el alcance que estos puedan tener (de capacita-
ci6n, de actualizacién o posgrados).

Desde este planteamiento la preocupacién principal de los docentes es resol-
ver problemas pricticos mediante la puesta en marcha de nuevas acciones docen-
tes basadas en la experiencia y reflexién previa. Dicho de otra manera, dos pro-
blemas précticos son problemas acerca de lo que hay que hacer, [...] su solucién
s6lo se halla haciendo algo» (Gautier, 1963 citado por Carr y Kemmis, 1988: 121).

Puede afirmarse que el factor comuin de este tipo de investigacién consiste en diag-
nosticar, planificar, desarrollar y evaluar nuevas actuaciones o intervenciones docentes
para resolver esos problemas practicos ya sea de manera individual o colectiva median-
te proyectos con diferentes perspectivas, entre éstas: i) De intervencién; ii) de mejo-
ra docente; iii) de Investigacién-accién; iv) de Innovacién; v) de sistematizacion.

Asi por ejemplo, la investigacién-accién en sus diferentes vertientes tedricas
y metodoldgicas (técnico, deliberativo, critico emancipador), ha sido el enfoque
con mayor tradicién para que los docentes adquieran y desarrollen habilidades
de investigacion para identificar y analizar los problemas que afrontan, asi como
planificar y evaluar acciones que les permitan mejorar sus pricticas y dar mayor
sentido a sus decisiones. '

19 Hoy dia con el nombre de investigacion-accion educacional que incluye diversas maneras de desarrollo
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Por otra parte, el énfasis en movilizar acciones derivadas de la indagacion
desde las perspectivas sefialadas, converge con un tipo de investigacién aplicada.
Sin embargo, esta aplicaci(’)n no es mecdnica ni acritica con respecto a las teorias
generales y particulares relacionadas con los problemas pricticos de los docentes
porque no siempre se corresponden con las particularidades en la que tienen
lugar los acontecimientos sociales y educativos.

Por el contrario, desde esos enfoques se propone —antes que aplicar co-
nocimientos tedricos—, retornar y poner a prueba los saberes experienciales y
previamente reflexionados de los docentes sobre aquellas situaciones practicas
que les ha dado buenos resultados con determinados sujetos pedagdgicos y en
contextos socioeducativos especificos. Sin embargo, esto no significa que los do-
centes no relacionen sus saberes y establezcan un didlogo con otros profesionales
(pedagogos y trabajadores sociales, animadores socioculturales, psicélogos, etc.)
y con las teorias explicativas del conocimiento cientifico que le dan fundamento
a los contenidos disciplinarios que son motivo de ensefianza, particularmente en
el campo de las diddcticas especificas (matemiticas, lenguaje, historia, ciencias
naturales, etc.). Asimismo que omitan desde una mirada critica, los resultados de las
investigaciones educativas sobre aspectos relacionados con el docente como persona
y sujeto social (afectos, emociones, sentimientos, identidad, significaciones imagina-
rias, subjetividades, etcétera) que influyen en su actuacién docente (Phillips y Carr,
2010, Anzaldia y Ramirez, 2012).

Ademis, la distincidn entre investigacion bésica y aplicada resulta dificil de
separarse, pues si bien la primera es la fuente de produccién de nuevos conoci-
mientos y se distingue por su originalidad, relevancia teérica y periodos amplios
de desarrollo, la investigacion aplicada también es fuente de reflexién y genera-
cién de conocimientos, ya que permiten desde el campo prictico o experiencial,
cuestionar los puntos débiles de las teorfas que orientan sus acciones o de los
conocimientos aportados por los investigadores educativos.

En resumen, consideramos que la finalidad de la formacién para la investiga-
cién en el ejercicio docente es reconocer situaciones que los docentes juzgan pro-
blemdticas e insatisfactorias para planificar y movilizar acciones que les permitan
mejorar e innovar su desempefio profesional al tiempo que facilitar los procesos y

(autoestudio, indagacién sobre la indagacién, investigacién docente), este enfoque sigue ocupando en
el contexto educativo norteamericano un lugar cada vez mis visible en la formacién inicial de docentes
(Fernindez & Johnson, 2015).

48



aprendizaje de sus alumnos. Esta finalidad significa, entre otras cosas, que los do-

centes cuenten con mayores elementos para:

il.
iil.

iv.

Vi.
vii.

Viii.

iX.

Asi pues,

Conocer a los sujetos de aprendizaje en contextos escolares reales para
identificar conocimientos previos, establecer diferencias socioculturales,
grados de desarrollo, etcétera.

Caracterizar de manera sistematica su actuacién docente para su mayor
comprension.

Reconocer y compartir saberes disciplinares y didacticos con otros do-
centes para analizarlos y en su caso, experimentarlos.

Desarrollar el pensamiento critico y reflexivo.

Conocer las dreas y contenidos de ensefianza de mejor y menor desem-
pefio.

Buscar los factores que influyeron en los resultados de aprendizaje.
Analizar la experiencia del trabajo docente tomando en cuenta los resul-
tados de las investigaciones educativas en otras dimensiones (personal,
comunitaria, laboral, etc.) pero con puntos de vista criticos.

Involucrar a los alumnos en tareas de investigacidén, comenzando por
hacerles preguntas.

Establecer nexos entre la investigacién de los docentes de educacién ba-
sica y los formadores de docentes y entre estos y los investigadores para
desarrollar proyectos conjuntos.

Difundir los resultados de las investigaciones docentes.

para que los docentes se den a la tarea de abordar los objetivos preceden-

tes y transitar hacia un docente-investigador es necesario propiciar una formacion

para la investigacidn que les permita la adquisicién y manejo de un conjunto variado

de técnicas para allegarse de informacion (elaboracion de relatos, autobiografias,

diarios y

observaciones de clase, entrevistas con los alumnos, etc.). Asimismo de

los procedimientos de anilisis de los datos para evaluar los efectos de las acciones

emprendidas, es decir, conocer en qué medida hubo mejora docente o innovacién.

Por tltimo, y lo mds importante, desencadenar procesos de reflexion individual y

colectiva para que los docentes establezcan la relacién que guardan los resultados

con las ideas tedricas de referencia sobre los problemas indagados a fin de extraer

conjeturas y saberes sobre los logros y las nuevas dificultades por superar.

49



Insistimos en que no se trata de que todos los docentes de educacién gene-
ral bésica y quienes se dedican a su formacién inicial y continua se conviertan
o adquieran el estatus de investigadores por medios coercitivos, aspiracién por
demds, desmesurada e ilégica, sino de asumir que el trabajo docente no excluye
tareas de investigacién y es posible realizarlas mediante las condiciones y apoyos
institucionales ya referidos.

Aesterespectoretomamos el concepto de formacio’n para la investigacionpropues-
to por Moreno Bayardo (2012) quien sefiala que es aquella destinada al profesional:

cuyo desempefio habrd de apoyarse en el uso de ciertas herramientas de inves-
tigacién», (formas de pensamiento, de andlisis de la teorfa, de tratamiento de la
informacién, de uso de técnicas y procedimientos) asociadas a la prictica de in-
vestigacion (pero no exclusivas de ésta) para generar productos que contribuyan

a la mejora de la prictica educativa... (p. 72).

Con respecto a la finalidad de la formacidn de investigadores, se busca la generacion
de nuevos conocimientos que permitan responder preguntas con miras a refutar
o enriquecer las teorfas existentes, formular conceptos, nuevos problemas, probar
hipétesis o el significado que le dan los sujetos a sus acciones. En un sentido ge-
neral, predecir, explicar e interpretar y comprender los fenémenos educativos y
las relaciones humanas que tienen lugar en las pricticas educativas. La posicién
de los investigadores también los sittia como sujetos de conocimiento cuyo nivel
de implicacién por lo general es externo a los objetos de estudio e investigacién.
Como sefiala De Tezanos (2007):

El proceso de construccién de conocimiento cientifico (més alld que sea natural
o social) estd marcado por el distanciamiento y la bisqueda del encadenamiento,
tanto causal como dialéctico, de los hechos a explicar. Los resultados de este
proceso se expresan en un conjuntos de enunciados con fuerza demostrativa que

articulan los diferentes aparatos tedricos disciplinarios (p. 12).

Cumplir con esta finalidad exige la preparaciéon académica de personal especia-
lizado que se dedicari a la investigacion educativa bsica y aplicada que se ad-
quiere en centros universitarios y de investigacion, nacionales e internacionales
mediante programas de posgrado (especializacién, maestria y doctorado) en di-
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ferentes lineas temdticas de investigacion. Esta formacion recae en un cuerpo
de investigadores educativos con un amplio conocimiento tedrico, practico y
metodolégico en disciplinas como la psicologia, la pedagogia, la sociologia, la
historia, las matematicas, la economia, la antropologia y desde perspectivas inter
o transdisciplinares.

A partir de la experiencia como docentes-investigadores en la Universidad
Pedagégica Nacional consideramos que un investigador educativo debe reu-
nir al menos los siguientes rasgos. i) Poseer una sélida formacién académica de
maestria y/o doctorado en una institucién publica o privada de reconocido pres-
tigio; ii) publicar sistemdticamente en revistas arbitradas o indexadas, avances y
resultados de investigacién de manera individual o en coautoria; iii) pertenecer
a comunidades académicas en su 4rea de especialidad; iv) compartir su experien-
cia en la formacién de nuevos investigadores; v) dirigir tesis de posgrado; vi)
participar en eventos académicos nacionales e internacionales mediante diversas
actividades (conferencias, ponencias, mesas redondas, seminarios, etc.).

Una institucién que a lo largo de su trayectoria se ha distinguido en México
por formar investigadores educativos de alto nivel mediante programas de maes-
tria y doctorado es el Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de
Investigacién y Estudios Avanzados del Instituto Politécnica Nacional de Méxi-
co (Cinvestav). El planteamiento que hace ese departamento acerca de lo que se
espera que cumpla un egresado del Doctorado en Ciencias en la Especialidad de
Investigaciones Educativas converge con las caracteristicas arriba mencionadas
al sefialar que:

El egresado del doctorado del DIE es un investigador auténomo capaz de dar res-
puestas originales, validas y relevantes a problemas de investigacién y de contri-
buir al conocimiento internacional de su campo de especialidad. Sus habilidades
avanzadas de investigacién le permiten desempefiarse en la docencia en el nivel
superior, asi como desarrollar actividades profesionales. Domina adecuadamente
el estado actual de su campo de especialidad, es capaz de utilizar o generar inno-
vaciones tecnoldgicas o educativas y puede contribuir a la discusién tedrica de
su campo. Es un investigador con capacidad para formar otros investigadores y

para establecer redes internacionales y nacionales de investigacién y docencia.

20 Cfr. Departamento de Investigaciones Educativas. Recuperado el 7 de diciembre de 2017 de heep:/
www.die.cinvestav.mx/Doctorado.
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Sobra decir que este tipo de formacién se ve favorecido con la dedicacién de
tiempo completo de los estudiantes mediante becas de estudio, estancias en cen-
tros universitarios nacionales e internacionales y otras condiciones institucionales
(conectividad electronica, bibliotecas especializadas, tutorias, lineas de investi-
gacion, etc.). Asimismo de la experiencia y reconocimiento académico de los
equipos de investigadores educativos responsabilizados de la formacién de los
estudiantes que cuentan con distinciones institucionales y apoyo econémico.

No obstante, cabe mencionar que los investigadores educativos se encuen-
tran distribuidos en otras instituciones, con grados de desarrollo académico di-
ferenciados, tipos de investigacion, poblaciones especificas, problematicas edu-
cativas y posiciones criticas con respecto a las politicas educativas que le otorgan
legitimidad a esta funcién.*

En resumen, la formacién de investigadores educativos dedicados a este ofi-
cio para que cumplan los propdsitos arriba sefialados difieren con respecto a
la formacidn para la investigacion de profesionales de la docencia que se pro-
ponen la construccién y desarrollo de proyectos para modificar su actuacién
docente individual o colectivamente como un medio para ampliar, mejorar y
aportar saberes sobre las dreas de conocimiento que ensefian y la manera en
que los alumnos de todas las condiciones sociales adquieren aprendizajes que les
permitan cumplir sus proyectos de vida laboral, profesional y social. Problemas
por resolver, reflexion sistemdtica del quehacer docente individual y colectivo,
saberes experienciales, narrativas docentes, habilidades para observar y procedi-
mientos para evaluar nuevas pricticas en contextos socioeducativos cambiantes,
constituyen entre otros aspectos el nuacleo de esta formacién que no es inferior
ni subordinada con respecto a la formacién de investigadores sino diferente y no
menos importante y exigente con sus resultados. En el cuadro 1 se sintetizan las
diferencias entre ambos tipos de formacion.

21 Un panorama amplio sobre las caracteristicas de la practica de la investigacion educativa se puede
consultar en el estudio Revisidn Nacional de Investigacion y Desarrollo Educativo. Reporte de los examinadores
de México. Realizado por la OECD/CERI. Recuperado el 4 de diciembre de 2017 de http://www.oecd.
org/mexico/32496490.pdf.



CuaDRroO 1. INVESTIGACION EDUCATIVA

DIFERENCIAS ENTRE FORMACION PARA LA INVESTIGACION Y FORMACION DE INVESTIGADORES

Puntos
de comparacién
Finalidad

Dispositivos
de formacién

Agentes formativos
Destinatarios

Tipo de proyectos
Fuentes para la
generacion de

saberes

y conocimientos

Formacién para la investigacion

Cambiar, mejorar e innovar las
practicas educativas y docentes.
Busqueda de soluciones a proble-
mas de la prictica docente propia
(situados, locales).

Aportar saberes/conocimientos
pricticos sobre el objeto y sujeto

de transformacién

Talleres, seminarios diplomados,
posgrados profesionalizantes
Formadores-investigadores de
docentes

Profesionales de la docencia

De intervencién; mejora docente;
investigacién-accién; innovacién;
desarrollo educativo (...).
Pluralidad de saberes cognitivos y
sociales derivados de la tradicién,
la experiencia y trayectoria profe—

sional docente

Reflexion sistematica y anilisis
critico individual y entre pares de

la prictica docente
Dié]ogo con otras profesiones y

campos disciplinarios vinculados a

la profesién docente
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Formacién de investigadores

Generar conocimiento original.
Predecir, explicar e interpretar los
fenémenos educativos y las rela-
ciones humanas en las pricticas
educativas.

Dar respuestas validas a pregun-
tas relevantes de investigacion y
aportes tedricos a un campo de
especialidad

Posgrados de investigacion
Posdoctorados

Investigadores educativos
Investigadores noveles

De investigacion bésica y aplicada

Amplio conocimiento sobre
epistemologia y enfoques meto-
dolégicos de investigacion en el

campo educativo

Perspectivas multi e interdiscipli-
nares desde niveles micro hasta

macro educativos

Referentes tedricos congruentes
con los problemas de investiga-

cién



Resultados Cambios sustantivos en el saber y  Conocimientos que amplian el
saber hacer (procesos de mejora  campo de especialidad y sirven de

Resultados docente e innovacién no base para su aplicacion
generalizables).

Productos Informes evaluativos de los pro-  Tesis, publicaciones de libros,

académicos yectos de mejora e innovacion; articulos y ensayos individuales y

portafolio de evidencias, memo-  en co-autoria.en revistas indizadas

ria, harrativas, tesinas... nacionales e internacionales

Fuente: Elaboracién propia.

Ahora bien, recuperar la experiencia de investigacién en la formacién docente
inicial y continua entre la UPN, Escuelas Normales y Centros de Actualizacién
del Magisterio para superar obsticulos, debatir diferencias para fortalecer el vin-
culo entre la docencia y la investigacién es una tarea impostergable. De igual
modo en este espacio de discusion no se puede ignorar la contribucién de los in-
Vestigadores educativos y académicos de instituciones universitarias y centros de
investigacién dedicados al estudio de la formacién docente para establecer nexos
de colaboracién y evitar su distanciamiento.

En el siguiente punto nos ocupamos de otra pregunta central que constituye
el principal eje de atencién de este estudio, a saber ;Qué son los proyectos de
mejora docente y por qué representan un motor que impulsa el profesionalismo?

1.5 DISPOSITIVO PEDAGOGICO Y PROYECTOS DE MEJORA DOCENTE

Al igual que en otros campos de conocimiento, la profesién docente en sus di-
ferentes niveles educativos es dindmica, multifacética y en constante desarrollo
pues no es ajena a la irrupcién de los nuevos recursos tecnolégicos y los aportes
de la psicopedagogia y de otras ciencias que estudian el fenémeno educativo
cuya influencia ha modificado los modelos educativos basados en la relacion
pedagdgica presencial y en la transmisién y memorizacién de contenidos de
aprendizaje.

En este marco de ideas, la mejora docente es una finalidad comtin que sub-
yace a los dispositivos de formacién continua bajo diversas modalidades (actua-
lizacién, capacitacion, superacion profesional). Asi pues, afirmamos que una de
las vias para afrontar los problemas de los docentes es a través de la elaboracién y
la puesta en marcha de proyectos de mejora docente ya sea como una exigencia
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institucional (proyectos escolares, de centro, «rutas de mejora», etc.) o producto
de los intereses auto-formativos de los docentes.

En el primer caso, si bien se trata de una disposicién obligatoria y exter-
na de profesionalizacién que se rige por determinados lineamientos de politica
educativa, los docentes tienen la oportunidad de construir colectivamente estos
proyectos al movilizar sus saberes y reflexionar sus experiencias. En el segundo
caso, los proyectos responden al interés personal de los docentes para profundizar
conocimientos y adquirir habilidades de investigacién mediante programas de
superacion académica (estudios de posgrado) que les permitan ampliar sus mar-
genes de autonomia y desarrollo profesional al tiempo que resolver problemas
especificos de la ensefianza.

En ambas situaciones los proyectos de mejora docente constituyen un dis-
positivo pedagégico entendido como el «Conjunto de elementos (actores, obje-
tivos, actividades, recursos y reglas de accién e interaccién) dispuestos de manera
que, al ponerse en movimiento, conducen al logro de una finalidad educativa
determinada que responde a una demanda social o a necesidades individuales
(Yurén, 2005: 32-33).

El dispositivo pedagdgico -como se puede inferir de la anterior definicion-
no remite a una situacién estitica sino dindmica, es decir, adquiere su expresién
cuando se ponen en accidn sus elementos constitutivos. A este respecto, coinci-
dimos con Bernard (2006), quien afirma que el dispositivo y la disposicion son
indisociables ya que:

Es la disposicion del formador, del ensefiante, y de las personas en formacion las
que le dan sentido al dispositivo, pues si se carece de tal disposicion, solamente se
estd sobre un modo organizado de orden que pertenece a la organizacién, pero
no en busqueda de sentido (p. 57).

Ademis, Bernard (2006) puntualiza que si se confunde la ensefianza con la for-
macién, el dispositivo no puede ser comprendido, ya que cuando éste se apoya
en la formacion se parte de otra concepcion, es decir, la formacién es la que estd
en juego y no solamente la ensefianza. De ahi que el curriculo para la formacién
no es pertinente, si no se toma en cuenta como dispositivo. Esto significa que la
ensefianza, entendida como mera transmisién de saberes académicos, en vez de
«un ensefiar a aprender a pensar» y «aprender a actuar al tiempo que pensar ese



actuar» solamente cumple con adquirir conocimientos memoristicos en un grado
de complejidad débil (pp. 57-59).

En cambio, una ensefianza comprometida con una «complejidad elevada»,
que por una parte pone en juego la tensién creativa entre el crear (inventar,
imaginar, innovar, etc.) y encarnar (dar forma a algo) y por otra, la tension entre
el orden (lo ya establecido) y el desorden (bisqueda constante por cambiar un
dispositivo), es mas propicia para generar un proceso de formacién. Y esto solo
es posible mediante el dispositivo, ya que si alguien se queda bajo la légica de la
ensefianza, serfa suficiente con una nocién mejorada de curriculo, en cambio,
cuando se entra en formacién, el dispositivo serd la respuesta mds apropiada o
pertinente (Bernard, 2006: 60- 61).

Otra perspectiva complementaria a las ideas antes mencionadas y que tam-
bién compartimos es la caracterizacién de dispositivo pedagdgico propuesto por
Souto (2016) porque representa para los formadores de docentes el desafio de
asumir formas de relacién pedagdgica en igualdad de circunstancias para ayudar
a comprender y resolver los problemas pricticos de los docentes de una manera
abierta, flexible y conectada con sus necesidades de renovacién, de cambio y
mejora docente. Pero fundamentalmente por las caracteristicas que lo definen
y exigen a los formadores de docentes desplegar sus capacidades para movilizar
acciones que las hagan valer, es decir, su caricter: i) revelador (despliegue de
significados diversos); ii) analizador (cuestionar lo establecido y descomponer lo
aparentemente uniforme); iii) organizador técnico-instrumental para planear y
disponer de condiciones de realizacién (tiempos, espacios, recursos y acciones no
lineales sino estratégicas); iv) provocador de transformaciones (sociales, politi-
co-ideoldgicas, cognitivas, psiquicas, éticas, etc.); v) espacio grupal de formacion
que promueve las transformaciones en los sujetos.

Se trata de una apuesta que hemos defendido a lo largo de este capitulo
porque va mids alld del «cursillismo», de la superacién de la ensefianza como mera
transmisién del conocimiento y del cumplimiento burocritico desde una légica
de exterioridad, de oferta y demanda general que prescinde de sujetos singulares
(Souto, 2016: 204-205).

Por otra parte consideramos que en la construccién y desarrollo de los pro-
yectos de mejora docente en tanto dispositivo pedagdgico, se establece un doble
proceso formativo que incluye tanto a los formadores de docentes que modifican
constantemente el dispositivo pedagdgico de formacién para la investigacion
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(curso, seminario, taller, etc.) para no conformarse con la ensefianza, como a los
docentes en formacién que constantemente lo van reformulando.

En sintesis, emprender proyectos de mejora docente implica adquirir ha-
bilidades de investigacién para plantear problemas, asi como conocer y apli-
car técnicas e instrumentos de obtencién y andlisis de datos, particularmente
la evaluacién de los resultados para valorar logros, saberes didécticos, errores y
relacionarlos con las aportaciones tedricas y hallazgos de la investigacion. En este
sentido un proyecto de mejora docente retine las siguientes caracteristicas:

1. Es una indagacién intencional, gradual, problemitica, incierta y sujeta
al contexto dindmico y cambiante del entorno escolar y de las caracte-
risticas de los educandos.

2. Proviene de una iniciativa institucional, grupal o personal para propiciar
el profesionalismo de los docentes, asi como mejorar los aprendizajes de
los educandos.

3. Valora la experiencia y saberes docentes como fuente para reconocer
aciertos y errores mediante el desarrollo de procesos reflexivos y siste-
miticos (auto-explicacion del propio trabajo).

4. Enfatiza la dimensién subjetiva de los docentes que incluye no solo su
estructura cognitiva sino factores que inﬂuyen en su constitucidén como
sujeto y persona: valores, ideas, creencias, juicios, percepciones, racio-
nalidad, sentimientos, emociones, anhelos y formas de entender su papel
como educador.

5. Establece la relacién entre el objeto y sujeto de la investigacién como
una unidad indisoluble, ya que los objetos de estudio y transformacion
son los problemas del sujeto que indaga su propio quehacer docente.

6. Se propone cambios sustantivos y duraderos en el pensamiento y accién
docente para transitar de una mejora ajustada a estindares de desempefio
docente a procesos de innovacién con una visién critica.

7. Implica la adquisicién de habilidades bésicas de investigacion (instru-
mentales, de pensamiento, de construccién conceptual, de construccién
metodoldgica, etc.) que constituyen un medio para legitimar la figura
de docente-investigador antes que la de investigador dedicado a esta
profesion.



En cuanto a su construccién, se guia por los siguientes lineamientos:

1. Los docentes -con la ayuda de los formadores- construyen el proyecto a
partir de un problema de la prictica docente en su dimension didédctica y
pedagdgica (disefio de materiales educativos, empleo de TIC, ensefianza
de contenidos curriculares, etc.), una serie de acciones interrelacionadas
tendientes a su comprensién y resolucién.

2. Privilegia una légica inductiva ya que toma como punto de partida los
problemas de la prictica docente que se viven en situaciones concretas
y en contextos particulares. Por esta razén, los problemas iniciales son
susceptibles de modificacion.

3. Comparte, al igual que una investigacién educativa orientada a gene-
rar nuevos conocimientos, elementos comunes (el planteamiento de un
problema; preguntas; objetivos (de accién); bases tedricas; revision de
literatura, hipétesis (de accién) o supuestos; aplicacion de técnicas de
obtencién y anlisis de informacién) y resultados. Sin embargo, destacan
elementos diferenciales y especificos, entre estos, la reflexion de pricti-
cas docentes propias, la planificacion y aplicacién de nuevas acciones
docentes y el empleo de modelos e instrumentos de evaluacién para co-
nocer los procesos y resultados de los proyectos.

4. Guarda una estrecha relacién con proyectos de «intervencién», innova-
cién, sistematizacion, desarrollo educativo, ya que comparte la inten-
cionalidad de mejorar el trabajo docente y puede armonizar y coexistir
con los enfoques antes mencionados.

Cabe mencionar que la anterior caracterizacién y lineamientos para la construc-
cién de proyectos de mejora docente es un planteamiento inicial y abierto a nue-
vas aportaciones de los formadores de docentes para enriquecerlo y darle mayor
sustento a partir de la renovacién de experiencias. En el siguiente capitulo nos
ocupamos de los aspectos tedricos y metodoldgicos que orientaron la investiga-
cién de la experiencia docente para ayudar a los docentes de educacién bésica a
construir estos proyectos.



CAPITULO 11

Perspectiva Teorica y Metodologica

2.1 LA EXPERIENCIA COMO FUENTE DE CONOCIMIENTO

En este capitulo esbozamos por una parte un conjunto de ideas que le dan susten-
to a conceptos clave del presente estudio, particularmente lo que se quiere decir
cuando hablamos de la experiencia y, por otra, a las razones por las cuales se optd
por una perspectiva tedrica y metodoldgica de investigacién basada en productos
de la narrativa.

Al igual que las notas y reflexiones sobre la reflexién, en las siguientes pagi-
nas de este punto, exponemos la importancia de que los formadores de docentes
investigiemos nuestra experiencia y ejercitemos la escritura para establecer un
didlogo interior y con otros colegas para conocer cémo ayudamos a los docentes
de educacién bdsica para que construyan proyectos de mejora docente.

Partimos del hecho de que en una sociedad que masifica, despersonaliza y
aleja a las personas de su mundo interior es necesario en el ambito educativo re-
cuperar la experiencia docente, de acompafiamiento formativo, de ayudar a dar
sentido a las vidas de docentes y estudiantes, es decir, recuperar la vida como la
posibilidad de pensar los acontecimientos, de atribuirles sentido al tiempo que
orientar la existencia para imprimirle vitalidad, conciencia e identidad. De alli
que el conocimiento y vivencia del curriculo no pueden reducirse tinicamente a
lo formal, sino a las experiencias, los saberes y las preocupaciones del profesorado.
Por este motivo, el sentido de investigar desde la experiencia docente y retomar
la dimension personal del oficio de ensefiar consiste en dar voz al profesorado que
ha permanecido acallado, desconocido y confinado a su quehacer en las aulas.

De esta manera se suspende el imperativo de lo heteroformativo y se asume
un proceso cercano de poner atencién a lo inmediato, de nombrarlo, de inter-
pretarlo, de discutirlo con los formadores de docentes y sus alumnos para dialo-
gar desde los saberes experienciales con los conocimientos académicos surgidos
en los ambientes universitarios.



El término experiencia segin el diccionario de la Real Academia Espafiola
(23 edicién de 2014), proviene del latin experientia que se define como: i) el «He-
cho de haber sentido, conocido o presenciado alguien algo; ii) la «Prictica prolongada
que proporciona conocimiento o habilidad para hacer algo; iii) el «Conocimiento de
la vida adquirido por las circunstancias o situaciones vividas»; iv) Experimento.

Puede decirse conforme a los tres significados anteriores que desde la edad tem-
prana y a lo largo de toda la vida los nifios, jévenes y adultos adquieren conocimien-
tos indispensables para satisfacer sus necesidades bésicas y desempefiarse en diversos
dmbitos de la vida social, comenzando por el aprendizaje del lenguaje oral y escrito
como herramienta fundamental de comunicacién.

En cuanto a experimento, esta nocién estd muy ligada a la palabra griega peri-
pateo, que significa andar. Quien anda, se decide a dejar la inmovilidad, a salir de
los limites de su mundo reducido y se dispone a dejarse llevar a nuevos mundos,
o sea, es el que experimenta (experipateo). La experiencia demanda una apertura
interior, abrirse a lo nuevo. Prepararse para experimentar algo. Sélo experimenta
algo, aquél que quiere hacerlo. Para que una percepcidn o una vivencia se vuel-
van experiencia dependen de la apertura interior o de la disposicién para dejarse
tocar por aquello que viene a nuestro encuentro. Experimentar supone que deseo
entrar en relacién con lo que vivo o con lo que viene a mi (Griin, 2002: 13-14).

En la tradicién filosofica occidental, caracterizada por una filosofia meta-
fisica, ocupada en los problemas universales y generales, la experiencia es un
conocimiento inferior; necesario, como punto de partida, pero inferior. La ex-
periencia es apenas el inicio del verdadero conocimiento (Mélich, 2012: 61). La
experiencia es el mundo de la empiria, de los sentidos, del sentido comtin, del
saber poco estructurado, incapaz de conocer los principios generales y los fun-
damentos de las cosas.

Segiin la dptica racionalista, la experiencia es un acceso confuso a la reali-
dad. El método cartesiano ensefia a desconfiar de la experiencia y a hacer uso
exclusivo de la razén. A partir del siglo XVII, con el arribo de la modernidad,
las cuestiones particulares, concretas y locales dejaron de ser de interés filosofi-
co. Lo transitorio debia dejar su lugar a lo permanente. Leibniz, para poner un
ejemplo, estaba convencido de que la experiencia proporciona proposiciones
contingentes, y las verdades eternas slo pueden alcanzarse mediante la razén
(Mélich, 2012: 63-64).

¢Por qué surge la ciencia? Quizis por la misma razén por la que la sociedad
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necesita del mito. Hay una realidad ineludible: la experiencia de la contingencia.
El ser humano es vulnerable, frigil, limitado, mortal, sabe que no es duefio y
sefior del tiempo. En el mundo no hay puntos de referencia fijos e inmutables.
Hans Blumenberg llamé a este fendmeno el absolutismo de la realidad, debido a
la nocién de que el universo no tiene fundamento ni propésito. El ser humano
siente la nostalgia de no tener en sus manos las condiciones de su existencia, o
supone que nos las tiene. Asi, tanto el mito (en forma de relato) como la ciencia
son intentos de romper con el absolutismo de la realidad (Mélich, 2012: 57).

La ciencia pretende oponerse al absolutismo de la realidad y crea sistemas
de pensamiento para explicar el mundo, para desentrafiar sus misterios y lograr
la comprensién de la realidad, para que deje de ser un ente extrafio y sin senti-
do. Con la ciencia, la humanidad busca un sefiorio sobre el mundo, un lugar a
través del pensamiento y las diversas herramientas tecnolégicas que amplian las
facultades humanas. De alli el desdén por la experiencia y su ubicacién periférica
en el entramado cientifico-tecnoldgico. Hans George Gadamer escribi6 que «la
verdadera experiencia es aquella en donde el hombre se hace consciente de su
finitud» (2000: 433). Cuando el individuo descubre la importancia de lo particu-
lar, de lo concreto, de su existencia actual, de las cosas que suceden a su alrededor
y que le afectan de manera directa y personal, se acerca a la experiencia. Una
experiencia que es contingente, frigil, vulnerable.

«La experiencia es fuente de aprendizaje que muestra al ser humano singu-
lar su propia e ineludible finitud» (Mélich, 2012: 70). No puede ser sujeto de la
experiencia, el individuo atareado, parlanchin, opindlogo, experto, concentrado
en tareas externas. El sujeto de la experiencia se puede identificar por su recepti-
vidad, por su disponibilidad, por su apertura. Es un sujeto que mis que proponer,
imponer y oponerse, cultiva el arte de estar expuesto. El que sale de si, desde la
contingencia, se expone, se arriesga, se atreve, se aventura. Se expone a la vulne-
rabilidad y al riesgo (Larrosa, 2003: 95).

Desde un punto de vista sociolégico que compartimos, se da por hecho
una separacion entre los individuos y el sistema social. La experiencia social ha
perdido la unidad que tenfa en la sociedad cldsica. Ahora los actores sociales ad-
ministran varias légicas de accién; aunque dichas 16gicas carecen de centro de
unificacién, puesto que no descansan en alguna racionalidad tinica o fundamen-
tal. La experiencia estd socialmente construida en la heterogeneidad de logicas y
racionalidades (Dubet, 2010: 85).
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Frente a la nocién de rol, que sugiere coherencia y orden, el concepto de
experiencia parece més adecuado, porque sugiere la heterogeneidad de lo vivido
y la diversidad de normas, criterios, principios, causas, fundamentos y valores
que movilizan la conducta humana (Dubet, 2010:164). Por este motivo la accién
ya no tiene centro, la variedad de las 16gicas de la accién es el problema crucial
del andlisis sociolégico. En este sentido la dispersion es la regla general y la com-
binacién de modelos analiticos sustituye a la anterior unidad. Esta diversidad se
puede interpretar a través del «desvelamiento de 16gicas de accién». La sociedad
ya no se identifica con un sistema; y, sin centro, ni unidad, la dispersién de las
l6gicas de la accién se ha vuelto norma. De alli que el concepto de experiencia
resulta mas apropiado que el de accién (Dubet, 2010: 80-81).

Como la experiencia social no tiene centro, dada la diversidad de l6gicas
de accién que la movilizan, el Mi (la conciencia de si mismo que brota al tomar
distancia de los propios roles y valores) es quien se encarga de dotar de sentido
y coherencia a la experiencia dispersa por naturaleza. Este esfuerzo de subjeti-
vacion sélo se puede entender en relacién con una concepcién de la creatividad
humana y a una ética, y a una definicién de autonomia (Dubet, 2010: 169).

En este método-camino de unir la vida y el pensamiento, de adaptarse al
fluir de la vida, saliendo de si mismo, para ir a la escucha, al aprendizaje de otros,
en actitudes de respeto y mirada atenta, se desarrolla una experiencia contingen-
te en donde se promueve que cada cual se comprenda mejor y comprenda mejor
a los otros y, eventualmente, se producen aprendizajes y conocimientos capaces
de «albergar y conducir la vida, de vivificarla, de transformarla, de despertarla y
de hacerse cargo de todas sus dimensiones» (Larrosa, 2003: 100).

Frangois Dubet distingue dos acepciones de la experiencia (Dubet, 2010:
86):

a) Una manera de sentir, de experimentar estados emocionales intensos, que
descubren la propia subjetividad personal. En el plano social, es la superpo-
sicion de la sociedad y la conciencia individual, donde el individuo se funde
con la emocién compartida de la sociedad.

b) Una actividad cognitiva que faculta construir lo real, verificarlo, experimen-
tarlo. Experiencia es construir los fendmenos a través del entendimiento. Es
la razén que estructura y da sentido al caricter fluido de la vida.
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En la presente investigacion, orientada a la formacion para la investigacién y
la mejora docente mediante la escritura de relatos docentes, la segunda acepcién
es la que mejor conecta como herramienta para comprender la manera en la cual
los formadores de docentes ayudamos a los estudiantes a construir proyectos que
contribuyan a mejorar su profesionalismo.

Asi pues, la experiencia como objeto de estudio nos aproxima a la subje-
tividad de los actores, a su conciencia que tienen del mundo y de si mismos.
Investigar desde la nocién de experiencia ayuda dialogar con la conducta social,
tal y como la interpretan los actores, quienes no cesan de explicarse y de justifi-
carse. La experiencia como objeto de estudio es la forma como utilizan la libertad
para administrar las diversas 16gicas que influyen en su comportamiento, el cual
es visto como un desafio, un drama y un proyecto ético de realizacién (Dubet,
2010: 91).

En resumen, la experiencia, tomada como objeto de estudio y nocién para
comprender los acontecimientos en el campo de la formacién docente, son las
conductas individuales y colectivas movidas por principios heterogéneos, y tam-
bién es la actividad de individuos y grupos que construyen el sentido de sus pric-
ticas, en un ambiente caracterizado por la heterogeneidad de principios, normas
y valores (Dubet, 2010: 14).

Ahora bien, cuando se recupera la experiencia como objeto de analisis, se
despierta el proceso de formacién docente desde el sujeto mediante el uso de la
capacidad reflexiva y la accién hacia si mismo vy la realidad (Navia, 2006).

El didlogo con uno mismo y con los otros, en medio de la reflexién y trans-
formacion de la experiencia, conducen a su vez a la construccién del sentido
de si mismo, el sentido del otro y el sentido del mundo (Jiménez, 2012: 62-72).
Asimismo posibilita la construccidn del sujeto, en ejercicios de aprendizaje libre
a través de la comprensién, la reconstruccién analitica, la transgresion de los
limites del control externo y la transformacion de la realidad. Se prefigura de
esta manera un proceso de creacién de sentido, donde el hecho de encontrar
significado a lo vivido permite dar direccién a la accidén y buscar nuevos modos
de ser, de aprender, de convivir y de hacer (Jiménez, 2012: 78-84). Por este
motivo y frente a discursos homogenizantes y dispositivos oficiales de profe-
sionalizacién, la investigacién de la experiencia docente es una estrategia de
formacion mediante el estudio de las acciones que realizamos y de las acciones
que nos realizan.
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La experiencia, los fendmenos que suceden y nos suceden, es un arribo a mi
mismo, a los espacios del mundo interior, de la reflexién, de la autocritica, de la
meditacién de lo sucedido. Y de la incertidumbre y el riesgo. Pero la experiencia
no estd hecha. Es lo por hacer. Lo nuevo. Lo poblado de contrariedad, tension,
amenaza y posibilidades. Salir a los demds y a uno mismo con preguntas, con la
mirada atenta, en disposicién de hospitalidad, conscientes del riesgo de la tenta-
cién de caer en las actitudes de control y dominacién que eliminan la alteridad
(Skliar, 2010).

En el marco de las ideas precedentes, investigar la experiencia implica pre-
guntarse en el dia a dia el sentido no solo de la ensefianza (ciencia, técnica, arte,
etc.) sino de la formacién en los términos que hemos descrito (transformacion),
de cuestionar los fines educativos y la educacién como instrumento de control
politico e ideolégico, pero a su vez de su potencial de cambio y medio indispen-
sable para el desarrollo social. ;Es importante saber qué y cémo ensefiamos los
formadores de docentes?, ;Ser docentes se reduce hoy dia a ensefiar? ;Cémo he
logrado que los alumnos aprendan? ;:Cémo sé que aprenden? ;Qué he aprendi-
do de ellos?, ;Soy un buen docente? ;Qué es ser buen docente? ;Qué dicen los
alumnos de mi como docente y como persona? ;Convivo con ellos fuera de las
aulas? ;Qué errores, logros, frustraciones, equivocaciones, malestares he experi-
mentado a lo largo del ejercicio profesional?

La experiencia docente no significa entonces acumulacién de afios desarro-
llando pricticas rutinarias, rituales institucionales, cursos de perfeccionamiento,
cumplimiento de exigencias técnico administrativas y la bisqueda de recompen-
sas econémicas. Tampoco la persona con experiencia es la que sabe o ha vivido
mucho; sino quien ha pasado por muchas cosas, las medita y se da cuenta que
los problemas fundamentales no tienen solucién, pues nunca habri soluciones
definitivas, ni recetas universales para las dificultades cotidianas. La experien-
cia proporciona aprendizajes que serdn Utiles para enfrentar las situaciones que
siempre serdn nuevas.

Pensar en la experiencia como categoria pedagdgica nos lleva a buscar los
significados de los acontecimientos que marcan la vida en que participamos, a
estimar la identidad que en nosotros se va construyendo y a reconocer la valia
humana de los actos, gestos y silencios de los demis.

Ahondar en la experiencia nos invita a aprender de las cosas y de las diversas
situaciones de la vida. Esta idea no es nueva pues ya estaba presente desde el primer
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cuarto de siglo pasado en el pensamiento del ya citado fildsofo, psicélogo y peda-
gogo norteamericano John Dewey, quien le concedié una importancia funda-
mental a la experiencia, asocidndola con el término «experimento» que implica una
relacion entre un lado activo (ensayar un sentido) y otro pasivo (sufrir o padecer las
consecuencias). Para Dewey (1993) « ...el pensamiento sobre la experiencia viene
después de la experiencia sufrida en la realidad, y se modela en ella» (p. 116). Dewey
lo ilustra con el caso de un nifio que mete las manos al fuego y experimenta lo que
significa una quemadura. De acuerdo con Nasif (1968), «Aprender la experiencia»
para Dewey significaba:

establecer una conexién, hacia atrds y hacia adelante, entre lo que hacemos a las
cosas y lo que, como consecuencia, gozamos o sufrimos de ellas. En tales condi-
ciones el hacer se convierte en un ensayar, un experimento con el mundo para
averiguar como es, y el sufrir se convierte en instruccion, en el descubrimiento de

la conexién de las cosas» (p. 56).

Desde el planteamiento precedente se extraen dos conclusiones para la educa-
cién: 1) La experiencia tiene un origen activo-pasivo y no cognoscitivo. 2) Sin
embargo, la medida del valor de una experiencia se encuentra en la percepcién de
las relaciones o continuidades a que conduce, es decir, da lugar al conocimiento
cuando este se acumula sobre algo o adquiere sentido (Nasif, 1968: 56).

De este modo la prictica o experiencia es fuente de conocimiento toda vez que
la educacién implica una reconstruccién de la experiencia que al darle un sentido
renovado aumenta su capacidad para dirigir experiencias ulteriores. Por ello Dewey
plantea un principio de continuidad puesto que las experiencias de este género son
educativas. De manera que en su pensamiento se halla claramente la idea de aprendi-
zaje a lo largo de toda la vida que hoy dia ha cobrado mayor fuerza. Ademis, insistia
en que el alumno en la escuela debia no sélo ser capaz de aprender a investigar y
explorar sino de implicarse en diferentes ambientes y aprender de la experiencia. De
alli su pedagogia de la accién en la cual se debe aprender haciendo (learning by doing)
y pensar las acciones emprendidas.

Por tiltimo, José Contreras Domingo (2010: 246) subraya la necesidad de un
saber pedagdgico que establezca la unién entre lo que pasa y lo que se vive, con
lo que pienso a partir de ello. Un saber que explore la relacién educativa, que
nos implique, que ayude a decir algo para nuestra experiencia educativa. Que
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exprese las conexiones personales entre lo que se dice y lo que se vive. Un saber
que necesitamos como docentes.

En el siguiente punto caracterizamos brevemente la importancia de la investi-
gacion narrativa y las razones por las cuales los relatos de los formadores de docentes
representan una manera de investigar la experiencia y aprovecharla para superar
el trabajo aislado, individual y rutinario.

2.2 INVESTIGACION NARRATIVA

Puede decirse que en la investigacién biogrifica-narrativa o experiencial el
sujeto se convierte en objeto de saber en la medida en que cuenta la verdad
de si, de tal manera que la narrativa es ranto el fendmeno que se investiga como
el método de investigacion (Conelly y Clandinin, 1995 citados en Bolivar, A.,
Domingo, J.y Fernindez, M. 2001: 17). Esto signiﬁca por una parte que los
procedimientos implicados en la construccion de las biografias o relatos auto-
biogrificos objetivan a los individuos en sujetos. Por otra parte, el fenémeno
a investigar, es decir, el objeto de la narrativa que da cuenta de la experiencia
mediante el relato, es el centro de atencién del investigador, quien se vale de
diversos recursos metodoldgicos para describir, analizar y dar sentido a los
significados de las expresiones orales y escritas de los autores. Sin embargo,
la escritura de sus resultados —a diferencia de otros informes de investigacion
cualitativa— también se presenta en forma de relato (Bolivar, A., Domingo, J.
y Ferndndez, M., 2001: 19).

La investigacién biogréfica narrativa en el campo educativo no se circuns-
cribe a un método sino a un enfoque particular cuya naturaleza es de caricter
interdisciplinar porque en ella confluyen, entre otras dreas de conocimiento, la
literatura, la psicologia, la sociologfa, la antropologia y la filosofia hermenéutica.
Asimismo forma parte de la investigacion cualitativa en donde coexiste con otras
perspectivas (teorfa fundamentada, etnografia educativa, investigacién-accion,
andlisis del discurso, etc.). Este tipo de investigacion suele asociarse a la expresién
del territorio de escrituras del yo y sus fuentes provienen de diversas maneras de
obtencién de la informacién que incluyen: historias de vida, biografias, autobio-
grafias, diarios, entrevistas narrativas o dialdgicas, documentos personales o de
vida, es decir, «cualquier forma de reflexién oral o escrita que utiliza la experien-
cia personal en su dimensién temporal» (Bolivar, A., Domingo, J. y Fernindez,
M., 2001: 18).
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Por otra parte, los usos de los relatos implican diversas intencionalidades
que en el caso que nos ocupa, se orienta a la comprensién tanto individual como
grupal, de experiencias docentes sobre la formacién para la investigacién con la
finalidad de mejorarlas y fortalecer al profesionalismo.

No estd de mis sefialar que este enfoque en el campo educativo emerge
entre los afios 80 y mediados de los 90 una vez que el «ignificado» adquiri6
relevancia afios atris en la literatura, la historia y las ciencias sociales al consi-
derarlo un proceso central de la mente individual, asi como de la interaccién
social. De manera que conocer el significado que las personas le dan al mundo y
a sus vivencias mediante el lenguaje oral y escrito para comunicar la experiencia
humana, es decir, narrindola, se constituyé en un punto de confluencia de las
ciencias sociales y humanas (Bolivar, A., Domingo, J. y Fernindez, M., 2001).
Este giro interpretativo representa en gran medida, una reaccién al predominio
del paradigma positivista en su versién empirista y empirico-analitica, en don-
de la teorfa y la prictica se conciben como entidades separadas. Asi, el papel de
la teoria consiste en generar leyes universales, abstractas e intemporales que se
ajustan a un modelo nomoldgico-deductivo. Para este paradigma la aplicacién
de la teorfa constituye la tnica certeza de «rigor» en la prictica y desde su racio-
nalidad, el conocimiento tedrico es el medio que justifica la prictica de tal suerte
que ésta queda relegada a una posicién instrumental y subordinada a la teorfa; en
otras palabras, como un modelo de comprensién secundario en donde la ense-
flanza se concibe como la transmisién unidireccional de conocimientos median-
te un conjunto de prescripciones técnicas fundadas en la racionalidad cientifico
técnica que busca la objetivacién y manipulacién de los hechos o aportes de la
investigacién educativa. En este orden de ideas Bolivar, A., Domingo, J., y Fer-
néndez, M. (2001) sefialan que:

el presente interés por la narrativa viene a ser expresion, entonces, de una pro-
funda insatisfaccién con los modos habituales de investigacion educativa, en los
que la teorfa descubierta era la base para a intervencién docente; y donde las

voces de los profesores eran silenciadas (p. 58).
Es por ello que en esos afios se reconoce cada vez mis a los docentes no solo
como consumidores de conocimientos sino como agentes capaces de producirlo

como resultado de la prictica y la experiencia profesional que dan lugar al auge
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de movimientos como el pensamiento del profesor, la investigacién-accion, el
profesor reflexivo, etnografia educativa, etcétera. Dicho de otra manera, se hizo
caso omiso de las historias de vida personales y profesionales detrds de las cuales se
encuentran las motivaciones, deseos y sentidos sobre el oficio docente y la manera
de ejercerlo (Bolivar, A., Domingo, |. y Ferndndez, M., 2001).

Los planteamientos que retoman la importancia de la prictica y de la expe-
riencia docente desde Dewey hasta Schén, Rusell, Bronback y Mc Gill, Clan-
dinin y Conelly, Zeichner y Tardif, defienden el papel protagénico de los do-
centes como agentes que despliegan en la accidn, saberes, habilidades y procesos
reflexivos para afrontar problemas, dilemas y situaciones complejas en donde el
conocimiento psicopedagdgico formalizado y adquirido en la formacién inicial
no siempre es aplicable. En efecto, la propuesta de Schon de recurrir a los do-
centes més experimentados (no expertos) para que desempefien una formacién
tutoral mediante la figura de practicum reflexivo para compartirles los secretos del
oficio a los docentes néveles, propicié una serie de investigaciones y politicas
educativas de induccién a la docencia en paises desarrollados y recientemente en
algunos sistemas educativos latinoamericanos (Argentina, Brasil, Ecuador, Chi-
le) en donde quedaba claro que bajo esta modalidad u otra (mentorfa, acompa-
fiamiento, etc.), no se podia desaprovechar dicha experiencia.

Por su parte el enfoque narrativo también hizo suyo el papel de la prictica
y la experiencia como fuente del conocimiento de los docentes ya que cuando
realizan relatos autobiogrificos sobre sus trayectorias de formacién profesional
o narran situaciones problematicas especificas u otros acontecimientos derivados
de su actuacién docente, movilizan procesos reflexivos que hacen posible expli-
citar el conocimiento personal prdctico, entendido como «ese cuerpo de conviccio-
nesy signiﬁcados, conscientes o inconscientes, que han surgido dela experiencia
(intima, social y tradicional) y se expresan en las pricticas de una persona» (Con-
nell & Clandinin, 1988, citados por Saiz, 2016: 65).

Desde entonces hasta hoy dia los enfoques narrativos y autobiogrificos
fueron objeto de numerosas investigaciones para explorar, entre otros aspectos,
teorfas educativas subjetivas, creencias, autoconocimiento, identidades, auto-
comprensién, procederes diddcticos pero fundamentalmente el sentido que los
docentes le dan a sus actos pedagdgicos.

A continuacién exponemos algunas lineas de pensamiento del psicélogo
norteamericano Jerome Bruner, principal representante del enfoque narrativo
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de la psicologia cultural cuyos aportes se nutren de la teoria literaria, lingiiistica
y de la antropologia simbdlica para examinar los actos mentales que influyen
en la imaginacién y le dan sentido a la experiencia.! Estas ideas centrales nos
permiten una aproximacion a este enfoque vy sirven de gufa para reflexionar los
procesos y resultados de los relatos que en este estudio realizamos los formadores
de docentes.

Bruner (1985) fue quien le otorgé un lugar relevante a la narrativa que ha-
bia estado ausente o tenia un papel marginal no solo en la investigacién, en la
docencia y en el derecho sino en los debates sociales debido al mayor énfasis en
los procesos de conocimiento l6gico-cientifico antes que en el conocimiento de
la forma en que interpretamos, construimos y utilizamos historias.

Sin embargo, para Bruner, el lenguaje no sélo es la herramienta mis po-
derosa para organizar la experiencia sino para construir realidades ya que las
experiencias inmediatas con el mundo operan mediante categorias y relaciones
que son producto de la cultura humana, entendida como un texto por interpretar
debido a su constante creacién y recreacién. A este respecto puntualiza que: «Las
realidades sociales no son ladrillos con los que tropecemos al andar o que nos
hagan dafio si les golpeamos con el pie, sino significados que obtenemos al com-
partir nuestras cogniciones humanas» (Bruner, 2002: 198-199). Ademas, estos
significados entran en los nifios mediante el lenguaje para dar sentido al mundo
que los rodea pero son mediados por la cultura (Bruner, 2002).

Retomando las ideas de Clifort Geertz (1973) de culturas como textos, Bru-
ner enfatiza que el conocimiento explicito de la cultura se crea y desarrolla tini-
camente a medida que negociamos el significado con los demds, pues estos son
cambiantes segiin el contexto social, pero el principal instrumento para cualquier
negociacién no es otro que el lenguaje que regula la interaccién entre hablante
y oyente. En este sentido sefiala que:

el método de negociar y renegociar los significados mediante la interpretacion
narrativa me parece que es uno de los logros mis sobresalientes del desarrollo
humano, en los sentidos ontogenético, cultural y filogenético de esa expresion
(Bruner, 2006, citado por Dominguez, 2010: 131).

1 Establecer puntos convergentes y divergentes con esta y otras dreas de conocimiento que abordan la
narrativa rebasa los propésitos de esta investigacion.
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En el marco de las ideas precedentes, Bruner reitera que el significado de los
conceptos sociales no radica en el mundo ni en la persona sino en la negociacion
interpersonal que permite establecer acuerdos sobre determinados conceptos
como pueden ser la democracia o la igualdad. Asi pues, la identidad humana se
configura mediante la palabra y se construye narrativamente, en didlogo con lo
propio y lo extrafio. Esta linea de pensamiento también la comparte Luis Duch
y Albert Chillén al puntualizar que: «El individuo se construye como tal en la
comunicacién interpersonal» (Duch, Ll. y Chillén, A., 2012: 293-303).

Por otra parte, Bruner (1984) no pasa por alto el hecho de que «el lenguaje
impone necesariamente una perspectiva desde la que se ven las cosas y una pos-
tura hacia lo que se ve» (pp. 197-198). Es decir, no es neutral, puesto que influye
en la conducta humana con arreglo a determinados intereses econémicos, politi-
cos, culturales e ideolégicos. Un ejemplo es la regulacion de la escritura cientifica
conocida hoy dia como «alfabetizacién académica» que establece «dispositivos
de control del saber y del lenguaje» mediante estilos de escritura y sistemas de
citacién que legitiman el conocimiento generado por la investigacién y en su
difusion predomina la lengua inglesa.

Puede decirse que el poder y dominio del lenguaje para convencer o persua-
dir en las esferas de la vida politica, econdmica, educativa y cultural para repro-
ducir el orden social es fundamental. Las palabras a través del habla constituyen
el principal medio para enaltecer las virtudes y valores humanos (verdad, justicia,
equidad, libertad, solidaridad, lealtad, etc.) pero también para propiciar conduc-
tas que denigran la vida individual y social (mentira, discriminacién, violencia,
egoismo, traicién, sometimiento, manipulacién, pobreza, etc.). El lenguaje es
por decirlo de alguna manera un patrimonio de la cultura universal que se cul-
tiva y enriquece y es fundamental para la comunicacién social, pero también se
empobrece o corre el riesgo de desaparecer cuando se trata de grupos étnicos con
lenguas propias pero excluidas por las lenguas oficiales de los Estados nacionales.
Por esta razén, Bruner (1984), puntualiza que el lenguaje en la educacién, si
realmente quiere preparar a los jovenes para la vida, debe suscitar la creacién de
cultura,? asumiendo una postura que fomente las contrapropuestas y le otorgue
alos procesos de reflexién y metacognicién un espacio central para su desarrollo.

2 Para Bruner una de las funciones de la cultura consiste en mantener relacionadas y unidas la cognicién,
el afecto y la accién; esto se cumple a través de las imdgenes, por cuya mediacién se da coherencia y rele-
vancia cultural a nuestra experiencia (Bruner, 1990: 91 citado por Dominguez, 2010: 135).
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En otras palabras, que la educacién sirva de foro en donde «la negociacién y la
recreacion de significado» sea el principal eje de su atencién (p. 200).

Ahora bien, el relato en tanto producto de la narrativa no es un recuento
arbitrario de sucesos, sino una secuencia ordenada de ejes temdticos elegidos y
delimitados temporal y espacialmente para reflexionarse y esclarecer el signifi-
cado subjetivo de los mismos en el contexto en el cual fueron experimentados
y en donde se interrelacionan personajes, ambientes y accién. Pero la realidad
narrativa es mds que esto ya que tiene un alto nivel de complejidad en donde se
conjugan nueve caracteristicas propuestas por Bruner, entre éstas: la temporali—
dad (segmentos de acontecimientos entre principio, mitades y finales); la parti-
cularidad genérica (narraciones como casos tinicos); composicién hermenéutica
(significados multiples); centralidad de la problematica (las historias nacen de una
problemitica); extensibilidad histérica (personajes, argumentos y contextos tien-
den a su continuidad)?® (Bruner, 1997, 1999, citado por Dominguez, 2010: 138-
139). Los relatos implican a su vez, conocer y comprender porque actuamos,
pensamos y sentimos de una determinada manera para aprender de la experien-
cia, saber sobre si mismo y proyectar alternativas para cambiar desde el espacio
y contexto de actuacién local, todo aquello que juzgamos injusto, inequitativo o
atente contra las libertades y derechos sociales de toda la poblacion.

En este sentido el planteamiento de Bruner no se conforma con las narra-
ciones por si mismas sino como instrumento de la mente en la construccién de
la realidad y en su potencial fuerza transformadora. Esto es posible mediante i) la
reflexividad humana (capacidad para volvernos al pasado y alterar el presente en
funcién de él, o de alterar el pasado en funcién del presente); ii) la capacidad de
imaginar alternativas (idear otras formas de ser, actuar, luchar ...), es decir, abrir
mundos posibles en donde la transformacién de nosotros mismos y de nuestros
contextos sociales logren concretarse (Bruner, 2002, 2006: 109-110 citado por
Dominguez, 2010: 136-137). sPor qué entonces investigar la experiencia de los
formadores de docentes mediante relatos?

Consideramos que construir relatos representa una necesidad pero, al mismo
tiempo, una situacién problemidtica porque en ella se abordan historias acerca

3 Otras caracteristicas son: Las acciones poseen razones (detris de las acciones narrativas se encuentran
estados intencionales cuyas razones se pretenden conocer); Canonicidad implicita (que el vinculo entre lo
que se espera, legitima y se acostumbra, es decir, lo ordinario, se torne nuevamente extrafio mediante el
lenguaje y la invencién literaria para mantener la audiencia); Negociabilidad inherente (libertad para que
cada quien narre su propia versién).
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de problemas, dilemas, contradicciones que generan desequilibrios y tensiones
como en el caso de las autobiografias en donde el autor, el narrador y el personaje
principal coinciden.*

Pero mds alld de esta necesidad, interesa indagar los hilos de sentido, los ejes
que nos orienten en lo vivido para encontrar el hilo del pensamiento (Contreras, J. y
Pérez, N., 2010: 79). Y la experiencia se empieza a comprender conténdola, na-
rrando las vivencias y las impresiones de los protagonistas. Por ello es importante
hacer relatos que encadenen sucesos y significados. Narrar historias sobre lo vi-
vido y lo aprendido. Convertir la narracién en una forma de investigar porque
la experiencia deja como recompensa las preguntas y el sentido captados a través
de la narracién e interpretacién de los acontecimientos. Un saber que s6lo cobra
vida si se engancha con un sentido propio, si nos toca en algo intimo. Un saber para
comunicarse (Contreras, 2010: 82).

Entender a su vez el lenguaje escrito como «una suspension temporal
de la vida cotidiana, una tregua, un rasgufio al tiempo lineal, un espacio que
es necesario conquistar para arribar a un lugar de contemplacién» (Messina,
2012: 38).

Ahora bien, ;De qué veneros proviene la narracién? ;Qué es lo que da con-
sistencia a su contenido? Como hemos sefialado con anterioridad, la experiencia
docente es la fuente de las narraciones, pues de ahi surge la materia de lo narrado.
Como una mimesis, es decir, un acto de representacién sensible y racional de
los hechos pasados. La narracién, con poder de discurso desde la memoria y la
imaginacion, aprehende y expresa la calidad de la experiencia. Los hechos salen a
la luz. Las palabras narradas van revelando el sentido de los acontecimientos y a
la comprensién de la vida, al encuentro de sentido de la experiencia. La funcidn
principal de la narracidn es comprender el ser y el obrar de las personas (Duch, Ll y
Chillén, A., 2012: 293-303).

Asimismo, para que tenga sentido, la accién necesita ser narrada y durante
su escritura se realizan operaciones mentales de clasificacién, andlisis y sintesis
para dar lugar a la interpretacién y propiciar la comprensién de si mismo y de los
demis. Por ello es importante hacer relatos que encadenen sucesos y significados.
Narrar historias sobre lo vivido y lo aprendido. Convertir la narracién en una

4 Esta situacion también ocurre cuando se trata de narrar acontecimientos en un tiempo relativamente
corto como en los relatos que los formadores de docentes realizamos y analizaremos en la segunda parte
de este trabajo.
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forma de investigar. Hacer narraciones para emprender una busqueda que des-
pierte los sentidos educativos de la experiencia. Y escribir de manera que pueda
evocar, imaginar, abrir dimensiones y sentidos. Que la escritura sea un puente
entre vivir y pensar. Escribir para construir experiencia (Contreras, J. y Pérez,
N., 2010: 79—82).

En resumen, asumimos el interés por investigar y narrar la experiencia para:
i) valorar el saber docente; ii) expresar en el lenguaje del yo (en primera persona)
conocimientos y actitudes sobre episodios de la vida profesional docente para
resignificarla y mejorarla; iii) interiorizar lo que sucede y lo que nos sucede para
comprender y autointerpretarnos; iii) reflexionar los didlogos con los otros; iv)
aprender a formarse como lector y narrador; v) indagar la racionalidad que sub-
yace a nuestras actuaciones docentes; vi) Comunicar la experiencia para com-
partirla y enriquecerla.

Cerramos este punto sefialando que los planteamientos de Bruner y los au-
tores citados nos permiten reconocer la importancia de la investigacién narrativa
como enfoque especifico y método que adquiere especial relevancia en la forma-
cién inicial y continua de los docentes ya que nos permite valorar la experiencia
al narrarla de manera escrita o verbal al tiempo que reflexionar las acciones em-
prendidas para reconocer aciertos, errores y alternativas para el mejoramiento de
nuestro profesionalismo. Los relatos son a su vez la fuente para que los propios
docentes construyan el significado que le dan al ejercicio profesional o de los
investigadores educativos interesados en conocer multiples aspectos del oficio
docente (saberes, emociones, identidad, creencias, representaciones, imagina-
rios, etc.).

Sin embargo, no pretendemos sobredimensionar el papel de la accién, de la
practica y de la experiencia docente desconectadas del contexto social que las de-
termina, ni reducir el enfoque narrativo a la explicacion de significados subjetivos
en el plano de la conciencia.

Por el contrario, reiteramos que los productos de los relatos deben mejo-
rar la comprensién y el quehacer docente, asi como proporcionar argumentos
que reconozcan que detrds de las actuaciones docentes subyace una racionalidad
condicionada a contextos especificos que no son ajenos al empleo de reglas a
favor de la accién. Esta racionalidad, de acuerdo con Tardif (2012), es «abierta,
contingente, movediza, alimentada por saberes incompletos, humanos, basados
en las vivencias, la experiencia y la vida» (p. 354).
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En el siguiente punto describimos el proceso metodoldgico para el analisis

de los relatos elaborados por los formadores de docentes que integran el CA for-

macion para la investigacio'n y la mejora docente.

2.3 PROCESO METODOLOGICO
La dindmica organizativa y de trabajo del CA se sintetiza en las siguientes acti-

vidades:
1.

El coordinador solicita a cada integrante del CA la elaboracién y envio
por correo electrénico de un relato docente focalizado para comunicar
las diversas estrategias y actividades didécticas que emplea para ayudar
a los estudiantes de posgrado a construir las invariantes de proyectos
de mejora docente. A saber: i) planteamiento del problema; ii) revision
de la literatura’; iii) encuadre tedrico; iv) plan de mejora; v) evalua-
cion; Vi) resultados y conclusiones. Una vez concentrados, los reenvia
por correo electrénico a cada uno de sus miembros para socializarlos
y revisarse.

Se realizan reuniones semanales y/o quincenales de dos a tres horas
en promedio divididas en dos partes. En la primera se abordan asun-
tos informativos y actividades de gestién del CA (comunicacién con la
coordinacién de PRODEP en la UPN, Ajusco para la participacién en
convocatorias, solicitudes de ingreso etc.). En la segunda, se exponen y
analizan de uno a dos relatos y en seguida intervienen sus integrantes
para debatir, esclarecer dudas y acordar sobre aspectos tedricos y decisio-
nes didacticas. Posteriormente el coordinador del CA proponen diversas
interrogantes para orientar y enriquecer la discusién en la siguiente re-
unién.

Concluida la discusion sobre la primera invariante del proyecto de me-
jora docente, el coordinador del CA presenta un documento que sin-
tetiza los principales puntos de acuerdo y nuevos temas por analizar.
Asimismo solicita a sus integrantes, elaborar relatos de la segunda a sexta
invariante de los proyectos de mejora docente y se sigue el procedi-
miento antes mencionado.

Una vez analizadas las seis invariantes, el coordinador del CA realiza un
andlisis cualitativo del conjunto de relatos docentes de cada invariante

5 Inicialmente se plante6 el término «Referencia a estudios sobre el probleman.
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y después elabora un documento que sintetiza los resultados de dicho
andlisis, envidndolo a los integrantes del CA para su discusion.

En la segunda reunién de anilisis, el coordinador retoma las nuevas
aportaciones de sus integrantes y redacta con la colaboracién de un
integrante del CA, un segundo documento «final» en el cual realizan
una interpretacién y balance de los obsticulos, saberes docentes y
aprendizajes alcanzados, sefialando a su vez, nuevos ejes tematicos
de anilisis.

El informe antes mencionado se pone nuevamente a consideracién de
los integrantes del CA para conocer sus puntos de vista y precisar o agre-
gar nuevas aportaciones.’®

Finalmente el coordinador y colaborador del CA retoman las observa-
ciones precedentes y redactan el informe correspondiente.

Andlisis cualitativo de los relatos docentes focalizados

1.

El «relato docente focalizado, se define como una narracién escrita por
un integrante de un CA que, de manera deliberada y con fines autoana-
liticos, describe mediante determinados criterios y ejes temiticos, expe-
riencias profesionales para reflexionarlas, comunicarlas y aportar cono-
cimientos que le permitan mejorar su desempefio.

El relato es focalizado porque su contenido se refiere a experiencias
sobre un aspecto puntual del trabajo profesional de los formadores de
docentes que hayan participado en programas de posgrado en educa-
cién para docentes en servicio de educacién bésica, especificamente de
las estrategias y actividades didacticas que emplean para ayudar a los es-
tudiantes a construir las invariantes antes mencionadas de un proyecto
de mejora docente.

Los criterios para su elaboracién fueron los siguientes: i) describir dichas estra-

tegias a partir de la experiencia en la conduccién de seminarios de investigacién

o direccién de tesis de programas de posgrado; ii) retomar la experiencia de los

6 Durante el mes de septiembre y octubre de 2015 (9, 23 y 30 de septiembre y 7 de octubre de 2015), el
coordinador del CA present a sus integrantes, este informe pero las deliberaciones manifestadas sobre el
examen y conclusiones preliminares no plantearon puntos de discrepancia, no obstante, se acordé centrar
la discusién en la conceptualizacidn y un conjunto de ejes de anilisis que a juicio de sus integrantes reque-
rian ampliarse y precisarse para dar mayor sustento al trabajo de sistematizacién realizado.
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tltimos tres afios; iii) manifestar en la narracién una postura libre y reflexiva; iv)
redactarlo en un formato abierto sin limites de extension.
Con respecto al anilisis de los relatos, se procedié de la siguiente manera:

«  Concentrar los relatos elaborados al concluir cada invariante.

*  Identificar a los autores de los relatos mediante un cédigo (FDA; FDB
FDC, FDD, ...) una vez enunciadas las expresiones textuales referidas en
el desarrollo de las diferentes invariantes del proyecto de mejora docente.

+  Codificar las diferentes unidades de anilisis mediante fragmentos de
texto de cada uno de los relatos para identificar significados y con base
en su recurrencia, establecer categorias. En este caso, se establecié la
categoria consideraciones previas sobre cada invariante, definida como
un conjunto de puntos de partida consensuados o premisas de orden
conceptual para guiar a los estudiantes en la construccién de cada in-
variante del proyecto.

* A partir de las estrategias didicticas generales de cada uno de los rela-
tos de los formadores de docentes, agrupar en una categoria la légica
de construccién que subyace a cada una de ellas (diddctica demosirativa;
partir de regisiros en el aula, efc,), incluyendo una sintesis de las actividades
propuestas.

*  Mediante un proceso comparativo, establecer puntos de convergencia y
divergencia entre las estrategias didécticas de los formadores de docentes
en cada invariante.

*  Realizar una sintesis interpretativa sobre el proceder didictico de los for-
madores de docentes en cada invariante, mencionando obsticulos, avan-
ces, aprendizajes y ejes temdticos sin examinar o aquellos que requieren
profundizarse.

*  Elaboracién de los aprendizajes y las conclusiones.

En la figura 2 se ilustra el anterior proceso.
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Ficura 2

Relatos docentes. Categorias y secuencia analitica

=Planteamiento del problema
= Revision de literatura
*=Encuadre teérico

*Plan de mejora

=Evaluacién

= Resultados/Conclusiones

Fuente: Elaboracién propia

Otras fuentes de informacién: A lo largo de cada invariante, asi como en la sintesis
interpretativa se retomaron las notas elaboradas en un diario por parte del coordi-
nador del CA vy se revisaron 6 videograbaciones, pero no se hizo la transcripcién
de las mismas. De acuerdo con el cuadro 2, entre el mes de septiembre de 2013
y el 10 de diciembre de 2014, se realizaron 30 sesiones de trabajo del CA y 36
relatos docentes.

Cuabpro 2. CUERPO ACADEMICO FORMACION PARA LA INVESTIGACION Y LA MEJORA DOCENTE.
NUMERO DE REUNIONES, RELATOS DOCENTES Y TEMATICAS ANALIZADAS

(aGosTo 2013 A SEPTIEMBRE 2015).

Niim. Fecha Niim. Temadtica
de reuniones de relatos
1 21/08/13 0 Presentacién del proyecto. Anilisis y
comentarios.
1 4/09/13 0 Invariantes de un proyecto de mejora
docente.
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7 8/09/13; 18/09/13; 8/10/13;
22/10/13; 13/11/13;
27/11/13; 11/12/13; 26/01/14

6 5/02/14; 19/02/14; 5/03/14;
12/03/14; 19/03/14; 2/04/14.
4 16/04/14; 30/04/14; 7/05/14;
28/05/14
3 27/08/14; 17/09/14; 1/10/14
3 15/10/14; 22/11/14
1 10/12/14
4 9/09/15; 23/09/15; 30/09/15.
Total 30

Fuente: Elaboracién propia.

Total 36
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Estrategias diddcticas para plantear el

problema.

Estrategias diddcticas para integrar la
teoria.

Estrategias diddcticas para la revisién
de la literatura.

Estrategias did4cticas para el Plan de
mejora.

Estrategias diddcticas para la evalua-
cion.

Estrategias didacticas para la presen-
tacién de resultados y conclusiones.
Presentacién de resultados de cada
una de las invariantes e informe final.
Comentarios. Nuevos ejes de discu-

sidn.



SEGUNDA PARTE



CAPITULO 1II

Estrategias diddcticas para la construccidn del problema

En este capitulo se describen y analizan los contenidos de nueve relatos elabo-
rados por los formadores de docentes del CA Formacion para la Investigacidn y la
Mejora Docente de la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Zacatecas. Los
relatos fueron expuestos en el CA por cada integrante y centran su atencion en
las estrategias diddcticas que ponen en juego para que los estudiantes que cursan
programas de posgrado, particularmente de maestria, construyan un problema de
su practica docente que serd el punto de partida para su actuacién renovada en el
marco de un proyecto de mejora docente.

En el primer apartado se sefialan, de acuerdo con las pautas metodoldgicas
contenidas en este informe, seis consideraciones previas que, a juicio de los for-
madores de docentes, es necesario tomar en cuenta para abordar y desarrollar
este componente del proyecto de mejora docente. En el segundo se exponen las
estrategias didicticas generales de los formadores de docentes acompafiadas de
una sintesis de la descripcién de cada relato, sefialando a su vez, diversas fuentes
desde las cuales se plantea el problema. El tercero se ocupa de describir las con-
vergencias que se desprenden de dichas estrategias, mientras que en el cuarto se
establecen las divergencias y las deliberaciones al interior del CA. Finalmente, en
el quinto y tltimo apartado se realiza una sintesis interpretativa sobre el proceder
didactico de los formadores de docentes.

3.1 CONSIDERACIONES PREVIAS'

Como parte de las actividades del CA, se elaboraron nueve relatos en donde los
formadores de docentes describen diversas consideraciones previas para que los
estudiantes construyan el problema en sus proyectos de mejora docente; poste-
riormente se enuncian las estrategias didacticas que cada uno toma en cuenta para
cumplir con este cometido.

1 Todas las frases entrecomilladas en las consideraciones previas fueron entresacadas de los diferentes rela-
tos y de las intervenciones orales de los integrantes del CA, videograbadas durante las sesiones de trabajo.
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3.1.1 Problemas prdcticos de la ensefianza

El problema se entiende como una «insatisfaccién», «<molestia», «incomodidad,
«preocupacién», «carencia», «obsticulo», «<impedimento», o que acontece en la
relacién docente-alumno» y «un apuro sobre una dificultad que tienen los alum-
nos para aprender algo». Conforme a estas ideas, los problemas se focalizan en
el marco de la ensefianza de contenidos especificos relacionados con un drea de
conocimiento. De este modo se afirma que «los problemas no son personales sino
de contenidos (diddcticos)». Los problemas emergen entonces de una actuacién
docente que no cumple con los resultados de aprendizaje esperados de los alum-
nos y por consiguiente se requiere afrontarlos con el propésito de resolverlos y
«adquirir seguridad». Los problemas también pueden abarcar el manejo didéctico
de temas emergentes, adecuaciones curriculares y aspectos relacionados con la
gestién y ambiente escolar.

En suma, se trata de problemas pricticos sobre los cuales se requiere que los
docentes profundicen en su comprensién mediante procesos reflexivos que los
lleven a emprender acciones planificadas para tratar de solucionarlos y de este
modo mejorar su desempefio docente.

312 El problema como miicleo central del proyecto de mejora

Se subraya la importancia que tiene una clara fundamentacién y caracterizacién
del planteamiento del problema, pues es evidente y compartida la idea de que el
desarrollo de un proyecto de investigacién y de mejora docente depende de un
problema claro, delimitado, factible y relevante.

3.1.3 El problema como conjuncion de elementos

En la formulacién del problema es indispensable caracterizar e interrelacionar di-
versos elementos contextuales, empiricos, conceptuales y otros que mis adelante
se mencionan para delimitar y tener la certeza de saber qué se quiere mejorar, por
qué es relevante el problema y lo que se requiere indagar para abordarlo y resol-
verlo hasta donde sea posible.

3.14 El problema como indagacion previa

La articulacidn de los elementos precedentes representan un desafio intelectual
que moviliza saberes, reflexién sistemdtica, cuestionamientos, conjeturas y el de-
sarrollo de habilidades para la obtencién de evidencias, consultas bibliograficas y

82



otros recursos que equivalen a la realizacién de una indagacién previa para argu-
mentar por qué representa un problema.

3.1.5 El problema como construccion
El problema implica un proceso de construccidn, pues este no estd dado ni emer-
ge de la intuicién o espontaneidad sino requiere, al igual que los pacientes de un
médico, conocer previamente una serie de evidencias y consultas técnicas como
estudios de laboratorio, examen de antecedentes clinicos y otras indagaciones
para estar en condiciones de diagnosticar la enfermedad y proporcionar el trata-
miento adecuado.

En la figura 3 se representa a modo de mapa conceptual las consideraciones
previas antes mencionadas.

Ficura 3

Elementos para problematizar en un proyecto de mejora
docente

Fundamentacién de
S S N
\L Nucleo central
Profesionalismo del proyecto

=\

Indagacién Proceso de \1,

\l/ previa construccién

Conjuncién

Problemas de elementos
practicos
N
J o\
m Contextual
La ensefianza
y el aprendizaje

Fuente: Elaboracién propia.
En resumen, en un proyecto de mejora docente el planteamiento claro de un pro-

blema de naturaleza prictica implica un proceso de construccién que se traduce
en una indagacién previa sobre el quehacer docente, en donde se caracterizan y
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articulan coherentemente diversos elementos contextuales, tedricos y empiricos
para argumentar su relevancia. Esta construccion es factible mediante la dedica-
cién, el compromiso y el interés de los estudiantes, pero dependen a su vez, de la
experiencia investigativa y de las estrategias diddcticas que emplean los formado-
res de docentes. También se requiere conocer previamente en qué tipo de cen-
tros escolares, ciclo y grado de educacién basica se desempefian los estudiantes,
asi como datos sobre sus trayectorias escolares y profesionales, disponibilidad de
tiempo, recursos informaticos y habilidades mostradas en los exdmenes de selec-
cién, etcétera. En otras palabras, saber quiénes son los docentes en ejercicio para
adoptar las mejores estrategias diddcticas y evitar la exigencia de logros académi-
cos poco realistas e inalcanzables.

3.2 ESTRATEGIAS DIDACTICAS GENERALES

En este apartado se presentan de manera sintética la estrategia didctica general
que cada formador de docentes menciona en su relato para guiar el planteamiento
o la construccién de un problema.

32.1 FDA). Relatos autobiogrdficos

La elaboracién de textos libres sobre las trayectorias formativas de los estudiantes
durante su vida escolar, incluyendo su ejercicio como profesionales de la docencia,
son acciones que uno de los formadores de docentes les solicita con el propdsito
de que escriban la manera en la que vivieron sus diferentes etapas escolares. En
dichos relatos se les pide a los estudiantes sefialar los aspectos positivos o negativos
que mis llamaron su atencién; la idea es que reflexionen sobre la medida en la que
estos obstdculos o aciertos se reproducen durante su practica profesional. De esta
manera se espera que tengan un primer acercamiento con problemas semejantes y
al mismo tiempo reflexionen sobre la importancia y los cambios experimentados
por la ensefianza y los sujetos pedagdgicos en los tltimos afios, asi como la iden-
tidad docente y en general, las politicas educativas en el contexto actual.

En el anterior sentido, se sefiala que: «Hacer la narrativa asumiendo una
postura o actitud critica, le permitird al estudiante tener un primer acercamiento
con el problema [...] y una vez que el maestrante ha reflexionado en torno a su
formacién profesional pero focalizando siempre el tema objeto de estudio, puede
continuar escribiendo sobre el mismo problema elegido, ya dentro de su entorno
y contexto inmediato» (FDA).
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Con los relatos autobiogrificos, se pretende por otra parte, enfatizar que
el docente, antes que enfrentar problemas de la ensefianza, es una persona que
acttia como ciudadano, padre de familia, vecino y afronta situaciones afectivas
como cualquier otro profesional que no se pueden ignorar porque afectan su
desempefio docente.

32.2 FDB). Del tema general al contenido especifico

Para otro formador de docentes, se parte de un tema o drea de conocimiento del
dominio del formador de docentes (vgr, matemaiticas), quien formula al docente
un conjunto de preguntas para que delimite un contenido especifico de esa 4rea
en la cual ha tenido dificultades para ensefiarlo o en la cual es recurrente que sus
alumnos encuentran obsticulos para aprenderlos. Posteriormente solicita al do-
cente describir la manera en la cual ensefia dicho contenido para identificar las
dificultades tanto de él como de sus alumnos.

A partir de estas descripciones se inicia una primera fase de problemati-
zacidn, que consiste en preguntar el significado del contenido conceptual en
cuestion (vgr. fracciones) y su relacién con otros conceptos a fin de que el tesista
perciba que «el contenido seleccionado es problemitico en si mismo». Enseguida
se interroga al docente para saber si la ensefianza de ese contenido es personal
0 si se presenta en otros centros escolares para lo cual se le pide indagar fuentes
de informacién a fin de «demostrar» que se trata de un problema real. Bajo esta
l6gica, en una segunda fase de problematizacion se le invita a examinar la manera
como se propone ensefiar dicho contenido en los programas de estudio, en este
caso el propdsito es establecer posibles dificultades entre su forma de ensefianza
y los aspectos indagados en la revisién de la literatura. Por dltimo, el docente
debera escribir los aspectos analizados y darle una estructura y titulo tentativo
que se resume en el «planteamiento del problema» que més adelante se modifica
por otro mds sugerente.

323 FDC). Delimitar el problema a partir de la teoria

Aligual que en el apartado precedente, un formador de docentes, asume que los pro-
blemas se ubican en el marco de la relacién docente-alumno; esto es, se toma como
punto de partida un contenido didéctico (especialmente de un campo disciplinar)
que represente para el alumno una dificultad mayor («plantear una situacién adi-
d4ctica»). En ese caso la principal estrategia didactica para plantear un problema,
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consiste en partir o «abrevar de la teorfa», pues si los profesores carecen de cono-
cimientos sobre una ciencia en particular (biologia, fisica o espafiol), <no pueden
identificar lo que estd mal en su trabajo» ni plantear una solucién para su mejora.

En sintesis, se trata de hacer énfasis en los elementos tedricos en los cuales
se circunscribe la identificacién del problema y hacer una pregunta, «darle un
concepto clave» e investigarlo. Posteriormente es necesario revisar lo que dice
el programa de estudios y hacer entrevistas (a alumnos y personas involucradas).
Lo anterior significa una aproximacion inicial para plantear el problema y una
hipétesis, asi como transitar de la experiencia a la reflexién.

32.4 FDD; FDE). Partir de registros en el aula
Un formador de docentes incluyé en su relato las siguientes actividades: i) ob-
tener registros de lo que sucede en el aula de los profesores mediante diversos
instrumentos (registros de observacion, diarios de clase, videograbaciones, etc.)
para extraer un tema especifico sobre el cual profundizar; ii) volver al aula para re-
gistrar sobre la temdtica especifica, formulando interrogantes sobre aspectos des-
conocidos; iii) revisar la literatura y realizar entrevistas y encuestas a padres, alum-
nos, maestros, directivos y especialistas del 4rea temdtica especifica; iv) consultar el
marco normativo, planes y programas de estudio y resultados de aprendizaje de los
alumnos; v) redactar los puntos precedentes bajo la revisién del formador de do-
centes; vi) formular preguntas de intervencion; vii) establecer temiticas de inda-
gacién acompafiadas del planteamiento de interrogantes; viii) revisar algunas tesis
«por si faltara algo», considerandose esta construccion la parte de un diagnéstico.
En otro relato también se menciona que dicho andlisis comienza con un
registro ampliado que incluye los datos empiricos para que el estudiante los in-
terprete, apoyandose en la busqueda y consulta de informacién teérica para fi-
nalmente construir un texto.

3.2.5 FDE). Andlisis cualitativo de registros de aula

Al igual que en el caso anterior, un integrante del CA propone la realizacién de
anilisis cualitativos de los registros recuperados, para lo cual hay que tomar en
cuenta diversas actividades como «el uso constante de la escritura transitiva», esto
es, valerse de registros de observacion, diario de campo, video a fin de detectar
unidades de anilisis y posteriormente convertirse en categorias. A esta légica se
suma un relato en el cual se propone retomar las unidades y categorias de andlisis
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mediante la construccién de «grupos de correspondencia mutua causa efecto» a
fin de enunciar el problema «que se somete a un diagnéstico para comprobar su
P q g P P
existencia». Finalmente un integrante del CA recurre a «problematizar en Red», es
decir, enunciar problemas estableciendo relaciones mediante vectores con otros
P

problemas asociados como es el caso de la falta de habito lector y posteriormente
jerarquizarlos.

32.6 FDF). Diddctica demostrativa

Esta estrategia diddctica, empleada por otro integrante del CA, incluye diversas
actividades que si bien tienen un cierto orden, pueden alternarse y enfatizar la
ejemplificacién constante a partir de las construcciones que hacen los estudian-
tes de sus problemas de intervencién o de las recomendaciones del formador de
docentes. Se apoya a su vez en la revisién de diversas producciones académicas,
comenzando por la del formador de docentes (proyectos anlogos, tesis, articulos,
ponencias), para examinar la manera en que se plantean los problemas de inter-
vencidn e investigacion en dichas producciones. Entre otras actividades propias
de la diddctica demostrativa se plantean las siguientes:

*  Definir qué es un problema.

*  Caracterizar diversos tipos de problemas.

*  Ubicar el problema en un campo de conocimiento, sefialando cuéles son
los conceptos clave implicados y sus definiciones provisionales.

*  Describir cémo surge o se manifiesta en el quehacer docente (aportar
datos empiricos) y complementarlos en su caso con informacién estadis-
tica nacional, estatal y de la propia escuela para asegurar que se trata de
un problema real.

*  Sefialar en qué espacio educativo y contexto ocurre el problema.

* Indicar quiénes son los sujetos implicados en el problema (alumnos, pro-
fesores, autoridades educativas, padres de familia).

*  Mencionar por qué es un problema importante (justificacién)

*  Elaborar preguntas y jerarquizarlas.

*  Ejemplificar las anteriores tareas con el escrito inicial o exposicién del
problema planteado por un estudiante.

*  Analizar cémo se plantea un problema de intervencién en una ponencia,
articulo o tesis.

87



*  Mostrar un problema planteado y desarrollado por el docente o tutor.

*+  Consultar un par de textos claros y concisos sobre el planteamiento del
problema.

*  Definir un plazo para presentar el avance sobre el planteamiento del
problema.

* Revisar con todo el grupo el avance o conclusién del planteamiento del
problema de uno o varios estudiantes.

32.7 FDG). Seleccidn de problemas (de la reflexion a la accidn)

Las actividades que se derivan desde esta estrategia diddctica propuesta por otro
miembro del CA se orienta en dos vias. En la primera se abordan «os problemas
mis sentidos» de los docentes que son producto de la experiencia a modo de pre-
ocupaciones temdticas, reflexiones, intuiciones, dificultades, interés latente, etc.,
pero sin entrar al campo o espacio de trabajo escolar. En la segunda, los problemas
seleccionados se confirman o redefinen a partir de la aplicacién de instrumentos,
una vez ingresado al campo de las pricticas docentes. En ambos casos se realizan
10 actividades: i) Enlistar los problemas; ii) jerarquizarlos; iii) seleccionar el pro-
blema principal que debe ser pertinente y justificable; iv) identificar elementos;
v) descripcion de elementos; vi) redactar conclusion general relacionando los ele-
mentos descritos (sintesis del problema identificado); vii) elaborar introduccién
general; viii) leer y releer el texto para revisar coherencia y hacer ajustes; ix) elimi-
nar los elementos subtitulados presentando un texto general; x) releer para afinar
detalles mediante andamios cognitivos.

32.8 FDH). Problematizar la realidad y el proceso de construccién del conocimiento
Para cumplir con esta tarea, en el tltimo relato, un formador de docentes también
propone a los estudiantes 10 actividades:

*  Analizar la relacién sujeto-realidad desde distintos paradigmas y postu-
ras epistemoldgicas a fin de que los estudiantes problematicen y decidan
la orientacién de sus proyectos (investigacion o intervencion).

*  Construir el «entido de su hacer y de su realidad», lo que implica un
deslinde tedrico para precisar «la 16gica y naturaleza de las acciones» para
explicar, comprender o transformar la realidad» (asumir una postura
epistémica y trazar itinerarios para la produccién tedrica).
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*  Revisar textos sobre esta temdtica.

*  Revisar la experiencia de los participantes y los modos de definir «el pro-
blema» y «el objeto de investigacién».

*  Poner atencién en las relaciones contenidas en las preguntas sobre el
problema (referencias para situarlas y categorias de enunciacién).

*  En un cuadrante con cuatro dimensiones (social, institucional, profe-
sional y pedagdgica), elaborar preguntas que una vez concentradas en
cada dimensién, precisen de preguntas de investigacién a partir de las
cuales se formule una pregunta eje (representacién de las preguntas de
las distintas dimensiones).

* A partir del esquema precedente, definir, qué sé, qué necesito saber y
qué quiero saber) para organizar la informacién y anticipar btisquedas
que configuren el objeto de investigacion.

*+  Formular los objetivos de investigacion.

*  Establecidas las categorias de la enunciacién (preguntas y propdsitos),
revisar sus preconcepciones, adhesiones tedricas para comenzar a definir
una posicién en el campo especifico (de construccion del objeto), for-
mulando un inventario de literatura «obligada», y plan de busqueda y de
construccién de herramientas tedricas.

e Elaborar una matriz de congruencia entre preguntas, propdsitos y esce-
narios a los que las preguntas remiten, sujetos y situaciones y procesos
por investigar.

3.2.9 FDI). Partir de la experiencia propia, de la ajena y escribir sobre las dificul-
tades significativas (triple proceso).

*  Tematizar recortes del mundo de prictica (pequefios, simples, ingenuos)
de dificultades a modo de «germen de lo que posteriormente se puede ir
configurando en un problema de investigacién o un objeto de estudio».

*  Describirlo tal y como lo percibimos de la mejor forma posible; expli-
car sus caracteristicas, conjeturar sobre las dificultades que ocasiona en
el émbito de trabajo y sobre sus posibles causas.

*  Escribir acerca de las formas en que se ha intentado resolver las dificulta-
des inherentes a él, [...] y comenzar a dialogar con él para reflexionarlo
y problematizarlo.
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*  Valorar tiempo, esfuerzo, dedicacion y creatividad y evitar los manuales
de investigacion.

*  Trascender los saberes de sentido comiin mediante la reflexién y el tra-
bajo.

*  Leer con intencionalidad y sistematicidad (el libro de nuestra propia rea-
lidad) y revisar las lecturas de otras realidades realizadas por quienes se
plantearon problemaiticas parecidas para construir nuevas miradas sobre
la dificultad analizada.

*  Observar, registrar, preguntar, mantener abiertos todos los sentidos para
percibir hechos inadvertidos, abstraerlos y consignar los nuevos signifi-
cados construidos con respecto a las ideas iniciales en el escrito de origen.

*  Esen este triple proceso (revisién de la experiencia propia, de la ajena
y la produccién de escritura sobre el proceso que se va avanzando en la
construccién de un problema.

Como se puede advertir, son nueve estrategias didicticas genéricas a partir de las
cuales se extraen cuatro fuentes para plantear un problema: i) la experiencia; ii) la
practica docente; iii) la reflexién; iv) la teorfa.

La primera recurre a la experiencia tanto de los formadores de docentes como
de los estudiantes mediante cuatro bloques de actividades:

1. Que el estudiante elabore un retrato autobiogrifico evocando los pro-
blemas que vivié durante su trayecto escolar y profesional.

2. Que formule preguntas para delimitar un contenido especifico de un
drea de conocimiento que le resulta problematica.

3. Tematizar, describir, caracterizar y conjeturar las posibles causas de las
dificultades.

4. Elformador de docentes mediante una «diddctica demostrativa», expone
la manera en la cual ha planteado problemas en diversos proyectos, co-
menzando por distinguir los tipos de problemas al tiempo que sugiere
a los estudiantes iniciar este proceso mediante las acciones mencionadas
en este relato docente.

La segunda procede de la prictica docente, es decir, los formadores de docentes
piden a sus estudiantes que obtengan registros y evidencias de lo que ocurre du-
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rante su trabajo con el fin de identificar los problemas que les aquejan, despren-
diendo dos situaciones: i) Obtener evidencias del problema sin llegar a un anali-
sis minucioso de los datos; ii) realizar procesos de codificacién, categorizacién y
otras operaciones propias del anilisis cualitativo, situacién que presupone el ma-
nejo previo y técnico de esta informacién; iii) relacionar y jerarquizar problemas.

La tercera fuente consiste en tomar como base la reflexién de los estudiantes
para que enlisten y seleccionen los problemas que consideran «mds sentidos» y
posteriormente confirmarlos o redefinirlos mediante la observacién de sus practicas
docentes.

La cuarta y tltima fuente enfatiza el papel de la teoria ya que parte del supuesto
de que los estudiantes requieren ampliar sus conocimientos sobre el drea especifica
del problema. Asimismo a través del anilisis de la relacién sujeto-realidad desde
«distintos paradigmas y posturas epistemoldgicas» para que los estudiantes no sélo
problematicen sino que opten por la orientacién de sus proyectos (de investigacién
o intervencién). Cabe mencionar que no se deja de lado la revisién de la experiencia
para definir «el problema» (FDH). En la figura 4 se ilustran estas cuatro fuentes que
dan origen a las estrategias diddcticas antes mencionadas.

FiGURA 4. FUENTES Y ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA PLANTEAR UN PROBLEMA

EN PROYECTOS DE MEJORA DOCENTE

Mayéutica socratica/ Pedagogia de la
pregunta
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3.3 PUNTOS CONVERGENTES
A partir de la revision de los relatos de los formadores de docentes, destacan las
siguientes coincidencias:

3.3.1 Deﬁm'r un drea de conocimiento

Incluye no solo un 4rea de conocimiento en la cual se circunscribe el problema
a resolver sino dmbitos de saber y temas emergentes abordados de manera trans-
versal (cuidado del medio ambiente, inclusién educativa, género, violencia es-
colar, interculturalidad, derechos humanos, educacién para la salud, el consumo,
etc.). En cualquier caso, los problemas estin referidos a la ensefianza de muiltiples
contenidos curriculares. A continuacién, enunciamos algunas de las actividades
propuestas por los formadores de docentes:

*  Delimitar/ubicar el drea o 4mbito de conocimiento tematico en el cual
se circunscribe el problema (matemiticas, lenguaje, ciencias naturales,
historia, civismo, etc.).

*  Especificar un contenido de ensefianza problemidtico («fracciones»;
«ecuaciones»; «linea del tiempo», etcétera).

*  Expresar las preocupaciones temiticas relacionadas con sus problemas
«mas sentidos».

*  Sefialar las razones por las cuales decidieron optar por el drea de conoci-
miento del contenido de ensefianza.

3.32 Establecer conceptos clave

Una tarea relevante sefialada por los formadores, es fijar la atencién en un concep-
to central con el cual se identifica el problema y la relacién que guarda con otros
conceptos que seran motivo de anlisis durante el desarrollo del proyecto. Laserie
de conceptos clave implican una caracterizacién inicial y general desde una de-
terminada perspectiva tedrica que deberd profundizarse en un capitulo o alo largo
del proyecto de mejora docente. A continuacidn se presentan estas actividades:

*  Preguntarse sobre: el significado conceptual del problema a resolver
(«fracciones»; «comprension lectora», «escritura», «aprendizaje signiﬁ—
cativo», «evaluacién»; «competencias», «estrategias didacticas», «valores»,
«inclusién, educativay, etc.).
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*  La relacién que guarda con otros conceptos y reconocer que «el con-
tenido seleccionado es problemitico en si mismo», es decir, ampliar y
profundizar (investigar) estos conceptos.

*  Dehinir provisionalmente el o los conceptos clave del problema median-
te una revisién de la literatura.

3.3.3 Iniciar consultas bibliograﬁcas2

En los diversos relatos se coincide en que la investigacién bibliogrifica es un
recurso indispensable para familiarizarse con el problema y no sélo comienza en
esta etapa del proyecto sino que es una tarea permanente y sistematica a lo largo
del mismo. Se trata de «Problemas que se intenta resolverlos de manera informa-
da» (FDB). Las actividades fueron las siguientes:

*  Consultar fuentes de informacién a fin de «demostrar» que se trata de un
problema real.

*  Revisar el programa de estudios y la literatura sobre el tema (tesis, po-
nencias, articulos, etc.).

*  Formular un inventario de literatura «obligada», y plan de busqueda y de
construccién de herramientas tedricas.

3.3.4 Contextualizacidn
Consiste en una delimitacién del espacio fisico para saber en donde tendré lugar
el desarrollo del proyecto de mejora docente. Para ello se propuso:

* Describir el nivel educativo en el cual se desempefian los docentes (ciclo
y grado de educacién bésica: preescolar, primaria y secundaria) o de
otros niveles educativos.

*  Caracterizar el lugar en donde ocurre o se manihesta el problema, esto
es, el tipo y modalidad de centro escolar y en su caso, grado que atiende,
lo que corresponde a un nivel micro (aula, escuela).

3.3.5 Sujetos implicados
En los relatos los formadores de docente se refieren a las personas que participarin
de manera directa o indirecta en los procesos de mejora educativa, comenzando

2 La revision de la literatura se describe y analiza con mayor detalle en el capitulo cuarto.
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con el docente y a los sujetos a quienes se dirige la propuesta. En seguida se enun-
cian las estrategias para abordar este aspecto.

*  Sefialar quienes son los principales sujetos en el problema.

*  Caracterizar el perfil de los estudiantes mediante variables como la edad,
género, situacién socioecondmica, rendimiento escolar, etcétera.

*+ Valerse de los relatos para describir sus trayectorias escolares, asi como
expresar su posicion como agente social y educativo.

3.3.6 Obtencion de evidencias

Aportar pruebas se considera una tarea imprescindible para mostrar que el pro-
blema obedece a una situacién real y fundamentada. Entre las actividades para
cumplir con este propdsito se propuso:

*  Solicitar a los estudiantes que describan la manera en la cual ensefian el
contenido de ensefianza que es motivo del problema.

*+  Consultar fuentes de informacién para demostrar que el problema no es
personal sino comtn al profesorado.

e Realizar entrevistas «a alumnos y personas interesadas», asi como «en-
cuestas a padres de familia, alumnos, maestros, directivos y especialistas
del 4rea temitica especifica» (FDD).

*  Aportar datos empiricos y/o obtener registros de lo que sucede en el
aula (observacion, diarios de clase, videograbaciones, diario de campo
cuadernos de los alumnos, etc.).

3.3.7 Formulacidn de preguntas

Constituye una de los elementos principales que permite al docente reflexionar
e interrogar lo que ocurre en su quehacer cotidiano y orientar el sentido del
proyecto de cambio. Se trata de interrogantes sobre el problema y orientadas al
cémo, mediante qué estrategias o recursos se pretende afrontar y coadyuvar en
la resolucién del problema, incluyendo la evaluacion de los resultados (ver ane-
x0). A continuacién se presentan las actividades propuestas por los integrantes
del CA:

*  Elaborar pregunta principal y particulares.

94



*  Formular preguntas en un cuadrante con cuatro dimensiones (social,
institucional, profesional y pedagégica).

*  Precisar preguntas de investigacién ubicadas en cada dimensién para for-
mular una pregunta eje y preguntarse: (qué se, qué necesito saber y qué
quiero saber) para organizar la informacién y anticipar btisquedas para
configurar el objeto de investigacion.

*  Elaborar una matriz de congruencia entre preguntas, propdsitos, esce-
narios a que las preguntas remiten, sujetos y situaciones y procesos por
investigar.

3.4 PUNTOS DIVERGENTES

3.4.1 La diversidad

Cada formador de docentes propone diversas actividades para que los estudiantes
construyan el planteamiento de un problema. Si bien esta diversidad enriquece
didécticamente la construccién del problema y subraya la importancia de no es-
tandarizar los recursos procedimentales empleados, muestra al mismo tiempo el
desconocimiento y la débil discusion entre los formadores de docentes sobre las
bases que requieren ser consensuadas para abordar este aspecto sin que ello sig-
nifique coartar la libertad de citedra y la pluralidad de ideas. Las consecuencias
de este hecho son importantes porque generan desconcierto y confusiéon cuando
los estudiantes presentan sus avances parciales o finales y son cuestionados por los
formadores de docentes que no comparten los mismos procedimientos metodol6-
gicos y otros elementos desarrollados en el proyecto de mejora docente.

3.4.2 Generalismo diddctico vs. diddcticas especificas

Varias actividades enunciadas son escasas y generales («partir de la teorfa», «iden-
tificar el problema», «seleccionar el problema principal») en contraposicién con
otras mds especificas. Por ejemplo, tres de siete formadores de docentes abordan
el planteamiento del problema -independientemente del drea de conocimiento-
con este tipo de actividades, quizd porque abordan dmbitos de intervencién como
la gestion escolar, la disciplina, los ambientes de aprendizaje, la evaluacién, la
inclusién educativa o temas emergentes. En cambio, cuatro distinguen la perti-
nencia de incluir actividades especificas segin los contenidos curriculares de dreas
de conocimiento como las matematicas, el lenguaje y la historia. Esta situacién
conduce a la necesidad de analizar y debatir acerca de la formacién para la inves-
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tigacion de tipo general y/o especializada que implica la definicién de lineas de
investigacion en los programas de posgrado y sus implicaciones.

3.4.3 Problemas nuevos y desaﬁantes 0 profundizacio’n de los conocidos

Algunos formadores de docentes se inclinan por atender y resolver los problemas
que representen mayor dificultad para los estudiantes, incluyendo éreas de cono-
cimiento que les resultan dificiles de ensefiar, mientras que otros prefieren que
estos retomen y profundicen problemas que ya han sido abordados en los trabajos
recepcionales de licenciatura o en otros proyectos desarrollados con anterioridad.
En otras palabras, que los problemas planteados por los estudiantes sean aquellos
en donde tengan mayor experiencia y dominio de conocimientos.

3.4.4 Una postura epistémica para trazar itinerarios en la produccidn tedrica

Un planteamiento fue que los estudiantes deben construir el «sentido de su hacer y
de su realidad», lo que implica un deslinde teérico para precisar «la légica y natu-
raleza de las acciones para explicar, comprender o transformar la realidad» (FDH).
Esto es, ir mds alld de la racionalidad instrumental y generar procesos reflexivos que
trasciendan el eficientismo docente.

3.5. SINTESIS INTERPRETATIVA

De las estrategias didécticas (generales y especificas), asi como de las actividades
que los formadores de docentes emplean para que los estudiantes logren plan-
tear un problema relevante sobre su quehacer docente, destacamos los siguien-
tes aspectos:

En primer lugar, reconocemos la existencia de diversas fuentes y estrategias
didicticas que enriquecen y aportan saberes procedimentales para que los do-
centes construyan un problema claro y fundamentado de mejora docente. Son
estrategias que permiten establecer elementos invariantes que, en gran medida,
convergen con lo que la literatura y las comunidades académicas dictan sobre
esta cuestion.

En segundo lugar y tomando en cuenta los elementos convergentes y diver-
gentes expuestos en los relatos de los formadores de docentes, subrayar por una
parte carencias y por otra, diversos aspectos que fueron escasamente desarrollados.

Entre las primeras destaca: i) la falta de referencias a procesos de planifica-
cién, lo que supone que los formadores de docentes se cifien a procedimientos
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metodoldgicos prescritos en los programas de estudio, manuales de investigacién
0 en su caso, se valen de la elaboracién de planificaciones ticitas, producto de la
experiencia, situacion sobre la cual es necesario indagar; ii) Los formadores de
docentes no recurren a estrategias derivadas de proyectos realizados (o en curso).
En este sentido se obtura la posibilidad de compartir los aprendizajes de la poca
o mucha experiencia investigativa adquirida sobre esta temaitica, situacién que
resulta paraddjica cuando se les solicita a los estudiantes que problematicen e
investiguen su practica docente.

Por lo que a los aspectos escasamente abordados se refiere, sobresalen: i)
el abordaje del profesor reflexivo, pues en varios relatos se apela a la ensefianza
de este tipo pero de la amplia literatura sobre esta temdtica, no se aprecian en
los relatos, referencias a tradiciones, niveles de reflexividad, dimensiones, tipos,
elementos, atributos y una serie de estrategias para facilitar estos procesos; ii) el
papel que juegan los supuestos o hipétesis en la formulacién del problema; iii)
el nexo entre diagnéstico y problema. Estos vacios e insuficiencias no pueden
eludirse y exigen retomarse en las deliberaciones del CA.

Finalmente, subrayar que las consideraciones y estrategias diddcticas genera-
les no agotan otras posibilidades abiertas a la creatividad mediante la experimen-
tacién de formas diddcticas innovadoras y otros recursos para evitar actividades
de ensefianza esquemdticas, repetitivas y cefiidas a manuales de investigacién o
a lenguajes rebuscados y textos ininteligibles que no conectan con los saberes y
contexto escolar en el que se desempefian los estudiantes.
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CAPITULO IV

Estrategias diddcticas para la revision de la literatura

Después de abordar las estrategias didécticas de los formadores de docentes so-
bre el planteamiento del problema en los proyectos de mejora docente, en este
capitulo enunciamos aquellas que se refieren a la elaboracion de la revision de
la literatura sin dejar de mencionar otros conceptos afines de mayor alcance y
profundidad, asi como el lugar que ocupa en el desarrollo de los proyectos de
investigacion y de mejora docente. Cabe mencionar que este elemento invariante
del proyecto fue mencionado propiamente en el conjunto de relatos docentes, lo
que permite afirmar que su elaboracién es una actividad que estd presente desde el
principio y a lo largo de dicho proyecto. A esta temitica se dedic6 una sesién para
analizar el papel que juega y el tratamiento didéctico que le dan los formadores de
docentes mediante tres relatos. Por otra parte hay que subrayar que este término
fue denominado inicialmente en el CA, «Referencia a estudios sobre el problema»
y a partir del analisis de dichos relatos se consideré mds apropiado adoptar la ex-
presion revision de la literatura.

El capitulo da inicio con la serie de consideraciones previas sobre la revi-
sién de la literatura. En seguida se describen las diferentes estrategias did4cticas
empleadas por tres formadores de docentes para la elaboracion de esta revision y
posteriormente las estrategias did4cticas especiﬁcas para concluir con los puntos
de convergencia y divergencia y con la sintesis interpretativa.

4.1. CONSIDERACIONES PREVIAS

4.1.1 Destacar la importancia de la revisién de la literatura

Se suscribe el planteamiento de incluir en la estructura del informe del proyecto,
un capitulo o apartado en el cual se aborde esta invariante ya que permite que el
estudiante no solo se dé a la tarea de adquirir habilidades para realizar bisquedas
bibliogréficas que le permitan conocer diversas perspectivas tedricas y metodo-
16gicas que abordan el objeto de estudio sino tomar conciencia de la magnitud y
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diversidad de estudios que guardan similitudes con sus preocupaciones e interés
por mejorar su quehacer docente. En sintesis, como se afirma por el autor del
segundo relato que se describe més adelante, el desarrollo de este componente en
el proyecto de mejora docente y de cualquier investigacién en sus diversas moda-
lidades es determinante «porque marca pautas de enfoque y establece criterios de
construccién de la tesis» (FDH).

4.1.2 Diferenciar la terminologia

La diversidad de términos que hacen alusién a la situacién en la que se encuentra
la produccién de conocimientos sobre el objeto de estudio y el problema a resol-
ver son, entre otros, i) estado del arte; ii) estado del conocimiento; iii) estado de la
investigacion; iv) revision de la literatura. Cada uno remite a distintos niveles de
abordaje y agentes de investigacién (docentes, estudiantes, académicos, investi-
gadores, consultores, etc.), que, de acuerdo a sus intereses profesionales, guardan
mayor relacién con alguno de estos términos. Por esta razdn, se considera que
los formadores de docentes aborden en términos generales esta temdtica con sus
alumnos para esclarecer las diferencias entre cada uno de estos conceptos vy las
implicaciones que tienen en cuanto a la amplitud, profundizacién, periodicidad y
tiempo requerido para cumplir con esta tarea.

4.1.3 Privilegiar la iniciativa y aprena’izajes de los estudiantes
Se propone que el tutor® del trabajo recepcional o de tesis y en su caso, los res-
ponsables de seminarios metodolégicos, ilustren mediante ejemplos, diversas ma-
neras de emprender estas buisquedas en bases de datos, publicaciones periddicas,
especialmente revistas indizadas, Internet, ponencias, de congresos, etcétera y la
manera de sistematizarlas mediante fichas de restimenes, matrices y otros recur-
sos para evitar el riesgo de que los estudiantes se abrumen y no sepan qué hacer
con la cantidad de informacién recabada. Asimismo para poner limites a dichas
busquedas.

Sin embargo, se subraya que la revisién de la literatura depende principal-
mente de los estudiantes, quienes tienen la responsabilidad de adquirir las habi-
lidades de consulta, seleccion, clasificacién y anilisis de la informacion porque

3 En este trabajo empleamos el término de tutor, quien se responsabiliza de orientar tedrica y metodo-
l6gicamente el trabajo recepcional de los estudiantes (tesis u otra modalidad) para que obtengan el grado
académico correspondiente (especializacion, maestria y doctorado).
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constituyen por si mismas formas de investigacién que les ayudarin progresiva-
mente a clarificar en sus proyectos de mejora docente, el objeto de estudio y el
problema planteado.

4.1.4 Bﬂsqueda permanente

La pregunta acerca de cudndo iniciar esta revisién, no ha suscitado mayores dudas
en los formadores de docentes, pues se coincide en que esta labor comienza desde
el momento en que los estudiantes se proponen delimitar el drea de conocimiento
del objeto de estudio y el problema que es motivo de su actuacién docente. Ade-
mds, es una tarea que no puede demorarse ya que demanda dedicacion, lecturas
sistemdticas y habilidades para sintetizar las principales ideas de los productos aca-
démicos consultados y por consiguiente requiere planificarse y no tomarse como
una actividad esporadica.

4.1.5 Retomar aportes y relacionar con resultados

Se propone que la revision de la literatura sea retomada en el momento de cono-
cer los resultados de la evaluacién del proyecto de mejora docente o de las con-
clusiones a que haya lugar para establecer relaciones de semejanza o de diferencia
en proyectos similares y de este modo presentar mayores elementos de andlisis.
En suma, evitar que la revisién de la literatura sea vista como un mero requisito
formal, olvidindose de su finalidad.

4.1.6 Aprender el lenguaje académico y los sistemas de citacidn

La revisién de la literatura es un elemento indispensable para que los estu-
diantes se familiaricen y comiencen a redactar sus ideas en un discurso aca-
démico al tiempo que examinen diversos modos de citacién pues esta es una
exigencia en un programa de posgrado. A este respecto varios autores de-
dicados al aprendizaje de las competencias lecto-escritoras en la educacién
superior (Carlino, 2005, Castells, 2007; Camps & Milian, 2008, y Carrasco,
Encinas, Castro & Lépez Bonilla, 2013) afirman que estas habilidades deben
desarrollarse no solo en la educacién bisica, sino en todos los niveles educa-
tivos, incluyendo la comprension lectora de textos en las dreas especificas de
formacidn, ya que «cuanto mis comprometida y eficaz sea la intervencién de
la institucién en el proceso de alfabetizacién de sus alumnos, mejor serd la
calidad de su produccién académica» (Franco, 2016: 155). Otro autor constata
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después de experimentar diversas propuestas de alfabetizacién académica en
programas educativos que:

i) Lecturay escritura son necesarias para aprender a pensar criticamente dentro
de los marcos conceptuales de cada disciplina; ii) ingresar en la cultura escrita
de cualquier dominio de conocimiento exige dominar sus practicas discur-
sivas caracteristicas; iii) «producir e interpretar textos especializados, seglin
los modos académicos, implica capacidades atin en formacién no alcanzables
espontdneamente» (Carlino, 2005 citado por Franco, 2016: 160).

En sintesis, ejercitar continuamente la lectura y no se diga la escritura de textos
académicos, que en ambos casos requiere contar no solo con el apoyo institucio-
nal de su tutor, sino de especialistas en esta materia.

A continuacién se hace una sintesis de las estrategias didacticas generales
empleadas por los formadores de docentes explicitadas en tres relatos:

4. 2. ESTRATEGIAS DIDACTICAS GENERALES

4.2.1 FDF): Distinguir conceptos y describir metodologia

A partir de una reflexién y andlisis retrospectivo sobre las actividades para que los
estudiantes aborden en el desarrollo de su tesis sobre mejora docente e incluyan
el estado del conocimiento, procedo en no mis de dos sesiones de la siguiente
manera:

* Insisto a los estudiantes que una condicién imprescindible para la ela-
boracién y desarrollo de sus proyectos de tesis consiste en realizar
busquedas bibliogrificas de manera sistemitica a lo largo de su pro-
ceso formativo. Otra condicién es que dicha labor requiere disponer
de un tiempo considerable que debe organizarse para sistematizar la
informacién.

*  Menciono que hoy dia es tal la diversidad y magnitud del conocimiento
acumulado que es casi imposible que no se haya abordado un proyec-
to de mejora docente con problemiticas y propdsitos similares que se
propone cada estudiante realizar y por esta razon es necesario: i) Saber
qué conocimientos y alternativas se han generado a fin de encontrar
elementos para ampliar, clarificar, mejorar y profundizar en la proble-
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mitica a resolver, asi como en los enfoques tedricos y metodoldgicos
de la propuesta de mejora docente; ii) Establecer un limite de consultas
para evitar perderse en el mar de informacién; iii) abarcar por lo menos
los tres dltimos afios de revisién de revistas, especializadas en educacién,
preferentemente arbitradas e indizadas, comenzando por las nacionales
que aborden las problematicas abordadas, ponencias de los tiltimos cinco
congresos nacionales de investigacién educativa del Consejo Mexicano
de Investigacién Educativa (COMIE). Asimismo, tesis de maestria de
diversas instituciones.

Subrayo que propiamente gracias a las TIC, especialmente de Internet,
es posible encontrar una cantidad tan grande de informacién que es ne-
cesario establecer una estrategia para seleccionar y posteriormente revi-
sar mediante fichas y otros recursos las fuentes consultadas.

Sefialo que en el campo de la investigacion educativa estas actividades
suelen identificarse con diversos nombres como: estado del arte, de la
cuestién, del conocimiento, de la investigacién y que cada una tiene
objetos de conocimiento diferenciados.

Explico de manera general las caracteristicas de esos términos a partir de
las cuales subrayo que para evitar confusiones y un trabajo exhaustivo,
lo fundamental es que se incluya en el indice temitico del informe, un
capitulo o apartado dedicado a la revisién bésica de la literatura para fun-
damentar tanto el problema, los enfoques o perspectivas tedricas desde
las cuales se aborda y los diversos estudios e investigaciones mas impor-
tantes que guarden una relacién estrecha con su proyecto de mejora
docente.

Aclaro que en la revisién de la literatura debe mencionarse cuiles fueron
los pasos o plan de consulta, pues independientemente de la extensién y
profundidad del estudio, es importante sefialar la metodologia de con-
sulta, los sistemas de ordenacion, clasificacion y categorizacién que se
hayan establecido.

Por lo anterior, recomiendo revisar diversas maneras de abordar la ela-
boracién del estado del conocimiento o su equivalente (revision de la
literatura) en las mejores tesis de maestria.

Dedico al menos una sesién con el grupo de alumnos para realizar bis-
quedas en Internet.
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Solicito revisar un estado del conocimiento similar o afin a su objeto de
estudio y mejora docente de otro pais.

Puesto que se trata de proyectos de mejora docente que implican una
intervencidn por parte de los docentes, enfatizo que las bisquedas deben
centrarse en proyectos de esta naturaleza, diferencidndolos de investi-
gaciones educativas, no obstante que estos aborden la misma temitica
objeto de la intervencién, por ejemplo, (comprension lectora, escritura
de textos, fomento de la lectura, literatura infantil, trabajo con padres
de familia, etc.). Esto significa la consulta de bancos de innovaciones
educativas, experiencias exitosas, experimentacién de estrategias diddc-
ticas, alternativas de trabajo eficientes, formas novedosas de evaluacion
realizadas por docentes.

Se pone un ejemplo de revisién de la literatura en una muy buena
tesis. Sin embargo, les propongo a los estudiantes que como en toda
investigacién, esta parte tiene que ser abordada con su iniciativa y
creatividad para evitar que se les proporcionen las «recetas» o férmu-
las sobre como cefiirse a esta exigencia. En otras palabras, el alumno
como parte de su proceso formativo y aprendizaje debe desarrollar
esta competencia.

Llamo la atencién acerca de la manera de citar a los autores en la revisiéon
de la literatura y fijarse en las partes esenciales de los textos analizados,
(objetivos, enfoques, metodologias y principales resultados).

Les propongo que desarrollen la capacidad de sintesis, revisando la es-
tructura de los resimenes de articulos, ponencias y otras producciones
académicas, incluyendo libros y sus capitulos.

Finalmente, hago saber a los estudiantes que al concluir su proyecto de-
berin conocer los principales enfoques sobre el campo de conocimien-
to abordado y al menos diez autores representativos de México y otros
paises sin dejar de mencionar sus principales obras que debieron haberse
consignado en la bibliografia. Lo anterior porque solicito a los estudian-
tes dar respuesta a estos puntos en los exdimenes de grado.

2.2, FDH): Establecer comparaciones constantes

Consultar literatura sobre el papel de la teoria en la investigacién y de
investigaciones bésicas y aplicadas para conocer la manera en la cual se
hace uso, se interpela o genera la teorfa.
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*  Buscar en revistas articulos de investigacién en los que se haya intentado
solucionar un problema semejante.

*  Clasificar los articulos mediante rasgos visibles.

*  Construir un cuadro en el cual se recupere la pregunta, objetivo (s), la
metodologia y los conceptos tedricos principales.

*  Concluido el cuadro, analizarlo para «<nombrar» el problema con algin
concepto derivado de la bisqueda mencionada y realizar nuevas bus-
quedas contenidas en los articulos consultados a fin de reconocer «una
teoria mis completa que contextualiza a ese concepto.

4.2.3 FDG): Biisqueda mediante andamio cognitivo

Trabajo el estado de la cuestién en términos generales de la siguiente manera:

* Delimitacién conceptual

Ya establecido un tema de investigacién/intervencion se les solicita al maes-
trante que empiece paulatinamente a conceptualizar el objeto de estudio. Es
decir, debe buscar informacién en varios lugares y para ello es de utilidad el
siguiente andamio cognitivo, que amplia el margen de busqueda:

CuADRO 3
ANDAMIO PARA ORGANIZAR LA REVISION DE LA LITERATURA
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Fuente: Elaboracién propia.

* Elinicio de la busqueda

Para iniciar se les muestran textos que presentan investigaciones diversas,
bases de datos, repositorios, memorias electronicas, blogs y hasta un archivo
electrénico con 50 tesis para su consulta. Posteriormente, el maestrante hace
su propia busqueda.



* Anilisis, seleccién y sistematizacion de trabajos de investigacién
Se ubican, analizan y se seleccionan los estudios que mds le aportan al propio
objeto de estudio y se organizan en una matriz, como la que se comparte
posteriormente, que permita un manejo prictico y estratégico de la informa-
cién generada.

* Anilisis de revision de literatura especifico o localizado
Se les presentan revisiones de la literatura seleccionados de otras tesis para que
los analicen y construyan alternativas de construccién y de uso.

e Escritura de la revisién de la literatura

Aunque el texto que describe el estado del arte muchas veces no trasciende y
se limita a caracterizar horizontalmente lo que individualmente cada estudio
aporta, alli termina su utilidad. En mi caso, he insistido que la escritura de este
apartado deberfa hacerse verticalmente, de forma mas compleja y con una
postura mis critica que llegue a la relacién, comparacién e incluso interpela-
cién. Para ilustrar este aspecto, el autor del relato incluyd la siguiente figura.

FIGURA 5. ANDAMIO PARA LA REVISION DE LA LITERATURA

TEMAS MAS
GENERALES

T

SINONIMOS TEMA CENTRAL TEMAS

A
A 4

l RELACIONADOS

SUBTEMAS

* Uso de la revision de la literatura en presentacién de resultados
Recomiendo relacionar, comparar, cuestionar e interpelar los resultados ob-
tenidos con los resultados presentados en los estudios analizados.
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* Presentacién piiblica de la revision de la literatura

La validacién de la revision de la literatura y su uso se da en una presenta-
cién publica frente al grupo en donde se presenta, describe, justifica, de-
fiende y se argumenta. Ademas, cabe la posibilidad de ajustes para fortalecer
su presencia en la tesis. Lo cierto, es que el estado del arte es un apartado
de la tesis que aparentemente pasa desapercibido y que puede tener una
importancia determinante en el proceso académico sobre la maestria y en
la escritura de la tesis.

Como se puede advertir, en los relatos de los formadores de docentes, asi
como en la sesién de discusiéon del CA dedicado a esta tematica se mencionan
diversas vias para que los estudiantes accedan a la produccién académica rela-
cionada con los objetos de estudio e intervencién derivados de sus proyectos
de investigacion, situacién que enriquece la construccién y sistematizacién
de las consultas bibliogrificas y documentales. A continuacién se mencionan
las estrategias didécticas especificas y mis adelante los puntos de convergen-
cia y divergencia que se desprende del andlisis de los relatos de los formadores
de docentes.

4.3. PUNTOS CONVERGENTES

4.3.1 Consulta bibliogrdfica permanente

Se reitera la importancia de que los docente realicen a lo largo del desarrollo del
proyecto de mejora docente, consultas bibliogrificas y documentales no solo en
las bibliotecas de los centros universitarios en donde cursan sus estudios de posgra-
do sino accediendo a variadas fuentes de informacién mediante los recursos tec-
noldgicos disponibles para seleccionar en bases de datos, repositorios, memorias
electrénicas, etcétera, aquellos productos académicos (estados del conocimiento,
investigaciones, articulos en revistas indizadas nacionales e internacionales, tesis,
ponencias, entre otros) que les permitan precisar los problemas y objetos de es-
tudio al tiempo que ampliar sus conocimientos y realizar ajustes a sus proyectos
con mayores elementos tedricos y metodolégicos. Asimismo, familiarizarse con
las formas de redaccion en los estados del conocimiento y principalmente con los
sistemas de citacién para ponerlos en préictica. Para concluir, se debe clasificar la
informacién obtenida mediante fichas de resimenes; cédulas, andamios, cuadros,
etcétera.
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4.32 Acepcidn del término, «revision de la literatura»

Si bien los formadores de docentes mencionan indistintamente términos como
estado del arte, del conocimiento y de la cuestidn, se establecié un concepto co-
min y adecuado a las condiciones de trabajo de los estudiantes y la exigencia
académica del proyecto de mejora docente, asumiéndose la expresién, «revisidn
de la literatura». Esta revisién le permite al estudiante conocer y ampliar su visién
del problema planteado. Por esta razén se propone delimitar la realizacién de una
busqueda sistemdtica y actualizada de las fuentes bibliogrificas y documentales
alrededor de un objeto de estudio que sin ser exhaustivas, como en un estado del
conocimiento, del arte o de la investigacién cuyas diferencias se enuncian en el
apartado 4.5. En este sentido, se enfatiza la importancia de delimitar un periodo
de revisién (tltimos cinco afios), asi como establecer un minimo de consultas (no
menor a 30 referencias).

En las deliberaciones del CA sobre esta temdtica, se propuso que, dada la
cantidad de tiempo y laboriosidad para elaborar la revisién de la literatura, se
integren equipos de trabajo que comparten problemdticas comunes en los pro-
yectos de mejora docente y de este modo lograr avances mds sustantivos que
propicien la interlocucién entre pares para realizar ajustes del proyecto. En este
sentido compartimos la idea de que esta revisién «puede tener una importancia
determinante en el proceso académico sobre la maestria y en la escritura de la
tesis» (FDG).

4.3.3 Ejempliﬁcar y practicar
Para iniciar la construccién esta invariante del proyecto de mejora docente, los
relatos destacan la importancia de que los formadores de docentes ilustren con
ejemplos concretos, diversos procedimientos de obtencién de la informacién
que incluyen desde la seleccién y combinacién de palabras clave en buscadores
hasta el manejo de bases de datos en publicaciones periédicas y en bibliotecas
nacionales e internacionales, valiéndose de los requerimientos de informacién
de los proyectos de los alumnos y de los propios docentes. Durante este proce-
so y de manera paralela, se requiere que los estudiantes desarrollen habilidades
para elaborar o adaptar formatos, asi como sistemas de clasificacién y sintesis
sobre el contenido de las consultas bibliograficas y documentales realizadas.
Se propone hacer mencién al papel que juega la cienciometria como dis-
ciplina dedicada a cuantificar la «generacion, propagacion vy utilizacion de la

108



informacién cientifica con el fin de contribuir al mejor entendimiento de los
mecanismos de investigacién cientifica en cuanto actividad social» (Pinto, 1999
citado por Mendoza y Paravic, 2006: 56).*

4.3.4 Consultar estados del conocimiento y ftesis

Se considera que una de las fuentes de consulta méis cercana a los estudiantes
para iniciar la elaboracién de la revisién de la literatura, son los estados del co-
nocimiento y las tesis de maestria de otros docentes que se graduaron en pro-
gramas de postgrado de instituciones de formacién de docentes en las cuales se
abordaron problemas y objetos de estudio similares. Sin embargo, es recomen-
dable a fin de optimizar tiempo y busquedas infructuosas, que los formadores de
docentes propongan listados de las mejores tesis de dichas instituciones en don-
de se encuentren formas diversificadas que sirvan de ejemplos de construcciéon
de la revisién de la literatura pero sin la pretensién de tomarse como modelos
tinicos a reproducir.

4.3.5 Destinar en la tesis un capz’tulo a la revisién de la literatura

Existe acuerdo en que los estudiantes consignen en el indice temitico del proyec-
to de mejora docente, un capitulo dedicado a la revision de la literatura para que
conozcan y organizan los principales aportes, asi como la manera en la cual son
empleados los enfoques tedricos y metodoldgicos de los autores que han plantea-
do problemas muy similares pero fundamentalmente para que tomen en cuenta
cudl de las perspectivas tedricas les parece mis convincente o apropiada. Ademis,
para establecer interlocucion o didlogo que permita fundamentar puntos en co-
man o discrepancias cuando se obtengan los resultados de los proyectos de mejora
docente. De no menos importancia es no perder de vista fuentes tedricas que
fundamentan los programas curriculares en las diferentes dreas de conocimiento.
Cabe subrayar que esta revisién no agota o es equivalente a un aparato conceptual
sino el punto de partida para desarrollarlo en otro capitulo.

4 La cienciometria se sustenta en una serie de técnicas de medicién bibliométrica para clasificar revistas
lideres en determinados campos de conocimiento, conocer la cantidad y calidad de los productos genera-
dos por los investigadores, asi como el nimero de veces en que han sido citado los autores para conocer su
impacto, la interrelacién entre revistas cientificas, los porcentajes de autocitacion, etcétera.
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4. 4. PUNTOS DIVERGENTES
4.4.1 Manejo integral

Una de las diferencias puntualiza que es insuficiente circunscribir el estado del arte
a una manera lineal y aislada de describir y caracterizar los aportes de las fuentes
consultadas (horizontalidad), ya que resultan intrascendentes porque evaden un
tratamiento en donde se comparen y articulen esos aportes con un punto de vista
critico de los estudiantes, lo que sugiere una manera de «hacerse verticalmente»
como ha quedado expuesto en el tercer relato, es decir, realizar un ejercicio in-
telectual y de reflexién que enriquezca la discusion del problema a intervenir, lo
que en definitiva contribuye a fortalecer el proceso de formacién para la investi-
gacién y la mejora docente.

4.4.2 «Validar» la revisién de la literatura

Este proceso consiste en «una presentacion publica frente al grupo. Donde se pre-
senta, describe, justifica, defiende y se argumenta», pero mds que suscribir dicha
validacién, consideramos que es suficiente con que cada uno de sus integrantes
exponga frente al colectivo de docentes la manera en que ha tomado decisiones
para desarrollar estos procesos y mencionar los obsticulos encontrados.

4.5. SINTESIS INTERPRETATIVA
En la elaboracién de un proyecto con fines de investigacién educativa o de mejo-
ra docente, la busqueda y consulta previa de los conocimientos y los aportes reali-
zados por investigaciones que abordan objetos de estudio en las tres vertientes que
enseguida se describen, representan el punto de partida para justificar con bases
solidas, la pertinencia y relevancia de los problemas planteados. A continuacién
siguiendo a Martinez (2006), esbozamos las diferencias entre estado del conoci-
miento, del arte y de la investigacién.

El estado del conocimiento es definido por el Consejo Mexicano de Inves-
tigacién Educativa (COMIE) en los siguientes términos:

el analisis sistemitico y la valoracién del conocimiento y de la produccién ge-
neradas en torno a un campo de investigacién durante un periodo determinado
para permitir identificar los objetos bajo estudio y sus referentes conceptuales,

las principales perspectivas tedrico—metodoldgicas, tendencias y temdticas abor-
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dadas, el tipo de produccidn generada, los problemas de investigacién y ausen-

cias, asf como su impacto y condiciones de produccién (Weiss, 2005).

La anterior definicién de acuerdo con Martinez (2006), permite una mayor plu-
ralidad y diversidad de la produccién académica en un tema determinado que no
se limita a una tarea de acopio y clasificacién de informacién sino a la exigencia
de una mirada critica y valorativa de la investigacién que propicie «una reflexién
ontoldgica sobre el objeto de estudio, un posicionamiento multirreferencial de
sus supuestos conceptuales y un acercamiento epistemoldgico de sus sustentos
metodoldgicos» (p. 53). En cambio, para este autor el estado del arte enfatiza lo
mds avanzado y destacado sobre un tema y abarca las investigaciones publicadas
y difundidas a nivel nacional e internacional, subrayando su caricter delimitativo
y critico.

Se trata, como se puede apreciar, de productos académicos indispensables
para fundamentar y justificar teéricamente problemas de investigacién orien-
tados a la generacién de conocimientos a diferencia de los problemas practicos
de la ensefianza alrededor de los cuales se realizan acciones de los docentes para
intentar resolverlos y mejorar su desempefio profesional.

En cuanto al estado de la investigacion, de acuerdo con Martinez (2006) «es
un estudio sistematico y valorativo, en un espacio y tiempo determinado, de las
condiciones en que se produce la investigacién» (p. 55). En efecto, su perspectiva
es mds amplia que las dos primeras ya que incluyen otras dimensiones de anilisis
que dan cuenta de cémo y bajo qué condiciones se genera, se financia, se difun-
de, disemina y los impactos que tiene en las politicas y pricticas educativas.

En sintesis, cada una de estas perspectivas de andlisis de fuentes de investi-
gacion, tienen objetos de estudio y propdsitos diferentes, asi como agentes que
los desarrollan y destinatarios particulares. Asi, los estados de arte se concentran
en los aportes mds destacados sobre problemas de investigacién en determinadas
dreas de conocimiento, en tanto que los estados de conocimiento «hacen suya el
estudio de la investigacion en sus diferentes modalidades y acepciones» y sus des-
tinatarios abarcan desde estudiantes hasta «académicos y tomadores de decisiones
interesados en el 4mbito educativo».

Finalmente, «El estado de la investigacidn, se enfoca a las condiciones en
que esta se produce [...] y estdn dirigidos a un sector més restringido de investi-
gadores especializados en la temdtica y a los tomadores de decisiones».
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Sin embargo, exigir a los docentes en servicio la elaboracién de un estado
del conocimiento, del arte, o de la investigacién, implica un trabajo exhaustivo
de consulta bibliogrifica que desborda las condiciones de tiempo del cual dispo-
nen. Por esta razdn, insistimos en designar esta tarea ineludible con el nombre
de «revisidén de la literatura», que, en los términos descritos en los puntos de
coincidencia (3.3), no significa dejar de lado el establecimiento de criterios me-
todoldgicos para seleccionar, organizar y comentar la informacién consultada.

Esta opcidn tampoco exime la realizacién de consultas de estados del cono-
cimiento y otras modalidades afines, que si bien son mds amplios y completos,
permiten a los estudiantes tener un panorama mds completo acerca de las 16gi-
cas de construccién de estos productos académicos y valorar su capacidad para
realizar un ejercicio inicial de esta naturaleza. En otras palabras, la revision de la
literatura puede ser modesta en cuanto a la magnitud de las fuentes consultadas,
pero consistente en la calidad de los trabajos seleccionados.

Otro aspecto que no puede soslayarse es evitar que los tutores a fin de facili-
tarles estas tareas a sus estudiantes, les proporcionen habitualmente los productos
académicos a su alcance, hecho que limita su autonomia y genera dependencia
hacia éstos. Por el contrario, es imprescindible que a lo largo de su proceso for-
mativo, indaguen y pongan en juego su iniciativa y creatividad para adquirir las
habilidades que les permitan obtener, seleccionar, clasificar y analizar las inves-
tigaciones realizadas.

Cerramos este capitulo reiterando que la revisién de la literatura es una tarea
ineludible que permite a los estudiantes dar pasos més firmes para:

1. Esclarecer los objetos de ensefianza y problemas que se proponen me-
jorar.

2. Familiarizarse con el lenguaje académico (gramitica, sistemas de cita-
ci6én; articulacion de ideas y conceptos, etc.) y ejercitarlo sistematica-
mente, pues esta es una dificultad que ha influido en los bajos indices de
titulacion.

3. Desarrollar las habilidades para acceder, seleccionar y procesar la infor-
macién mediante recursos bésicos y avanzados de medios electrénicos.

4. Analizar -como se indica en una de los relatos- «el papel de la teorfa en
la investigacién para conocer como se hace uso, se interpela 0 genera».

5. Establecer la relacién entre los resultados obtenidos en la evaluacién de
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las acciones didicticas y la revision de la literatura, propiciando la re-
flexién y discusion critica de los estudiantes para darles mayor consis-
tencia.

113



CAPITULO V

Estrategias diddcticas para la integracion de la teoria

Al igual que en los programas de postgrado orientados a la investigacién, en
aquellos orientados a la profesionalizacién docente, la adquisicién y profundi-
zacién de aparatos conceptuales es fundamental ya que en ambas orientaciones,
importantes en si mismas, se contempla un valor afiadido a la formacién con la
que cuentan los estudiantes. Se trata de ampliar el horizonte teérico de quienes
dia a dia se desempefian en los centros escolares (docentes y directivos), pues no
debe perderse de vista que el quehacer docente se guia no solo por lo que dicta la
experiencia sino por un conjunto de conceptos que se desarrollan en el marco de
unas teorfas determinadas.

En este capitulo abordaremos esta cuestién mediante la sistematizacién de
los relatos de los formadores de docentes en las cuales se mencionan diversas
consideraciones previas y las estrategias didicticas generales para abordar el papel
de la teorfa y la manera en la cual se integra en el desarrollo de un proyecto de
mejora docente. Como acertadamente ha dicho un integrante, «explorar cémo
es que hemos llegado a «teorizar la teorfa». Del mismo modo que en el capitulo
precedente, se solicité a cada integrante del CA la redaccién de un relato escrito
en el cual describieran los procedimientos y actividades para que los alumnos
integren la teorfa en sus objetos de estudio e intervencién que fueron motivo
de anilisis en tres reuniones de esta instancia académica. En este sentido se dio
inicio con la revisién del relato del responsable del CA y posteriormente en
otras dos sesiones que fueron grabadas se analizaron seis relatos docentes vy las
deliberaciones de los integrantes del CA en cada sesion.

Los apartados del presente capitulo siguen la misma estructura que los
precedentes. Se parte de las consideraciones previas pero a diferencia de las demds
invariantes y tomando en cuenta que la integracién de la teorfa en proyectos de
mejora docente tienen un fuerte componente conceptual (saber qué), se tomé
la decisién de dividirlos y analizarlos mediante contenidos: i) conceptuales (ejes
temdticos y objetivos acerca del papel de la teoria); ii) procedimentales; iii)
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actitudinales. Cabe aclarar que en esencia este proceder metodolégico no altera
sino que es complementario al proceso seguido en el conjunto de invariantes. En
este sentido, en los subsecuentes puntos se mencionan las estrategias diddcticas
generales de los formadores de docentes, en seguida la identificacién de puntos
convergentes y divergentes derivadas de sus relatos docentes para cerrar el
capitulo con la interpretacién de éstas dltimas.

5.1 CONSIDERACIONES PREVIAS SOBRE LOS CONTENIDOS CONCEPTUALES
(SABER QUE)

Para introducir el papel de la teorfa y sus funciones se decidi6 abordarla mediante

los siguientes ejes de analisis:

5.1.1 La teoria como dispositivo de explicacién, comprensién y cambio. La
teorfa se caracteriz6 como un conjunto de conceptos interrelacionados ca-
paces de comprender y/o explicar las razones y la manera en que ocurren los
acontecimientos sociales y educativos. Estos conceptos no son inamovibles
sino sujetos a construccién y reconstruccién.' Por consiguiente es impres-
cindible discernir la finalidad que tiene la teoria en los procesos de formacién
para la investigacién del profesorado mediante proyectos de mejora docen-
te y los proyectos desarrollados por académicos dedicados a esta funcién.
Para ilustrar el papel de la teoria se propusieron dos vertientes de andlisis:

5.1.2 La teoria desde el anilisis de la relacién sujeto-realidad. Abordar la
teoria desde distintos paradigmas y posturas epistemoldgicas para que los
docentes problematicen y tengan claridad sobre la orientacién de sus pro-
yectos (investigacién o intervencion).

5.1.3 La teoria desde los enfoques de ensefianza y aprendizaje. Se enfatiza que
toda vez que la gran mayoria de los proyectos de mejora docente consisten en
propiciar alternativas de ensefianza para lograr los aprendizajes esperados de los
alumnos, el lugar que ocupan estas teorfas es fundamental pero un integrante
del CA advierte acerca del riesgo de abordar perspectivas de corte socioldgico
y antropoldégico que analizan el fenémeno educativo desde problemas propios
de estas disciplinas. Al respecto apunta que (...) con la fundamentacién» de
tipo socioldgico y psicolégico, la tarea de «teorizar» las restricciones de una
ensefianza plausible queda pendiente, lo que esto produce es que el fenéme-

1 «La teorfa no es accesoria, no hay que elegirla, pues no es ajena a la construccién» (FDH).
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no principal que es la ensefianza de [...], queda sin fundamento teérico al-
guno» ( FDB). Este planteamiento también lo suscribe otro miembro del CA
quien sefiala que es comuin caer en la «psicologizacién de la ensefianza» (FDG).

5.1.4 Cuestionar la primacia de la teoria sobre la prictica. Desde el paradigma
empirico analitico, es clara la posicion hegeménica que se ha hecho de la teorfa
como actividad suprema de la ciencia y reservada a unos cuantos privilegia-
dos. Por ello se cuestiona la idea de que el saber tedrico-conceptual estd por
encima del saber experiencial y que la prictica efectiva es producto de la
aplicacién de la teorfa. Se propone, en consecuencia, «romper la tendencia
de la aplicabilidad de la teorfa» como la tinica certeza de «igor» en la prictica
ya que a decir de uno de los integrantes del CA:

La separacion artificiosa entre el saber formal y la experiencia termina convir-
tiéndose en un obsticulo para la accién y también para el pensamiento. Los con-
ceptos y las categorias tedricas adquieren significado y sentido en el momento
en que los individuos hacemos uso de ellas para operar en la realidad, cuando los

usamos en la resolucién de situaciones especificas» (FDI).

5.1.5 Asumir la provisionalidad de la teoria. Tomar en cuenta que la (s) teorfa
(s) se encuentra en perpetua revision y reconstruccién y su rango es de pro-
visionalidad ya que es susceptible de ser reemplazada por teorias alternativas.
Los docentes parten de movilizar sus creencias y saberes como resultado de
procesos reflexivos y de la experiencia y posteriormente establecen vinculos
con referentes tedricos. <Romper la tendencia de la aplicabilidad de la teo-
ria» (FDH).

5.1.6 Diferenciar la 16gica del investigador y del docente reflexivo. En con-
sonancia con las ideas expuestas en el punto anterior, es importante dis-
tinguir el discurso y 16gica de la investigacién educativa en general y de
los investigadores con respecto a la racionalidad en la cual tiene lugar y
se promueve la investigacién para la mejora docente, pues ambas légicas
obedecen a intereses y finalidades distintas. En el primer caso, como ya se
ha mencionado en el capitulo primero, la naturaleza de los problemas, asi
como la posicién de los investigadores ante el objeto de estudio, conduce a
la generacién de nuevos conocimientos y el rigor teérico en tanto que los
problemas de los docentes-investigadores fijan su interés en la mejora de
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su ensefianza y el aprendizaje de los alumnos mediante la reflexion de sus
practicas sin que ello signiﬁque renunciar a la generacion de sus propios
saberes e interpretaciones.

5.1.7 El docente como sujeto y objeto de conocimiento. La discusién sobre la
funcion y usos de la teorfa en la investigacion educativa dependen desde el
lugar en que se investiga, habla y los modos de investigar, es decir, las rela-
ciones entre investigador y objeto de investigacion, lo que propicia «modos
de pensar tedricos y a producir teoria». En cambio, desde la perspectiva del
docente-investigador no cabe la separacién entre objeto y sujeto de conoci-
miento porque éstos tltimos al participar e involucrarse en la investigacién
«se convierten» simultineamente en «objetos de investigacion». Lo que es
cognoscible, son los propios sujetos de la investigacidn, o sea, «las cosas que
los investigadores activos investigan y se proponen mejorar son sus propias
practicas educativas y su entendimiento de dichas pricticas, asi como de
las situaciones en que se practican» (Carr y Kemmis, 1988, p. 91). En este
sentido el rigor tedrico no es la preocupacién de los docentes sino la com-
prensién de los resultados de sus actuaciones docentes.

5.2 CONSIDERACIONES PREVIAS SOBRE LOS CONTENIDOS PROCEDIMENTALES
(SABER HACER)

5.2.1 El lugar de la teoria en el proyecto. Se asume que la teorfa estard presente en
cada fase y alo largo del proceso de desarrollo del proyecto de mejora docente.
Esto significa que no es ajena o algo externo a la prictica de los docentes, ya
que estos actiian mediante teorfas implicitas o explicitas, saberes de la expe-
riencia, conocimientos ticitos y creencias, reiterdindose que los conceptos de las
teorias formalizadas adquieren significado en la accidn, pues de lo contrario, obs-
truyen la construccion de sus proyectos. En este sentido en la identificacion
de problemas y la formulacién de preguntas se parte de «la existencia de
conceptos que permiten pensarlos» no obstante que estos sean provisorios y
limitados.

5.2.2 Vincular la teoria y la reflexién de los docentes (saberes docentes). Se
parte de la premisa de que los docentes ya traen consigo un caudal de cono-
cimientos, creencias, ideas que requieren reflexionarse, cuestionarse y evo-
lucionar mediante la biisqueda «de dispositivos diddcticos que los impulsen
para que ‘piensen mis alld’ (FDI). La ayuda pedagdgica consiste entonces
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en propiciar cambios en los modos de comprensién a partir de lo que ya
saben los docentes sin ignorar los conocimientos de las teorfa formalizadas.
En este sentido el papel del pensamiento reflexivo y auténomo se consti-
tuye en medio y fin de la investigacién en la escuela, es decir, sugiere una
epistemologia que conciba el conocimiento escolar como mediador entre
el conocimiento ordinario y el conocimiento cientifico (Porldn, 1993). La
pregunta que se desprende de este planteamiento consiste en las diversas
maneras en que los estudiantes realicen procesos reflexivos, lo que implica
una conceptualizacién y modos de concretizarse para evitar simplificacio-
nes. Sin embargo, la apuesta consiste en abordar este punto no como un
tema de estudio sino ligado a la construccién y desarrollo del proyecto de
mejora de los docentes. En otras palabras, que la reflexion se ponga en pric-
tica con las evidencias del quehacer docente desde el problema a resolver
hasta los resultados obtenidos.

5.2.3 Teorizar el problema (preguntar a las preguntas). El acercamiento con la
teoria se activa cuando se inquiere sobre la insuficiencia de las explicaciones
sobre el problema planteado, lo que conduce a preguntarse acerca de los
conocimientos indispensables para lograr una mayor comprensién. Cabe
entonces interrogarse sobre las preguntas iniciales porque en su enuncia-
cién se identifican relaciones conceptuales. De este modo, los referentes
empiricos que dan cuenta del problema deben -mediante el trabajo tedrico-
«cuestionar indicios preliminares que nos llevaron a formular preguntas».
En el relato de un formador de docente esto significa:

Cémo preguntamos, sobre qué estamos preguntando y en qué términos. Este ini-
cio de elaboracién conceptual e intento de relacionar los conceptos generales con
las situaciones, acontecimientos o procesos problematizados y con los «<modos» de
preguntar sobre ellos, conlleva la intencién de reflexionar sobre la «historia» de
nuestras relaciones con «el problema» y asimismo, con la produccién de nuestras
adhesiones tedricas (FDH).

En sintesis, teorizar las posibles respuestas de los problemas que no es otra cosa
que poner en juego una actividad bésica de investigacion, esto es, anticipar median-
te hipdtesis de intervencién, conjeturas o supuestos, las tentativas de explicaciéon
o razones por las cuales se originaron los problemas pricticos de la ensefianza. Su
formulacién representa un ejercicio tedrico que no se puede soslayar.
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5.2.4 Indagar perspectivas tedricas apropiadas. Consiste en el proceso median-
te el cual los estudiantes una vez delimitado un problema de mejora docente
en el marco de una temitica general (vgr. La falta de comprensién lectora
de los nifios y nifias) y un aspecto especifico a desarrollar, se dan a la tarea de
incursionar en otros estudios similares para conocer desde qué perspectivas
tedricas se ha abordado dicho problema a fin de comparar y tomar decisiones
acerca de cudl es el que se ajusta a sus pretensiones para mejorar sus formas
de actuar y adquirir conocimientos que modifiquen sus saberes y modos de
pensar. Mds que «encontrar» una teoria que resulte ajena a las experiencias y
reflexiones de los estudiantes, se reconoce que esos saberes docentes adquieren
mayor significado y comprensién cuando son afines con los postulados y co-
nocimientos formalizados y més abstractos de la teorfa. Esta tarea conduce al
formador de docentes a poner en juego diversas estrategias para cumplir con
este cometido ya que antes que «elegir un marco tedrico», se pretende que los
estudiantes reflexionen, valoren y amplien sus conocimientos sobre los prin-
cipales conceptos relacionados con el problema a resolver y que forman parte
de diversas perspectivas tedricas. Los formadores de docentes deberdn ayudar
alos estudiantes a diferenciarlas para que tengan mayores elementos y decidan
cudl es la mis apropiada.

5.2.5 Relacionar procesos y resultados con la teoria. Los procesos y resultados del
proyecto de mejora docente sean estos positivos 0 negativos, cobran sentido
cuando se reflexionan e interpretan a la luz de los conceptos derivados de un
enfoque tedrico y de la reflexién en y sobre la accidn, propiciando a su vez,
un didlogo o discusion. Este didlogo no puede sustraerse a un esfuerzo de
anilisis critico y hasta donde sea posible de acufiar saberes docentes propios.

5.3 CONSIDERACIONES PREVIAS SOBRE LOS CONTENIDOS ACTITUDINALES

5.3.1 Explicitar las filiaciones tedricas. Reconocer las adhesiones tedricas y me-
todolédgicas de los formadores de docentes y manifestarlas a los estudiantes a
fin de «tomar distancia para cuestionar nuestras propias convicciones», some-
tiéndolas a discusion y valorar su potencial productivo y su insercién en el
campo» (FDH). En este sentido se plantea el dilema de «no imponer teorfas
a los alumnos» para lo cual se propone: i) que los estudiantes compartan con
mirgenes de autonomia, lineas de pensamiento teérico y metodoldgico de los
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formadores de docentes; ii) que los estudiantes con la ayuda del formador de
docentes o por si solos, indaguen el tipo de teorfa que les ayudard gradualmen-
te a una comprension del problema planteado. En resumen, manifestar en un
marco de pluralidad y libertad ante los alumnos, la perspectiva tedrica y meto-
dolégica que los formadores de docentes tienen con respecto a paradigmas de
la investigacion educativa.

5.3.2 Disposicion a la apertura tedrica. No obstante que los formadores de
docentes y los alumnos suscriban determinados planteamientos teéricos y
metodoldgicos, se concita a estar abiertos al cambio, a las sugerencias y a
ser receptivos de otras miradas mediante la revision de las fuentes origina-
les de los autores de las principales corrientes tedricas o sobre un enfoque
investigativo, pues en la confrontacién de los puntos de vista «se busca la
construccién o consolidacién de una posicion desde la que se define la
perspectiva analitica». Ademis, esta actitud y consultas bibliogréficas abren
nuevos horizontes, ya que ilustra, proporciona confianza, aclara dudas,
contrasta ideas pero evita a su vez inhibir «la capacidad creativa e imagina-
tiva del propio maestrante en su proceso de biisqueda y de construccién en
el trayecto investigativo» (FDA). En sintesis, se requiere «aprender a pensar
tedricamente con otros» (dialogar) (FDH).

5.3.3 No reducir el «<marco teérico» a un requisito formal. Distinguir y supe-
rar la visién del «marco tedrico» como exigencia institucional en la estruc-
tura temdtica de una investigacién,” en vez de considerarse un recurso heu-
ristico para orientar el desarrollo del plan de mejora docente. No solo esto
sino para interpretar a la luz de la teorfa, los datos y resultados obtenidos. En
el primer caso se desvirttia el sentido e importancia de la teoria al plantearse
como un espacio reservado para resumir ideas y conceptos de autores que
no guardan relacién con los procesos y resultados de la intervencién docen-
te. A este respecto se sefiala en un relato que:

Los resultados generalmente son marcos tedricos arbitrarios, psicologizacién de
la ensefianza, marcos tedricos genéricos (muy semejantes para diferentes objetos

de estudio) y poca utilizacién para mayor comprensién, interpretacién o discu-

2 «La teoria ajena a la prictica de los profesores obstruye la construccién de sus proyectos (...) en las
tesis se llegan a plantear dos marcos teéricos (uno como requisito académico) y otro como procesos de
sistematizacién propios» (FDD).
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sién sobre el objeto de estudio. Incluso en ocasiones el marco tedrico parece un

apartado aislado del documento general (FDG).

En el segundo caso, se propone que los estudiantes valoren el papel de la teo-
ria como dispositivo explicativo y profundicen en los principales conceptos
implicados en el objeto de estudio del proyecto desde la bisqueda y apro-
ximacién a un enfoque tedrico apropiado y tomando en cuenta sus propias
reflexiones de la prictica docente a fin de llegar a una comprensién sobre
el porqué de los resultados obtenidos. Por esta razén se propone que «cada
estudiante habrd de descubrir, de desentrafiar y sobre todo, de construir o
reconstruir acorde a sus capacidades analiticas e interpretativas el nexo con
las teorias formalizadas» (FDA).

5.4 ESTRATEGIAS DIDACTICAS GENERALES
A continuacidn se presentan las estrategias didacticas generales de cada uno de
los formadores de docentes y una sintesis de las actividades a partir de sus relatos:

5.4.1 FDF). Introducir el tema de la teoria a partir del problema

*  Sefialar y ejemplificar que en cualquier campo de conocimiento o drea
temdtica, existen una serie de teorias, enfoques o perspectivas desde las
cuales se explica un determinado fenémeno. Al respecto usar la metafora
de los anteojos (las teorfas se equiparan con diversos lentes desde los cuales
se observan e interpretan los problemas y acontecimientos educativos).

*  Mencionar el papel que juega la teoria en la investigacién social y edu-
cativa y la relacién que guarda con la prictica.

*  Explicar que la accién educativa siempre estd precedida de alguna teoria
explicita o implicita que la guia o la orienta.

*  Mencionar que la teorfa es un aparato de relaciones conceptuales de ex-
plicacién. Por ejemplo, si el objeto de estudio es sobre algtin aspecto del
lenguaje (su aprendizaje, falta de comprensién, expresién oral y escrita,
etc.) entonces se ponen ejemplos sobre tres enfoques (lingiiistico, psicolin-
giiistico y sociocultural) con textos muy resumidos como el del INEE, «La
competencia lectora desde PISA (2012)».

e Sefialar que teorizar implica, entre otras cosas, proponer hipétesis, supo-
siciones y conjeturas.
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Ejemplificar aspectos tedricos con el problema o titulo tentativos de los
proyectos de los alumnos.

5.4.2 FDI). «Detonar el proceso evolutivo de los conceptos del profesor (cambiar
sus concepciones y hacer explicitas «sus dolencias en el trabajo profesional»)

Identificar y describir la dificultad escribiendo todo lo que saben los pro-
fesores-estudiantes (descripcion fenomenoldgica). «Tal y como la viven,
piensan y sienten en el momento».

Preguntar a los alumnos si son suficientes las explicaciones al problema.
Abrir nuevas preguntas sobre lo que se requiere y desearia saber mds y
profundizar sobre la dificultad o problema identificado.

Defnir rutas de basqueda bibliogrifica para su sistematizacién y analisis.

5.4.3FDC.Delimitar el problema (pregunta acotada 'y con sentido) y teorizarlo (bus-
car los elementos tedricos que «<nombran» a los fendmenos del problema construido)
A partir de problemas sobre ensefianza de la historia, se propone:

Identificar dos objetos. i) El de conocimiento (contenidos de un progra-
ma de una etapa histérica). ii) El de estudio (la institucién y los sujetos
que conforman el grupo).

Identificar el problema («saber donde se encuentra el problema de co-
municacién, donde se interfiere, qué conceptos dificultan la relacién del
conocer y la realidad.

Si no se logra identificar el problema, aplicar instrumentos para contar
con indicadores.

5.4.4 FDH). Categorizar (teorizar el problema y preguntar a las preguntas)

Revisar las preguntas formuladas. Es decir:

Lo que estoy planteando es que si bien, en los procesos iniciales en los
que cada uno vamos configurando un objeto de investigacion apela-
mos los referentes empiricos, desde los cuales inquirir la realidad, es el
trabajo tedrico lo que permite integrar o volver a cuestionar indicios
preliminares que nos llevaron a formular preguntas. En investigadores
noveles, las preguntas iniciales suelen ser planteadas preliminarmente
a partir de la experiencia sensible, la intuicién, las disposiciones gene-
radas en procesos antecedentes, o de referentes tedricos sugeridos en
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los procesos de formacién, sin necesidad de hacer explicita la posiciéon
desde la cual se pregunta. De ahi que una primera tarea, sea el anlisis
de las interrogantes iniciales.

*  Hacer explicitas las categorias de las que partimos (situarlas en un campo
especifico. Con quienes estamos pensando de tal modo, de quienes he-
mos adoptado categorias y supuestos, quienes son los «autores» que nos
llevaron a mirar tales relaciones o condiciones, con quienes defendemos
nuestro dicho...).

*  Mirar en otras direcciones (revisar literatura).

*  Discutir las categorias analiticas con las que se integrarin las categorias
sociales en los procesos intencionados de trabajo con los datos.

* Buscar los vinculos entre las categorias que estamos utilizando para re-
construir tedricamente una relacién descrita empiricamente.

*  Revisar 8 textos sobre la temdtica (Rockwell, Rockwell y Ezpeleta, Ellio-
tt, Glasser & Strauss, Strauss & Corbin, Gotees y Lecomte, Rodriguez,
et al)

5.4.5 FDB). Revisar literatura sobre problemas afines’

*  Buscar en revistas articulos de investigacion en los que se haya intentado
solucionar un problema semejante.

*  Clasificar los articulos mediante rasgos visibles.

*  Construir un cuadro en el cual se recupere la pregunta, objetivo (s), la
metodologia y los conceptos tedricos principales.

*  Concluido el cuadro, analizarlo para «<nombrar» el problema con algtin
concepto derivado de la bisqueda mencionada y realizar nuevas bus-
quedas contenidas en los articulos consultados a fin de reconocer «una
teorfa mds completa que contextualiza a ese concepto».

*  De no encontrar el concepto adecuado, construir un cuadro mediante
preguntas orientadas al ;como aprender ... ? 0 al ;cémo ensefiar ...? En

3 El autor distingue en la primera parte del relato la distincion entre la 16gica del trabajo de un investi-
gador y la del docente en términos temporales al sefialar que: «En primer lugar la 16gica del investigador
impone esta nocién temporal que fractura el tiempo del profesor, esto es, el proyecto (de mejora, de inter-
vencidn, etc.) es una accién prevista para un tiempo que no es el ahora, es una accién planteada en tiempo
futuro, spor qué rompe esta idea con la temporalidad del profesor? Porque cuando el profesor inicia un
proceso de reflexién para mejorar su prictica, las dificultades que tienen que ser objeto de esa reflexiéon
se presentan en el aqui y el ahora y no pueden esperar (uno, dos o tres meses) a que la teorizacién o la
problematizacién y su delimitacion hayan culminado.
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este tltimo caso deberdn «encontrar teorfas sobre la ensefianza» que sir-
van como «modelos flexibles de explicacién y previsién de la realidad>.

5.4.6 FDG). Establecer diferencias tedricas y conceptuales

*  Luego de «buscar, analizar y seleccionar los trabajos de investigacién
similares al propio, se rescatan puntos nodales que se concentran en una
matriz» y de este modo se pueden contrastar entre otros elementos, al-
ternativas de perspectivas tedricas.

*  Unavezlocalizadas, se buscan fuentes originales para profundizar sobre el
temay «Se toman las que mis permitan comprender el objeto de estudio».

*  Posteriormente «se hace un anilisis mis detallado y se buscan relaciones
con cada constitutivo de la prictica docente».

*  Andamios cognitivos. Consisten en extender la busqueda bibliogréfica
a partir de sinénimos, anténimos, subtemas, temas relacionados y temas
mis generales a fin de manejar alternativas en el buscador de la Web.

*  Conceptualizar los hechos al tiempo que buscar referencias tedricas (el
tejido empirico en los registros).

*  Mediante un cuadro comparativo establecer las diferencias entre pers-
pectivas tedricas entre autores y vertientes (vgr. Constructivistas: Piaget,
Vigotsky, Ausbel, Papert). Asimismo, entre conceptos manejados de
distintas perspectivas como: cardinalidad, correspondencia y principio
de orden estable en autores como Gelman y Gallistel y Piaget.

5.5 PUNTOS CONVERGENTES
Se afirma que en la construcciéon de un proyecto de mejora docente, el corpus
conceptual de las teorfas de la ensefianza y aprendizaje:

5.5.1 Guian la planificacién de las acciones docentes para lograr una mayor
comprensién y resolucién del problema.
5.5.2 Es indisociable de los saberes didictico-pedagdgicos de los docentes que
son activados.
5.5.3 Orientan la interpretacién de los resultados de la evaluacién.
5.5.4 No se reducen a un apartado temdtico ya que est presente a lo largo del
proyecto. Sin embargo: i) No se aplican linealmente; ii) tienen un cardcter
provisional; iii) su racionalidad es diferente al conocimiento experiencial.
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Con respecto a las maneras de concretizar la integracién de la teoria se propone:

Analizar la teorfa de lo particular a lo general mediante preguntas a los
estudiantes para conocer, cuestionar, reflexionar y modificar sus con-
ceptos, asi como propiciar su interés por relacionarla con los conceptos
y preguntas en la fundamentacién del problema.

Vincularla con los saberes, teorfas explicitas e implicitas de los docen-
tes para propiciar mediante la reflexién en y sobre la accién, el cambio
conceptual;

Modelizarla con ejemplos de investigaciones realizadas por los forma-
dores de docentes.

Examinar proyectos andlogos (tesis, articulos, ponencias) que muestren
los usos adecuados e inadecuados de la teoria.

Desplegar recursos heuristicos para revisar la literatura a fin de relacionar
enfoques tedricos y conceptos sobre los problemas planteados.
Finalmente, manifestar las filiaciones tedricas y metodoldgicas de los
formadores de docentes para propiciar ambientes de pluralidad, apertura
y respeto que permitan a los estudiantes compartir, disentir y tomar de-
cisiones auténomas sobre otras opciones tedricas.

5.6 PUNTOS DIVERGENTES
Introducir el estudio de la teoria a partir de:

5.6.1
5.6.2
5.6.3
5.6.4
5.6.5
5.6.6
5.6.7

Procesos de categorizacién del proyecto.
Paradigmas de investigacién.

Teoria social y educativa.

Teorias de la ensefianza y el aprendizaje.
Teorias explicitas/implicitas del profesor.
Reflexién de la prictica docente.
Ejemplos*

4 «No poner ejemplos sino ser ejemplos. No pedirle a los alumnos lo que uno no hace. ;Cudles ejemplos
y en qué momento? No siempre son necesarios» (FDI).
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5.7 SINTESIS INTERPRETATIVA

En los relatos docentes analizadas predomina el interés por aportar lineas argu-
mentativas que orienten los contenidos conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales, pero es evidente la diversidad de ejes temdticos y niveles de abordaje para
introducir el conocimiento e integracién de la teoria en los proyectos de mejora
docente, asi como los modos de proceder didéctico de los formadores de docentes
que obedecen, entre otros aspectos, a sus trayectorias profesionales, experiencias
de investigacién y posicionamientos te6ricos y metodolégicos.

Se observa que la ejemplificacion de estrategias diddcticas que permitan con-
cretarlas son muy escasas, a excepcion de la revision de la literatura, que aparece
como una constante y en donde se proponen el mayor nimero de actividades es-
tructuradas. Sin embargo, predominan puntos en comtin en el momento de ex-
plicar la finalidad e importancia de la teorfa, asi como contenidos clave y sugeren-
cias diddcticas generales que requieren ampliarse para hacer més asequibles estos
conocimientos a los docentes que cursan programas de postgrado en educacién.

Cabe subrayar que las estrategias didacticas representan puntos de partida
para que los estudiantes amplien su horizonte teérico y visualicen diversos cami-
nos para integrar la teorfa en los proyectos de mejora docente. En efecto, se trata
de consideraciones y estrategias didicticas abiertas y flexibles cuyos contenidos a
desarrollar deben corresponderse con las finalidades de los programas académicos
de posgrado, incluyendo los perfiles de egreso para que los formadores de do-
centes, acorde sus inclinaciones tedricas y epistemoldgicas sobre la investigacién
educativa y sus formas de ensefianza y aprendizaje, realicen las adecuaciones que
estimen pertinentes.

En al anterior orden de ideas, las consideraciones anteriormente descritas
aportan elementos para que los estudiantes aprendan a relacionar, esclarecer e
integrar los conceptos de un enfoque tedrico y les ayuden a fundamentar los
problemas en sus proyectos de mejora docente. Sin embargo, este nivel de ge-
neralidad requiere acompafiarse de un mayor niimero de estrategias y recursos
didacticos que muestren mds claramente la manera de traducir dichas considera-
ciones. En este sentido, solamente en un caso se hizo alusién al manejo de dreas
de conocimiento y contenidos curriculares especificos en el cual se describen
cursos de accién mas que estrategias didacticas.

Esta situacion sugiere evitar disertaciones abstractas que no contengan for-
mas de concretar y ejemplificar las maneras en las cuales se «operacionaliza» el
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aparato conceptual, incluyendo el cémo se emplea la teoria al interpretar los
resultados obtenidos. En otras palabras, explicitar en términos didécticos cémo
introducir y ejemplificar los contenidos curriculares y sus propésitos sobre esta
temdtica, resulta una tarea dificil para los formadores de docentes si no se cuenta
con proyectos de investigacién o de mejora docente que alrededor de un objeto
de estudio y problema determinado sirva para que los estudiantes aprendan a
relacionar y esclarecer los conceptos de un enfoque tedrico para lograr una ma-
yor comprensién o explicacion de los problemas que se proponen afrontar. En
este orden de ideas es deseable que los formadores de docentes se inclinen por
aquellos campos de conocimiento que mejor dominan («conocimiento peda-
gbgico del contenido») y en los cuales han desarrollado o realizan proyectos de
esta naturaleza a efecto de mostrar mediante la experiencia concreta, los procesos
tedricos y metodoldgicos que se pusieron en juego antes que abarcar otras dreas
tematicas. En sintesis, retomar y enriquecer los relatos docentes a partir de casos
concretos en los cuales se describan actividades diddcticas estructuradas y otros
recursos didacticos.

La discusion acerca de esta problemitica no estd agotada y las ideas expuestas
se comparten con otros formadores de docentes y quienes desarrollan procesos
de formacién para la investigacion para que las reflexionen y contrasten con su
experiencia profesional. En el siguiente capitulo se analizan los relatos docentes
referidos a la planificacién del proyecto de cambio educativo.
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CAPITULO VI

Estrategias diddcticas para la planeacion del proyecto

Una vez sistematizado los elementos invariantes del proyecto de mejora docen-
te referidos al planteamiento del problema, la integracién del corpus conceptual
y la revisién de la literatura, en este apartado se examina la manera en la cual
los formadores de docentes del CA sugieren a los estudiantes disefiar el plan de
accién de sus proyectos de mejora docente con miras a cambiar y superar los
obsticulos de una situacién identificada como insatisfactoria o problemitica.
Con este fin se elaboraron cinco relatos de formadores de docentes que dan
cuenta de las acciones didacticas para cumplir con este cometido. Conforme a
la estructura temitica de los capitulos precedentes, el primer apartado comienza
por sefialar ocho consideraciones previas contenidas en estos relatos que fueron
examinadas en tres sesiones del Cuerpo Académico. En el segundo se mencio-
nan las estrategias didédcticas de los formadores de docentes y en el tercero y
cuarto, los puntos de convergencia y divergencia. En el quinto apartado' se
incluyeron 10 elementos invariantes que un plan de accién debe reunir antes de
proceder a su aplicacién y en el sexto y dltimo, se presenta la interpretacién del
conjunto de relatos docentes.

6.1 CONSIDERACIONES PREVIAS

6.1.1 El Plan de Accidn como guia flexible

El Plan, como todo ejercicio que anticipa de manera légica y ordenada tareas a
desarrollar mediante acciones did4cticas (estrategias, situaciones, secuencias, pro-
yectos, etc.) no se concibe como un instrumento rigido y meramente instrumen-
tal que debe aplicarse a toda costa. Tampoco se cifie a «la légica accién-resultado»
que constituye la connotacién mas simplista de esta diada, sino como una guia
flexible y abierta porque depende de las situaciones imprevistas que se suscitan en
el contexto de las aulas escolares que son dificiles de predecir y controlar. En este

1 La inclusién de este nuevo apartado se debi6 a la necesidad de establecer elementos indispensables que
debe reunir un plan de accién en el marco de proyectos de mejora docente.
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sentido se rechaza la idea de «plan aplicacionista», «instrumentacién tal cual del
plan» o de busqueda de soluciones «eficaces» frente a las dificultades cotidianas de
ensefianza y de aprendizaje de los alumnos porque el plan estd sujeto a la realiza-
cién de ajustes que implica la supresion o inclusién de nuevas actividades que se
adecuen a las circunstancias en que ocurren las acciones didacticas, pues se afirma
que en las conclusiones de los informes de obtencion del grado frecuentemente se
afirma que los Planes de accién no se equivocan» o que «después del disefio todo
fue exitoso» en el momento de ejecutarse.?

Por otra parte, vale decir que para elaborar el Plan de Accién, previamente
se ha delimitado y fundamentado un problema claro y relevante del quehacer
docente. A este respecto se afirma en un relato que:

Antes de la intervencion se despliegan actividades para conocer a las personas y
los contextos; se estudian y piensan las formas de interaccién, se clarifican y uti-
lizan algunos conceptos desde los que se ordena la realidad [...] se han diagnos-
ticado, problematizado y teorizado de tal manera que esos procesos anteceden a

la reflexién intencional de la prictica (FDI).

Finalmente se coincide en que dichas acciones intencionales son inseparables de
«conocimientos, saberes y fines instalados en el pensamiento de quienes los con-
ciben».

6.1.2 La construccion del Plan de Accion

De acuerdo con lo dicho en el punto precedente, es importante que el Plan sea
disefiado de manera global para tener un panorama amplio de las tareas a realizar,
lo cual no significa que pueda re-elaborarse gradualmente conforme se van expe-
rimentando las primeras acciones, de tal manera que no excluye su reconstruccién
alo largo del proceso. En efecto, no debe perderse de vista que las primeras accio-
nes didacticas emprendidas y los datos obtenidos conducen a modificar acciones
que no estaban contempladas en el plan inicial e inclusive en algunos casos a
enfocar con mayor precision el problema planteado. En la investigacién-accion,
-como es sabido- una vez aplicado el primer ciclo de actividades, estas se reflexio-
nan mediante los registros de observacion para conocer los efectos producidos y

2 Expresiones manifestadas por dos integrantes del CA en la reunién del 17/09 y 1/10/2014 (notas del
coordinador).
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hacer ajustes a la planificacién inicial a fin de mejorar las ulteriores acciones de
planificacién docente.

6.1.3 El Plan de Accién y la eleccion de actividades diddcticas

Se considera que antes que los estudiantes propongan acciones didicticas renovadas,
retomen la revision de la literatura para seleccionar la serie de estrategias didacticas
aplicadas exitosamente en Otros proyectos en contextos similares o diferentes para
replicarlos y confirmar su validez. De lo contrario, es necesario argumentar que se
trata efectivamente de situaciones didacticas originales o innovadoras. Cabe aclarar
que lejos de constrefiir la capacidad creativa de los docentes y limitarlos a reproducir
lo que otros compaiieros han experimentado, se intenta que reflexionen y contras-
ten sus estrategias diddcticas iniciales, pues se coincide en que «éstas en si mismas no
determinan su operacién» sino las relaciones pedagdgicas y la mediacién que el
profesor pone en juego en el salén de clases.

6.1.4 El vinculo entre las actividades del Plan de Accién y la teoria

Las tareas docentes contenidas en el Plan de Accién no se reducen a listados de
contenidos procedimentales ni son elegidos al azar sino que deben ser congruen-
tes con el enfoque tedrico desde el cual se ha examinado el problema. Si bien el
interés de los estudiantes por la ejecucién de las actividades didacticas ocupa un
papel central (<os profesores se van a lo pragmitico»), es ineludible el énfasis que
deben mostrar con respecto a la reflexién de la experiencia adquirida y atin mas de
propiciar la teorizacion de los saberes movilizados durante la accién.

Esto es, que los docentes no se limiten a «citar a autores sino a expresar y
escribir lo que piensan».® En este sentido es importante en primer lugar que se
defina y caracterice la propuesta seleccionada, ya sean estrategias, situaciones,
secuencias diddcticas o proyectos de esta naturaleza. Y en segundo lugar, que
las acciones propuestas al ser deliberadamente intencionales, deben organizarse
coherentemente a partir de las diversas dimensiones o aspectos del problema a
resolver, pues al analizar varios ejemplos de Planes de Accién de los estudiantes
que se encuentran en proceso de formacion, se observa que la secuencia entre el
conjunto de actividades didacticas que se refieren a un tema en una determinada
drea de conocimiento, no siempre guardan relacién.

3 Expresiones manifestadas por dos integrantes del CA en la reunién del 17/09 y 1/10/2014 (Diario del
profesor).
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En otras palabras, evitar la «desarticulacién de marcos tedricos con respecto
al Plan de Accién» y no perder de vista el anlisis minucioso y bisqueda intensiva
de los contenidos o de la «relacién con los objeto de aprendizaje», preguntindose
por qué y cédmo es que se eligieron estas actividades y no otras.

6.1.5 El Plan de Accidon y los programas de estudio

Puesto que la mayoria de los problemas planteados por los docentes de educacién
bésica estin estrechamente ligados a los contenidos curriculares de los planes y
programas de estudio de caricter nacional de una o varias dreas de conocimiento,
es imprescindible que los formadores de docentes tengan un panorama no solo
general sino especializado de dichas 4reas a fin de dominar ampliamente los en-
foques y dispositivos pedagdgicos propuestos en dichos planes y estar en condi-
ciones de orientar apropiadamente las acciones propuestas por los docentes en sus
Planes de Accién. En este sentido no se puede prescindir de estos conocimientos a
los estudiantes de programas de Maestria en Educacién Bisica sin que se incluyan
lineas de especializacién (lenguaje, matematicas, historia y gestion, etc.).

6.1.6 El Plan de Accidn y su diversidad

La manera de presentar los diferentes elementos constitutivos del Plan de Ac-
cién no son homogéneos sino diversos. Si bien existen elementos invariantes que
mds adelante se mencionan, los protocolos elegidos mediante cuadros, matrices,
cronogramas y otras modalidades dependera de la manera en la cual las acciones
propuestas se corresponden con los objetos de aprendizaje que han sido proble-
matizados (lenguaje, matemdticas, ciencias naturales, historia, etc.) y desde las
perspectivas tedricas que las fundamentan. Asi, en la organizacion de las planea-
ciones de los estudiantes se encuentran términos diferentes pero equivalentes o
con las mismas funciones (secuencias didacticas, «producciones para el desarrollo
del proyecto»), diferentes formas de ordenacion y de elementos constitutivos, ni-
veles sintéticos o amplios de descripcidn de actividades, etcétera.

En estas acciones se incluyen —como se apunta en un relato- desde estra-
tegias y situaciones didacticas, proyectos, centros de interés, hasta talleres de
problemas, ingenierfa diddctica, estudios de caso y otras modalidades de inter-
vencioén pedagdgica. Asimismo en su disefio y variabilidad influyen los esque-
mas de planeaciones de clase que se cifien a las propuestas institucionales en
los diferentes niveles y modalidades de la educacién bésica (escuelas preescola-
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res y primarias de organizacién completa, unitarias, multigrado, secundarias y
telesecundarias, etc.). De igual modo influyen los enfoques metodolégicos que
promueven el cambio y la mejora docente pero que no se reducen a una racio-
nalidad instrumental como es el caso de los proyectos de investigacién-accién de
orientacién comprensiva y critica o modelos de innovacién educativa y pedagé-
gica que proponen diversas maneras de elaborar y ejecutar los planes de accion.

En sintesis, la diversidad de los objetos de aprendizaje, los requerimientos
institucionales y las perspectivas te6ricas y metodolégicas marcan las pautas para
la planificacién de las acciones didécticas, incluyendo la evaluacién.

6.1.7 El Plan de Accién y el proﬁ)sionalismo docente

Otro aspecto a considerar en el proceso de planificacién de acciones docentes
es no perder de vista los procesos formativos experimentados por los docentes
durante la ejecucién del Plan, ya que después de analizar entre los integrantes del
CA, se considerd que en gran parte de las tesis presentadas por los docentes que
obtuvieron el grado de maestria, se hacia énfasis en los logros de aprendizaje de
los alumnos pero, tratindose de programas de posgrado que tienen el propésito de
mejorar el ejercicio profesional, se omitia sefialar los procesos donde los docentes,
a través del estudio sistemdtico y de la reflexion individual y con otros colegas,
manifestaban cambios en sus ideas, concepciones de ensefianza y en el manejo
de los contenidos conceptuales, procedimentales y en las actitudes con respecto
a su papel como educador en general y con respecto al problema abordado en su
proyecto.

6.1.8 El Plan de accién como proceso metodoldgico

Aligual que en un proyecto de investigacién en donde se planifican las acciones
metodoldgicas para obtener y analizar los datos de los sujetos y contexto de es-
tudio mediante técnicas e instrumentos para aplicarse en periodos determinados
y dar respuesta a las preguntas de investigacion, en un proyecto de mejora do-
cente, la elaboracién del Plan de Accién equivale a operaciones metodoldgicas
similares. En este sentido, deben incluirse y justificarse las técnicas e instru-
mentos que serdn empleados y los momentos de su aplicacién para obtener los
datos que permitan conocer los procesos de ensefianza y aprendizaje y evaluar
los resultados. En el siguiente mapa conceptual se ilustran las consideraciones
previas antes mencionadas.
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LINEAMIENTOS GENERALES PARA LA CONSTRUCCION DEL PLAN DE ACCION

EN PROYECTOS DE MEJORA DOCENTE

implica Plan de Accién implica—
N " Construccién
‘ Diversidad constituye |
ﬁ ‘Guia abierta y ﬂexible‘ mamrde
Revisar Planes y Otras
‘ ‘ ‘ programas‘ LlaneacioneJ
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‘ Metodologla‘ | mediante \ ‘ o ‘
— ras
‘ Técnicas ‘ lnstrumentos‘ ——

A continuacién se nombran las estrategias diddcticas generales que emprenden
cinco formadores de docentes:

6.2 ESTRATEGIAS DIDACTICAS GENERALES
6.2.1 FDB). Construccién del plan de accion mediante la revision de la literatura

*  Se parte de situaciones didicticas que ya fueron disefiadas y son coinci-
dentes con el nivel y contenido matemético seleccionado por el profesor.

*  Una vez revisadas entre tutor y tesista se clasifican y adaptan a las condi-
ciones que mejor convengan al profesor.

*  Posteriormente se reflexiona «sobre la manera en que el nifio debe mo-
vilizar determinado conocimiento para resolver con éxito la tarea plan-
teada», repitiéndose esta tarea para «reconocer los conocimientos que el
nifio ya debe dominar antes de enfrentarse a ella».

*  Enseguida se revisan las posibles rutas de solucién de dicha actividad para
dar lugar a preguntas dirigidas al nifio segtin la ruta que este haya elegido.
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*  Se consulta al profesor sobre el empleo de materiales idénticos o diferen-
tes sin modificar «la intencién original de la estrategia».

*  Finalmente se revisan las variantes que pueda tener (tamafio de cifras,
contexto, materiales, modificacién en el orden de los datos, etcétera).

6.2.2 FDG). De la pregunta y su respuesta a la propuesta de alternativas mediante
la revision de la literatura

*  Se comienza con una pregunta derivada de la problematizacién (;c6mo
mejorar la resolucién de problemas aditivos simples en el segundo grado
de la escuela primaria?).

*  De larespuesta a dicha pregunta surge la propuesta de cambio y/o inno-
vacién (la invencién de problemas en ambiente multimedia).

*  Previo a la eleccién de la propuesta, se convoca a los profesores a «bus-
car en el estado del arte las alternativas propias o vistas en su contexto»
y después de un andlisis, eligen una de ellas, justificando su eleccién
(cuento, situaciones didacticas, taller de problemas, ingenieria didactica,
feria matematica, etc.).

*  Planteado el problema y la solucién, se consultan los materiales curri-
culares para obtener el enfoque de la asignatura y «analizan el estado
del arte o literatura para revisar enfoque tedricos de vanguardia, para
encausar con mayor fuerza el plan de accién (da teorfa de las situaciones
didicticas de Guy Brousseau)» que es coincidente con las competencias
a desarrollar en la asignatura.

*  Elegida la propuesta y delimitado el enfoque se planifica la intervencién
(planificacién de una situacién fundamental con cinco situaciones di-
dicticas de una semana cada una) y, una vez concluida, se realizan ajustes
«con las variables didacticas pertinentes, producto de la reflexién» a fin
de aplicarse nuevamente pero perfeccionada.

*  Evidenciar el enfoque de planificacién. Es decir, «cada situacién didacti-
ca tendra situaciones de accién (manipulan los problemas), de formula-
cién (intercambian experiencias), de validacién (argumentan procesos y
resultados) y de institucionalizacion (se establece el conocimiento con-
vencional).

*  Los profesores utilizan formatos de planificacién similares con sus gru-
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pos pero enriquecido y en ocasiones renovados totalmente, producto de
alternativas encontradas en la revisién de la literatura.

*  Se sistematiza el proceso para conocer el impacto de la propuesta me-
diante técnicas e instrumentos especificos (registros de observacion,
guiones de entrevista).

6.2.3 FDI). De los saberes previos y biisqueda independiente al aprendizaje grupal
y de sintesis

* Iniciar con la recuperacion de los saberes de los profesores mediante la
puesta en comun de estrategias construidas por los integrantes de los
grupos de trabajo a fin de atender los problemas construidos que derivan
en distintas propuestas (proyectos, centros de interés, situaciones did4c-
ticas, etc.) y tiempos de realizacion.

*  Discusion grupal presencial o virtual de los disefios, formatos, concep-
ciones implicitas de los cursos de accién, del aprendizaje, interacciones
en el aula, papel de maestros y alumnos. Asimismo revisién de la cohe-
rencia de los cursos de accién con concepciones externadas previamente
incluyendo «declaraciones de fe didacticas, pedagdgicas, éticas, etc.» a
fin de realizar ajustes a las propuestas iniciales.

*  Realizar busquedas y didlogos con «otros» que incluyen consultas en
bibliotecas, documentos con planes de intervencidn, tesis, sitios Web
relacionados con las temiticas a desarrollar. Concluidas las busquedas,
se eligen los planes de intervencidén mis significativos, socializindose en
el grupo para recuperar nuevas ideas y realizar reestructuraciones a los
disefios iniciales.

*  Estructuracién del Plan sin la pretensiéon de uniformizarlo dada la di-
versidad de experiencias, gustos, contextos y sujetos. En este sentido se
convienen algunas invariantes para el proyecto de intervencién pero se
aclara que no han sido iguales en los diferentes grupos. Sin embargo, son
producto de cuatro procesos de la estrategia diddctica: a) la recuperacién
del saber previo; b) la biisqueda independiente: c) el aprendizaje grupal; d) el
trabajo de sintesis.* En este marco de ideas los planes de accién contienen
cuatro elementos:

Wautor del relato.
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1. Descripcién del plan de accién que incluye, localizacién, sujetos, prop6-
sitos, periodo de ejecucién, fundamentos y conceptos.

2. Mapa en el cual se enuncian de manera general las estrategias a imple-
mentar, los objetivos de cada una, tiempo de ejecucién y materiales y
recursos necesarios.’

3. Cronograma de actividades para establecer tiempos, asi como la recu-
peracién de informacién en campo, la sistematizacién y redaccién del
informe final.

4. Plan de evaluacién y seguimiento en el cual se consignan los ambitos de
atencién y las técnicas y herramientas para la recogida de datos.

6.2.4 FDF). Diferenciar entre Planes de Accidn de investigacion de docentes y de
investigadores

Como estrategia didactica se trata de distinguir los elementos comunes y diferen-
ciales entre planes de accidn, orientados al cambio y mejora profesional, y la pla-
nificacién de actividades de investigadores sobre la educacién, considerando que:

2.4.1 En un proyecto de mejora docente y en uno de investigacién edu-
cativa se planifican acciones para la consecucién de los objetivos, es
decir, transformar practicas de los docentes en el primer caso y en el
segundo, explicar y comprender las causas de un hecho educativo para
generar nuevos conocimientos.

2.4.2 En ambos casos se toman decisiones metodoldgicas para la obten-
cién de evidencias empiricas mediante la aplicacién de técnicas e
instrumentos. Asi, el denominado trabajo de campo que realiza el
investigador para allegarse de evidencias es similar al que desempefia
el docente cuando aplica su plan de accidn, pero difiere con respecto
a su finalidad en ambos tipos de investigacion.

2.4.3 Al conjunto de operaciones y acciones a desarrollar en los proyectos
de investigacion se le identifica bajo los términos de «metodologia,
«procesos metodolégicos», etc. y en los proyectos de mejora docente
estin contenidos en el Plan de Accién. En este marco de ideas se pro-
ponen las siguientes acciones:

5 Cuando se proponen «estrategias de gran aliento» se desprenden acciones que los estudiantes precisan
e incluyen sus descripciones en el mapa pero otros las incorporan en los anexos.
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* Mencionar qué se va a hacer (nombrar la actividad genérica).

¢ Describir la finalidad o propésito (s) de cada actividad genérica.

*  Enunciar la relacion de actividades particulares.

*  Mencionar el lugar de realizacién (aula, biblioteca escolar, otros espacios).

*  Sefialar los participantes (alumnos, padres de familia, otros docentes,
etc.).

*  Especificar la duracién de las actividades (horas, dias, semanas, meses). A
este respecto se propone que el Plan de Accién debe ser realista calcu-
lando cudntas tareas es posible realizar en un ciclo escolar tomando en
cuenta la dindmica y contexto escolar (interrupciones de labores impre-
vistas, sobrecarga administrativa, periodos festivos, etc.).

* Incluir los recursos didacticos.

*  Evaluacién. Enunciar y justificar en un apartado de este plan, el enfoque
de evaluacién, asi como las técnicas e instrumentos de obtencién y ana-
lisis de la informacidn que serdn empleados con este fin.

*+  Ejemplificar los puntos precedentes mediante un esquema o dejar que
los alumnos elaboren un cuadro de concentracién con estos u otros ele-
mentos segtin la naturaleza de la tarea a realizar.

Con respecto a las estrategias sobre las técnicas de obtencién y anilisis de los datos
se propone:

*  No abarcar demasiada informacién.

*  Distinguir entre: datos cualitativos y cuantitativos; método, técnicas e
instrumentos.

*  Practicar previamente con los alumnos durante algunas sesiones de cursos
o seminarios, registros de observacion de las propias sesiones de clase y
entrevistas para analizarlos. De igual modo, disefiar durante los seminarios
de investigacion, diversos instrumentos y realizar ejercicios de «piloteo».

62.5 FDE). Reflexionar y preguntarse sobre los elementos centrales del proyecto
*  Se enumeran las siguientes interrogantes: ;cuil es mi problema?; ;c6mo
surgio?; sposibles vias de solucién? y se establece una valoracién (pers-

pectiva tentativa del problema, el diagnéstico y propuesta tentativa).
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* A partir de estos elementos se plantea el objetivo general y especifico
(;qué queremos?; spara qué y cémo lo queremos?, que se traduce en
«planificar la estrategia diagnéstica que responde a dichas preguntas».

*  Posteriormente se propone un organigrama con las fechas posibles de
aplicacién del Plan de Accién y se reflexiona sobre los elementos que
constituyen la planificacién, valordndose conforme a los planteamientos
de las reformas educativas y las necesidades de los alumnos.

*  Enseguida se propone la aplicacién de la planificacién diagndstica que
incluye tres elementos: i) plan; ii) ejecucion; iii) evaluacion, que se ex-
perimentan en un «ir» y «venir». Finalmente se propone que al concluir
la primera planificacién, la segunda sea retroalimentada a partir de la
experiencia.

Cabe mencionar que este relato se acompaiié de un formato de planificacién en
el cual se incluyen los siguientes elementos: Escuela; Comunidad; Participantes;
Nuamero de planeacion; Fecha; Tiempo estimado; Temas a tratar; competencia
que se favorece; campo formativo; aprendizaje esperado; justiﬁcacic')n; secuencia
diddctica (apertura 1,2,3 desarrollo 1, 2 cierre); valoracién; recursos did4cticos.
Para darle contenido al formato se incluy6 un ejemplo en el cual se abordan las
fracciones mediante tres secuencias didacticas.

6.3 PUNTOS CONVERGENTES

A partir de los cinco relatos destacan las siguientes convergencias y divergencias
con respecto a las estrategias que proponen los formadores de docente en el mo-
mento de elaborar el Plan de Accién con los estudiantes o quienes se encuentran
realizando su tesis.

6.3.1 Revision de la literatura

En la mayoria de los relatos (tres de cinco), la consulta de fuentes bibliograficas
para la eleccién de las propuestas didécticas se considera imprescindible para con-
tar con mayores elementos que permitan contrastar las ideas iniciales, ampliar la
vision sobre el problema y realizar ajustes con mayor certidumbre para afrontar
los problemas de aprendizaje en determinadas 4reas de conocimiento.
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6.3.2 Revision de los enfoques de los planes y programas de estudio

En tres relatos se reitera lo dicho en el cuarto lineamiento de este escrito, esto es,
que en la planeacién de las acciones didacticas es imprescindible conocer la pers-
pectiva tedrica de las diferentes asignaturas para que los estudiantes al igual que
los formadores de docentes, amplien y dominen los conocimientos y articulen
sus propuestas diddcticas con dichos enfoques, es decir, antes que para «aplicarla»,
para movilizar ideas que permitan contrastar sus fundamentos con lo acontecido
en las pricticas pedagdgicas. Esta revisién no obstante, deja abierta la posibilidad
para que los estudiantes indaguen otras alternativas que favorezcan los propésitos
de aprendizajes estipulados en los planes de estudio oficial.

3.3 Reﬂexio'n y construccion progresiva del Plan de Accion

En todas los relatos se subraya la importancia de preguntarse antes y durante la
aplicacién del Plan de Accidn sobre las decisiones asumidas, dando lugar a proce-
sos de reflexién que permitan continuamente preguntarse sobre la congruencia y
discrepancias entre lo planificado y realizado para rectificar y mejorar las nuevas
planificaciones y acciones didacticas. Sin embargo, abundar sobre esta cuestién
(con quién, cémo vy el sentido de los procesos reflexivos) es un asunto que no se
abordé mis alld de un nivel declarativo.

6.3.4 Estructura y formalizacio’n del Plan de Accién

La serie de actividades cuadros, esquemas, matrices u otras formas de organiza-
cién y presentacién que se incluyen en el Plan de Accién, solamente estuvo pre-
sente en un relato docente, lo que sugiere tres situaciones hipotéticas:

1. Los formadores de docentes carecen de ejemplos para orientar con di-
versas propuestas didacticas las maneras de elaborar un Plan de Accién.

2. Cuentan con dichos ejemplos, producto de la cantidad de tesis dirigidas
pero las limitaciones de tiempo les impidieron incluirlas en los relatos.

3. Son los estudiantes quienes a partir de su experiencia en planeaciones
de clase y la revision de la literatura se les confiere el disefio de formatos
que se adaptan a sus planificaciones, evitando proporcionarles modelos
estandarizados que no solo inhiben sus capacidades para elaborarlos por
su propia cuenta sino que corren el riesgo de no adaptarse y tergiversar
la esencia del tipo de eleccién didéctica propuesta por los docentes.
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6.4 PUNTOS DIVERGENTES

6.4.1 Diversidad de énfasis

En el conjunto de propuestas didicticas, cada formador de docentes propone
elementos comunes que mis adelante se mencionan pero con diversos énfa-
sis para que los alumnos construyan el Plan de Accién. En el primer relato se
destacan los conocimientos de matemdticas que debe movilizar el nifio para la
resolucién de problemas de esta asignatura, asi como las variantes de resolucién.

En la segunda, se enfatiza la busqueda de «enfoques teéricos de vanguar-
dia» para que el Plan de Accién adquiera mayor fuerza y se corresponda con
las competencias a desarrollar que marca el plan de estudios de la asignatura
(matemdticas). En la tercera y quinta, la elaboracién del Plan parte del co-
nocimiento de los saberes previos de los docentes y de la discusién grupal
concerniente al problema planteado para tener mayor certidumbre sobre las
acciones docentes a realizar. En la cuarta, se insiste en diferenciar las caracte-
risticas de proyectos de investigacion con finalidades distintas para establecer
semejanzas y diferencias con respecto a la planificacién y los procesos me-
todolégicos y de esta manera tener mayor claridad sobre el tipo de proyecto
que desarrollan los estudiantes.

Esta diversidad, al igual que en el planteamiento del problema muestra la
pluralidad y riqueza para abordar didicticamente la construccién del plan de
accion del proyecto de mejora docente, pero refleja a su vez distintos niveles de
concrecién que se corresponden con el drea de conocimiento del problema y el
enfoque planteado en el plan de estudios, lo que abre la pregunta acerca de la
pertinencia de ejemplificar o no la elaboracion de las planeaciones o mencionar
tinicamente los elementos que debe contener.

6.4.2 Diversidad de propuestas

En dos relatos se hace referencia a situaciones didicticas; en otras dos a estrategias
y secuencias didicticas y en la tlltima se mencionan estas y otras alternativas. Si
bien, esta diversidad metodolégica cuenta con elementos invariantes, como se
aprecia puntualmente en el segundo relato, es producto de las 16gicas que se deri-
van del enfoque que subyace a cada propuesta.
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6.4.3 Comparacion con otros proyectos

Solamente en un caso se recurre a realizar una comparacién entre proyectos de
mejora docente con respecto a los de investigacién educativa para establecer se-
mejanzas y diferencias.

6.4.4 Enunciar vs. describir proccdimientos metodolégicos

Esta discrepancia se refiere a las técnicas de obtencién y anilisis de la informa-
cién, es decir, si en el plan de accién solamente se deben mencionar vy justifi-
car los procedimientos para realizar el anlisis de los mismos o describirse dichos
procedimientos. Lo anterior considerando que en el momento de planificar las
acciones del proyecto todavia no se hayan examinado estos procesos de andlisis
en los seminarios de investigacion y tampoco se cuente con evidencias empiricas,
lo que dificulta que los estudiantes describan estos procedimientos en la fase de
planificacién.

El acuerdo a este respecto fue que si bien se pueden mencionar pautas ge-
nerales de anilisis de la informacién, es recomendable proponer diversos proce-
dimientos analiticos que dependerin del tipo y cantidad de datos obtenidos. Al
respecto se sefiala en un relato que se requiere «explicitar especificaciones y me-
dios para recabar sistematicamente informacion confiable acerca de: la operacion
de la propuesta, los aprendizajes en el proceso, la produccién de evidencias por
parte de los alumnos, las dindmicas en que se produjeron, el apoyo requerido/
ofrecido, los aprendizajes propios» (FDA).

Sin embargo, para que esto ocurra es imprescindible que al elaborar el Plan
de Accién, los estudiantes conozcan previamente en los cursos o seminarios, las
técnicas e instrumentos de tipo cuantitativo y cualitativo para la obtencién y analisis
de la informacién y los formadores de docentes les prevengan acerca del tiempo que
se lleva sistematizar los datos a fin de no abarcar demasiadas acciones que les impida
evaluar los procesos y resultados a lo largo del desarrollo del proyecto.

6.5 ELEMENTOS INVARIANTES DEL PLAN DE ACCION
De la revision de las estrategias diddcticas generales se identificaron 10 elementos

que debe incluir dicho plan:

6.5.1  Titulo de la propuesta (engloba un drea de conocimiento/ campo
formativo/ temas/ y/o contenidos a desarrollar).
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6.5.2  Objeto de saber, motivo de la propuesta (dimensiones y limites).

6.5.3  Encuadre sobre el enfoque y caracteristicas del Plan de Accién.

6.5.4  Actividad genérica (su finalidad o propdsito).

6.5.5  Actividades particulares (derivadas de la actividad genérica).”

6.5.6  Participantes (alumnos, docentes, padres de familia, etc.).

6.5.7  Lugar de realizacion de las actividades (centro escolar, aula).

6.5.8  Tiempoy su distribucién en cada actividad (cronograma).

6.5.9  Recursos didacticos.

6.5.10 Evaluacién del Plan® (mencionar objetivos, enfoques, técnicas e ins-
trumentos de recoleccién de datos para evaluar procesos y resultados
de aprendizaje).’

6.6 SINTESIS INTERPRETATIVA

De la sistematizacion hasta aqui expuesta sobre las estrategias didcticas generales
que los formadores de docentes emplean para que los docentes en servicio logren
elaborar el Plan de Accidn, destacamos tres puntos:

*  En primer lugar que la elaboracién del Plan de Accién parte de una pro-
blematizacién previa, de una propuesta viable y fundamentada que fue
producto de una revisién de la literatura y analizada mediante el trabajo
grupal y el tutor de los estudiantes. Con estas premisas se estd en condi-
ciones de elaborar el Plan de Accién que serd aplicado para contribuir a
la resolucién de problemas de aprendizaje de los alumnos al tiempo que
favorecer el profesionalismo de los docentes.

*  Ensegundo lugar, la construccién general del Plan no significa que ten-

6 El encuadre consiste en describir en la parte introductoria dedicada del Plan de Accién del proyecto de
mejora docente, sus caracteristicas y el porqué de las actividades propuestas.

7 Incluye la planeacion de cada sesién particular, describiendo los procedimientos para su realizacion.

8 Se hace la distincién entre la planificacién de la evaluacién vy la fase de evaluacién propiamente dicha,
es decir, aquella que tiene lugar cuando, una vez obtenida las evidencias empiricas, estas se analizan y
reflexionan para estar en condiciones de evaluar los procesos y resultados del proyecto de mejora docente,
temdtica que es abordada en el siguiente capitulo.

9 Se propone mencionar la eleccién de un enfoque evaluativo congruente con las acciones did4cticas
planificadas, sefialando fases (inicial; formativa; final) y los procedimientos. Asimismo la justificacién de
las técnicas e instrumentos de obtencién y anilisis de la informacién (registros de observacién, narrativas,
diarios del profesor, entrevistas, videos, cuadernos de los alumnos, tareas escolares, dibujos y otros datos de tipo
cualitativo y cuantitativo), incluyendo los formatos respectivos. Por esta razén la evaluacién requiere plani-
ficarse, sefialando a su vez, en donde se llevard a cabo el proceso de actuacién docente, asi como las etapas
o momentos de realizacién sefialados en los puntos 6.5.7 y 6.5.8.
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ga que emerger de manera inmediata y experimentarse inequivocamen-
te sino que estard sujeto a las contingencias del contexto escolar y dulico
y por tanto seré susceptible de ajustes para perfeccionarlo sucesivamente
como producto de la reflexién sobre la accién. Es, en pocas palabras, un
medio imprescindible pero falible cuyo objetivo es orientar el rumbo de
las acciones y cumplir hasta donde sea posible con la finalidad propuesta
en el proyecto de mejora docente.

* Y en tercer lugar, la manera de planearlo mediante el conjunto de ac-
ciones didédcticas tendrd que ser congruente con las orientaciones de los
programas de estudio de las diferentes 4reas de conocimiento y con las
perspectivas tedricas correspondientes (estrategias, situaciones, secuen-
cias didécticas, proyectos y otras modalidades de intervencion docente).
Sin embargo, ello no impide que los estudiantes y los formadores de
docentes abran posibilidades para valerse de otras alternativas didacticas
y fuentes que aporten y enriquezcan su profesionalismo para ir més all
de lo prescrito en los planes y programas de estudio.

Por tiltimo, una manera de encauzar el Plan de Accién es tomar en cuenta a modo
de guia, los 10 elementos propuestos con anterioridad. Pero son los propios do-
centes quienes deberin analizar estos elementos o sugerir otros para que se den
la oportunidad de valorizar los saberes de sus experiencias y poner en juego su
creatividad y capacidad de mejora e innovacién.
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CAPITULO VII

Estrategias diddcticas para la evaluacién del plan de accidn

La evaluacién, al igual que los demis elementos invariantes de los proyectos de
mejora docente, no es menos importante ya que permite a los docentes conocer
hasta donde se cumplieron no solo los objetivos propuestos sino las diversas acti-
vidades que a lo largo del proyecto de mejora los favorecieron u obstaculizaron.
Es decir, destacar estos procesos para aprender de los aciertos y errores y tomar
en cuenta para futuras acciones docentes aquellas situaciones que propician me-
jores condiciones para su puesta en marcha. Este proceso requiere de los datos y
evidencias que los docentes en ejercicio registran dia a dia para poner en marcha
el proyecto de mejora docente y estar en condiciones de analizar y conocer me-
diante la evaluacién, los cambios experimentados en los alumnos y a su vez, cémo
es que los docentes mejoraron sus pricticas de ensefianza.

En este capitulo abordaremos la manera en la cual los formadores de do-
centes mediante sus relatos ponen en juego estrategias y recursos didicticos para
que los estudiantes planifiquen y valoren los esfuerzos emprendidos para lograr
los aprendizajes de sus alumnos, asi como la adquisicién de saberes docentes que
redunden en su profesionalismo.

Cabe mencionar que este elemento invariante de los proyectos de mejora
docente comenzé con el relato del responsable del CA cuya sintesis més adelante
se describe.! Luego de dar lectura a la misma, se coincidi6 en términos generales
en la serie de estrategias propuestas en dicho relato. Sin embargo, hubo un par
de discrepancias que se mencionan al sistematizar el conjunto de relatos que se
presentan al final de este capitulo. De acuerdo con las pautas metodoldgicas para
el anlisis de los relatos docentes (cap. II, 2.3), en el primer apartado se exponen
las consideraciones previas que orientan la planificacién y evaluacién de las ac-
ciones tendientes a mejorar el profesionalismo de los docentes. En el segundo, las
estrategias diddcticas empleadas por los formadores de docentes y en el tercero y
cuarto apartado, se sefialan las convergencias y divergencias que se desprenden

1 Este analisis se realizé en la sesién del CA del 15 de octubre de 2014.
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de los relatos docentes. Finalmente, en el quinto, se elabora una sintesis inter-
pretativa.

7.1. CONSIDERACIONES PREVIAS

7.1.1 La evaluacion como un proceso complejo,formativo y de investigacion

Se considera que estos atributos forman parte de los procesos de evaluacién edu-
cativa porque en ellos intervienen diversas dimensiones (Cognitiva, afectiva, ac-
titudinal) y representan a su vez un espacio propicio para la reflexion, la experi-
mentacién y la generacién de saberes pedagdgicos, pues los estudiantes, habrin
de preguntarse e indagar las razones por las cuales sus alumnos no alcanzaron o
lograron los aprendizajes previstos al tiempo que valorar sus cambios y procesos
de mejora en la ensefianza. En otras palabras, no sustraerse a la evaluacién de los
estudiantes sin antes haber reflexionado individual y colectivamente cudl fue su
papel como promotor de la mejora docente a lo largo del proyecto.

7.1.2 La evaluacion no es neutral

A este respecto se asume que la evaluacién conlleva una perspectiva tedrica que
se expresa en énfasis y maneras especificas de evaluar (medir, calificar, seleccionar,
excluir, formar, reflexionar, investigar, etc.). Por esta razén se debe hacer un es-
fuerzo por examinar las bases tedrica e implicaciones que subyacen a los diferentes
modelos evaluativos.

7.1.3 La evaluacién del proyecto y sus instrumentos

De acuerdo con el punto precedente, es necesario que los estudiantes y formado-
res de docentes conozcan previamente las propuestas de evaluacién institucional
(exdmenes nacionales, evaluacién diagnéstica, formativa, sumativa, empleo de
ribricas, listas de cotejo, etc.) y los modelos en los cuales se sustentan, particular-
mente el basado en competencias para contar con un panorama amplio que les
permita tomar decisiones sobre la eleccién de un enfoque apropiado. En este sen-
tido, se subraya que el posicionamiento tedrico desde el cual se planted el proble-
may las acciones a realizar, ya sean estrategias, situaciones, secuencias didacticas o
proyectos, obedecen a determinados criterios de planificacién y por consiguiente,
deben ser congruentes con las formas e instrumentos de evaluacién.
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7.1.4 La evaluacion no se reduce a la «werificacién de resultados de aprendizajes»
Se propone ir mis alla de los resultados obtenidos en instrumentos de evalua-
cién estandarizada para dar cuenta de los procesos y de aquellos «aspectos ines-
perados» que ocurrieron durante la aplicacién del proyecto. En otras palabras,
reconocer que la evaluacién no se constrifie a aspectos exclusivamente de orden
cognitivo.

7.1.5 La evaluacion implica un proceso metodoldgico

Se subraya esta afirmacién porque la evaluacién se fundamenta en la adquisicion
de informacién para la toma de decisiones y esta se obtienen una vez que se
aplicaron técnicas de obtencién y anilisis de los datos durante el desarrollo del
proyecto para que los docentes emitan mediante procesos reflexivos, sus juicios y
valoraciones sobre los procesos y resultados. La evaluacién se puede decir, equi-
vale a un proceso metodoldgico mediante el cual se analizan y validan los datos
obtenidos mediante diarios, registros de observacion, cuestionarios, entrevistas,
examenes, etcétera.

7.1.6 La evaluacion y la caracterizacion de los sujetos

De acuerdo con el punto precedente es importante sefialar quiénes serdn motivo
de evaluacién. En primer lugar se debe tomar en cuenta la evaluacién de los cam-
bios y mejora del docente a lo largo del desarrollo del proyecto (saberes, actitudes,
cambios conceptuales, dominio de contenidos, habilidades, ambientes de apren-
dizaje, etc.).” En segundo lugar, la evaluacién de los procesos, los obsticulos y
aprendizajes alcanzados por sus alumnos y, en tercero, una valoracién general de
los resultados del proyecto para dar cuenta de los problemas y situaciones impre-
vistas durante su ejecucién y que se relacionan con aspectos contextuales (clima,
falta de materiales didacticos, de tiempo, inasistencias, etc.)

7.1.7 La evaluacion y la difusién de resultados

Los destinatarios y principales beneficiarios de los avances, obsticulos y logros del
proyecto de mejora docente son los docentes y alumnos, la comunidad escolar
(directivos, autoridades educativas, padres de familia) pero también la institucién

2 Al respecto véase el relato 3, en el cual se establece la distincion entre evaluacion pedagogica y evalua-
cién de proyectos, ya que los docentes tienden a reducir la evaluacion a los resultados en el aprendizaje, lo
que anula reflexionar sobre sus propios cambios.
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responsable del programa de posgrado y el tutor de tesis, entre otros agentes
educativos. Para que los aportes de los estudiantes sean visible, los resultados de
la evaluacién se deben divulgar ampliamente mediante su publicacién en medios
electrénicos (pagina web de la universidad, articulos en revistas, ponencias, etc.)
y de este modo ponerlos al alcance del escrutinio publico.

A partir de las consideraciones anteriores, a continuacién se expone la sin-
tesis de las estrategias diddcticas generales de seis relatos de los formadores de
docentes:

7.2. ESTRATEGIAS DIDACTICAS GENERALES
7.2.1 FDF) Comparar modelos de evaluacidn

*  Realizar busquedas y consultas de textos y articulos que aborden enfo-
ques de evaluacién, definiciones, funciones y criterios respectivos para
compararlos con los enfoques de los planes y programas de estudio vi-
gentes para establecer diferencias y semejanzas y valorar sus puntos fuer-
tes y débiles.

*  Una vez seleccionadas y analizadas las fuentes de consulta, realizar una
sintesis, con los aspectos antes mencionados.

*  Elaborar el plan de la evaluacién con los siguientes elementos:

1. El objeto de la evaluacién (;qué se va a evaluar?, principales cambios
esperados en los aprendizajes de los alumnos en un drea o dmbito de
conocimiento).

2. Eleccién y justificacién de un enfoque de evaluacion acorde a las carac-
teristicas de la propuesta didictica, es decir, que sean congruentes con
la perspectiva teérica y los propésitos del proyecto de mejora docente.

3. Sefialar los criterios de evaluacién.

4. Mencionar las técnicas e instrumentos de obtencién de datos que per-
mitan conocer los procesos y resultados del proyecto de mejora docente
(scudles técnicas aplicaré?).

5. Indicar los procedimientos de anilisis e interpretacion de la informacién
(;c6mo organizaré y analizaré los datos obtenidos mediante observacio-
nes, entrevistas, videos y otras evidencias empiricas?). Para desarrollar
este punto, se propone retomar algunas de estas técnicas que se hayan
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aplicado en el planteamiento del problema o en la elaboracién del diag-
noéstico (videos, diarios del profesor, cuestionarios, entrevistas, etc.).

6. Incluir un cronograma en el cual se indiquen los periodos de evaluacion
del proyecto en su conjunto.

7.2.2 FDH). Enfatizar la intencionalidad formativa e investigativa de la evalua-
cion’

*  Reflexionar sobre la naturaleza procesual de los aprendizajes y la inten-
cionalidad formativa de la evaluacion. Problematizar pricticas conside-
rando sujetos de la evaluacidn, procesos en los que se evaliia y tendencias
a reducir la evaluacién a la verificacién de resultados.

*  Didlogos informados. Recabar informacién acerca de las propuestas de
evaluacién que se promueven institucionalmente (pruebas nacionales,
evaluacion del curriculum, enfoques de las asignaturas, etc.), ast como
revisar literatura que ayude a identificar enfoques y soporte tedrico en
cada propuesta.

*  Analizar la propuesta de evaluacién como investigacién o sistematiza-
cién de referentes tedricos y bosquejo de un plan de seguimiento de la
operacién de la propuesta de mejora docente.

*  Definicién de los objetos de la evaluacién y reconocimiento de la inten-
cionalidad del seguimiento de la operacién de la propuesta, en términos
formativos y autoformativos.

*+  Explicitar especificaciones y medios para recabar sistemdticamente in-
formacién confiable acerca de: la operacién de la propuesta, los apren-
dizajes en el proceso, la produccién de evidencias por parte de los alum-
nos, las dindmicas en las que se produjeron, el apoyo requerido/ofrecido,
los aprendizajes propios.

*  Disefio de formatos de registro y sistematizacién de la informacion reca-
bada como base para la evaluacién de la coherencia entre plan de accién
y plan de seguimiento, resultados, limites, fortalezas, etcétera.

*  Anilisis de la pertinencia de los recursos de evaluacién disefiados y opor-
tunidad de su uso. Incorporar en la planeacion, los procesos y eventos
de evaluacién.

3 Se reproduce textualmente el contenido del relato docente.
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*  Organizar la informacién recabada y anilisis del proceso.

*  Elaborar formatos para la entrega de informacién a alumnos, padres y la
administracién.

*  En cada accidn, escribir notas descriptivas, analiticas, argumentativas,
que serdn la base para integrar el texto en el documento final.

7.2.3 FDA) Que el alumno defina un enfoque de evaluacion
«Quien evaltia tiene que circunscribirse a un enfoque tedrico» y considerar las
siguientes fases 0 momentos:

*  Evaluar resultados segiin los objetivos del plan de intervencion.

* Valoracién y andlisis de los cambios cualitativos o mejora de la prictica
docente del profesor.

*  Evaluacién del proceso, incluyendo los obsticulos enfrentados.

*  Nivel de logro de los objetivos alcanzados.
Sugerencias:

*  Incluir en el plan de accién la evaluacién.

*  El docente se identifica con un enfoque de evaluacién y en consecuen-
cia, acttia al respecto.

El docente debe tomar en cuenta para evaluar:

1. Los objetivos planteados en el plan de accién.

2. El nivel de logro de los objetivos.

3. Reflexién de su prictica docente, cambios cualitativos, mejora antes, du-
rante y después del proceso de intervencidn en su prictica docente.

4. Revaloracién de todas las implicaciones, vicisitudes o situaciones a las
que se haya enfrentado el docente antes, durante y después del proceso
de su intervencidn de su prictica docente. Y finalmente:

4.1 Dehnir los criterios de evaluacién del proyecto de intervencion.

4.2 Disefar los instrumentos de evaluacién.

4.3 «Toda la fase de evaluacién serd asumida con el enfoque tedrico meto-
dolégico con el cual el sustentante se identifique y serd el reflejo de su
capital cultural. Asimismo arrojaré el resultado de su construccién per-
sonal que vaya asumiendo y logrando».
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7.2.4 FDG). Eleccién de un modelo de evaluacion a partir del estado del arte

Concientizar al maestrante, que después de problematizar, de ubicar el
problema en una perspectiva teérica, de disefiar una propuesta de inter-
vencién y de aplicarla, lo que resta es analizar y determinar el impacto
que se observa con base en las metas establecidas.

Utilizar una matriz donde se concentren datos arrojados por el anilisis
del estado del arte, poniendo atencién en la columna que sefiale el mo-
delo de evaluacién de otros proyectos de intervencién.

Elegir de la matriz el modelo de evaluacién mas pertinente para el pro-
pio proyecto y justificar la eleccién.

Revisar la literatura que aporte informacién sobre el modelo de evalua-
cién elegido. Entre éstas, puede estar la bibliografia usada en los proyec-
tos revisados y otra mds actual, mds especifica y hasta ms pertinente.
Instrumentar el proyecto de intervencion, o sea, establecer el plan de
evaluacion; sefialar y justificar las técnicas, instrumentos, sistema de and-
lisis e interpretacién y artefactos. Establecer tiempos y tareas en un cro-
nograma.

Disefiar instrumentos de evaluacién. Construir un formato de registro,
el guion de entrevista u otro que se haya presentado y justificado.
Establecer algunas categorias predeterminadas surgidas del marco tedri-
coy durante el proceso podrian ampliarse y suprimirse algunas. Ademis,
podrin surgir algunas categorias empiricas.

Aplicar las técnicas e instrumentos. Rescatar estratégicamente los hechos
mds importantes de la realidad intervenida con base en las metas esta-
blecidas.

Realizar el anlisis e interpretacion de datos, con base en el modelo esta-
blecido en el plan de evaluacién hasta llegar a construir un esquema ca-
tegorial. Tal esquema puede ser creado totalmente, en parte o generado
por la teorfa en que se ubica el estudio.

Escribir con base en el esquema categorial construido. Para ello durante
el discurso empirico ir articulando elementos del marco teérico e inter-
calando recortes de los artefactos recolectados (ejercicios, producciones,
exdmenes, laminas, cuadernos, etc.).

Establecer las conclusiones. Sefialar una lista de afirmaciones, establecer
argumentos y justificar con evidencias. En este proceso, buscar relacio-
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nes, establecer diferencias y comparaciones entre el estado inicial y el
final de la intervencion, entre el estado del arte y los resultados, entre los
planteamientos tedricos y lo conseguido.

*  Verificar que los resultados presentados y las conclusiones respondan a
la pregunta, supuestos, objetivos y titulo. Que ambos den cuenta pun-
tualmente de lo logrado: las fortalezas, debilidades y puntos de mejora.
Que los resultados y las conclusiones se conviertan en una evaluacién
dinimica del proyecto de intervencién.

7.2.5 FDE). Valorar procesos en su fase inicial, permanente y final

«;Qué implica todo esto? Desde el inicio de un proyecto se debe tener una vi-
sién de orden, una coherencia desde el comienzo, que incite a la bisqueda, a la
reflexién y sobre todo a la accién, de todo esto depende obtener resultados favo-
rables y se proponen las siguientes ideas». Fases de evaluacién:

* Previa: consiste en retomar experiencias previas, elaborar instrumentos
para conocer resultados (rabricas, listas de cotejo, portafolio), evidencias
mecénicas (video, fotografias).

*  Desarrollo: Aqui, «se corroboran los instrumentos a utilizar, adecudndo-
los a las necesidades del propio proceso, con la finalidad de ir analizando
los resultados que permitan continuar, hacer pausas de mejora, proponer
estrategias viables y cambios reflexivos segtin su evolucién».

*  Cierre: «Es el momento de analizar si los objetivos fueron alcanzados o
las estrategias fueron eficaces, exitosas y convertidas en aprendizaje en
los alumnos y la posibilidad de retroalimentacién en los casos donde sea
prudente y necesaria y se pueda ver el impacto de este proyecto». Para
ello se requiere la verificacién de resultados (...) si estos no fueron los
adecuados (...) se vuelve a realizar trabajo de campo para verificar su efi-
cacia, cotejando bajo la siguiente idea que se ejemplifica en el cuadro 4.

CuADRO 4
Participacién  Instru- Metodolo-  Logro Alcances y Recursos Proyecciéon de  Otros
eficaz de los mentos gia propia  de obje- necesidades cambio y me-
inmiscuidos adecuados tivos del proyecto jora basado en
Individual y aprendizajes
colectivamente
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Por tiltimo, «Los procesos son analizados desde la fase inicial, corroborando en el
desarrollo y en la etapa final con la idea de ser criticos y revalorar o reconstruir lo
posible para mejorar y cambiar».

7.3 PUNTOS CONVERGENTES
Como se puede advertir, se proponen 6 estrategias didicticas genéricas a partir de las
cuales se enfatizan los siguientes puntos de convergencia:

7.3.1 Disefiar instrumentos y criterios de evaluacion

Para conocer los niveles de logro educativo en sus diversas dimensiones, se sugie-
re aplicar, adaptar o en su caso, disefiar instrumentos acompafiados previamente
de los criterios de evaluacién (formatos de registro de observacion, cuestionarios,
ritbricas, guiones de entrevista, matrices, etc.).

7.3.2 Partir de los objetivos planteados en el plan de accion

Se subraya la importancia de no perderlos de vista puesto que son los que orien-
tan el rumbo de las acciones docentes, no obstante, se consideran susceptibles de
modificacién, producto de cambios inesperados y determinados por el contexto
escolar y atilico en el cual se desarroll6 el proyecto de mejora docente, debiéndose
aclarar tal hecho.

7.3.3 Analizar e interpretar los datos mediante sistemas de categorias

Una vez recabada la informacién conforme al cronograma y el plan de accion,
los docentes se dan a la tarea de procesarla mediante las técnicas de anilisis y pos-
teriormente reflexionarla como parte del proceso interpretativo, lo que permite
estar en condiciones de evaluar los procesos y resultados del proyecto de mejora
docente. A este respecto se propone tomar como fuente de las categorias previas
del corpus tedrico adoptado o su generacién «parcial o total» a partir de los re-
ferentes empiricos. Esto signiﬁca, entre otros aspectos, tomar en consideracién
dos elementos del marco tedrico e intercalar recortes de evidencias (ejercicios,
producciones, exdmenes, liminas, cuadernos, etc.)». Y el ser congruente con el
modelo establecido en el plan de evaluacién (FDG).

7.34 Agrupar qﬁrmaciones fundamentadas en argumentos y evidencias
Para cumplir con este cometido se requiere «buscar relaciones, establecer diferencias
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y comparaciones entre el estado inicial y el final de la intervencion, entre el estado
del arte v los resultados, entre los planteamientos tedricos v lo consecuido» (FDG).
Yy p y g

7.3.5 Evaluar procesos a lo largo del desarrollo del proyecto

Varias relatos coinciden en revalorar «todas las implicaciones, vicisitudes o situa-
ciones a las que se haya enfrentado el docente antes, durante y después del proceso
de su intervencién de su prictica» o en «su fase inicial, permanente y final» (FDA).

7.4 PUNTOS DIVERGENTES

74.1 Temporalidad

En un relato se sefialan tres fases (inicial, permanente y final) pero enseguida
quedan establecidas como: previa, de desarrollo y de cierre. Otro en cambio lo
caracteriz como una fase completa en el cual se incluyen formas especificas de
analizar e interpretar la informacidén, mientras que en el resto no se mencionan
momentos diferenciados de evaluacién.

7.4.2 Superposicion de sujetos y objelos de evaluacion

En dos relatos se hace la distincién entre la evaluacién pedagégica y de los pro-
yectos mientras que en otra se especifica la de los propios docentes y alumnos,
es decir, que seleccionen un modelo evaluativo ajustado al problema planteado,
como si en los enfoques de ensefianza, que también dicen que se deben conocer,
no estuviera implicito un modelo evaluativo.

En resumen, la principal divergencia —mis alld de los términos de etapas o
fases— es reconocer la importancia de incluir la dimensién temporal a lo largo
del proceso, pero esclareciendo los aspectos que abarcan esos periodos, princi-
palmente distinguir entre:

1. La planificacién inicial en la cual se mencionan las técnicas de obtencién
y andlisis que se pretenden emplear, como es el caso de: cuestionarios,
entrevistas o registros de observacion.

2. La descripcién de los procedimientos u orientaciones metodolégicas al
momento de desarrollar o ejecutar el proyecto.

3. Las orientaciones o estrategias didacticas para la presentacion de los re-
sultados una vez concluida la evaluacién que, cabe subrayar, solamente
quedd explicitada en un relato.
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7.5 SINTESIS INTERPRETATIVA

El anilisis de los relatos de los formadores de docentes presenta un panorama
general que nos permite partir de bases mis firmes en el momento de proponer a
nuestros alumnos estrategias de ensefianza para evaluar los procesos y resultados
del proyecto de mejora docente. En efecto, la serie de consideraciones, estrategias
diddcticas y la mayoria de coincidencias de los formadores de docentes, repre-
sentan puntos de partida para conocer qué ocurrid, por qué y hasta donde los
cambios experimentados en los docentes y sus alumnos lograron cumplir con los
objetivos de su actuacién docente. Este aspecto es fundamental dado que una de
las mayores dificultades consiste en cémo analizar la diversidad de datos obteni-
dos para poderlos a su vez, reflexionar, interpretar y llegar a juicios evaluativos
que se sustenten en suficientes evidencias antes que en suposiciones o creencias.
Atin mis, a entender la evaluacién como un recurso indispensable pero que no se
reduce o agota mediante la aplicacién de un examen final.

Como se ha subrayado en la primera consideracién, la evaluacién es un
proceso complejo que implica diversas dimensiones, tensiones y un campo pri-
vilegiado que favorece los procesos de formacién docente pues representa una
fuente de aprendizajes, producto de la experimentacion y el anlisis critico y
reflexivo. Sin embargo, reiteramos que adquirir las herramientas y habilidades
para el manejo adecuado de las técnicas de andlisis de la informacion significa un
riesgo cuando los formadores de docentes no las ponemos en préctica de manera
sistemdtica porque carecemos de proyectos de investigacién o su ensefianza se
limita a la tesis de posgrado obtenido o a los manuales de investigacién que en
muchas ocasiones resultan muy esquemdticos y confusos. A este respecto uno de
los integrantes de CA ha sefialado:

Aventurarse en trayectos de accién sin definir qué, cémo, desde qué perspectiva
y con qué instrumentos se va a evaluar es un salto al vacio. Una evidencia incon-
trovertible de improvisaciones futuras, de ocurrencias espontaneistas que dejan
en entredicho la fecundidad y la riqueza formativa de trayectos que se plantean
una reflexién intencionada de la prictica, frente a ese riesgo consideramos per-
tinente tener la precaucién de destinar el tiempo necesario para anticipar los
procesos de evaluacién, porque en ella reside la oportunidad de establecer nexos

entre la accién educativa y la investigacién (FDI).



En el marco de las ideas precedentes, en los relatos descritos no se abunda acerca
de la aplicacién de técnicas de andlisis de los datos, incluyendo formas de va-
lidacién de los mismos (triangulacién, saturacién etc.), ademds de manifestarse
posturas que ponen en duda o rechazan que los estudiantes comiencen desde la
problematizacién del proyecto de mejora docente a aplicar modelos analiticos de
autores* que establecen métodos de obtencién y anilisis de tipo cualitativo me-
diante el establecimiento de categorias cuando atn no han sido motivo de estudio
durante los seminarios dedicados al conocimiento de enfoques de investigacion 'y
la adquisicién de estas habilidades.

En resumen, se propone brindar a los estudiantes estos elementos teéricos y
metodoldgicos mediante los seminarios correspondientes con el mayor rigor y
en los momentos adecuados, de tal manera que no les resulten abstractos, ininte-
ligibles y desligados de su quehacer docente.

Ademis de advertir sobre las dificultades que entrafia constituirse en objetos
y sujetos de investigacion, esto es, realizar simultineamente practicas de ense-
flanza y tareas de observacidn y registro de los alumnos, escribir la experiencia
con fines de autoconocimiento mediante relatos y procurar tomar distancia de
pricticas erréneas, rutinarias o prejuiciadas para ser «objetivos» al momento de
juzgar el trabajo docente.

Por esta razdn es deseable que en el momento en que los estudiantes elaboran
el Plan de Accidn, conozcan en los seminarios destinados a este fin ya sea de manera
simultdnea o previamente, las técnicas e instrumentos de tipo cuantitativo y cualita-
tivo para la obtencion y andlisis de la informacién. Asimismo que los formadores de
docentes les prevengan acerca del tiempo que se lleva sistematizar los datos a fin de
no abarcar demasiadas acciones e informacién desmesurada que les impida evaluar
los procesos y resultados a lo largo del desarrollo del proyecto.

No de menor importancia es ignorar la serie de instrumentos de evaluacién
que predominan bajo el modelo de competencias (rtibricas, listas de cotejo) y
analizar en qué medida son congruentes con las perspectivas tedricas de los ob-
jetos de saber o las asignaturas, asunto que no fue lo suficientemente abordado y
requiere analizarse puntualmente en el CA.

4 En una sesién del CA se aseverd que iniciar con el esquema o modelo de Adriana Piedad Garcfa («La
instrumentacién metodolégica en la recuperacién de la prictica docente», SNTE, 2013) que implica la
realizacién procedimientos y andlisis cualitativos de los estudiantes de maestria durante la fase del curso
propedéutico a fin de plantear un problema del quehacer docente, no era lo més recomendable ya que la
terminologia y énfasis en lo etnogrifico conducia a la confusién.

156



Otra tarea que tampoco mereci6 la atencién debida, fueron los procesos de
reflexién que ocupan un lugar central en el proyecto de mejora docente, pues
son determinantes no solo en el momento de interpretar y dar sentido a los da-
tos, sino a lo largo del proceso puesto que se fortalecen al compartir los aconte-
cimientos ocurridos durante la intervencién con otros docentes, los alumnos y
principalmente con el tutor.

Sin embargo, para que la reflexién ocurra y no se quede en el plano de
pensamientos interiorizados de cada docente en y sobre la accién, es imprescin-
dible narrar los acontecimientos que permitan constantemente “dialogar” con
su contenido y profundizar en la comprensién de los mismos y generar saberes
docentes. Para hacer mis fructifera esta tarea se requiere socializarse con otros
docentes y el tutor para reformular preguntas, establecer dilemas, y en su caso,
afirmar certezas. :COMO PROPICIAR PROCESOS REfIEXIVOS ENTRE LOS FORMADORES
DE DOCENTES Y CON NUESTROS ALUMNOS? :COMO OPERATIVIZARLOS?

Por otra parte, cabe mencionar que en las dos sesiones se hizo hincapié en
la influencia que ejerce la idea de «proyecto de intervencién» cuya conceptua-
lizacién y desarrollo de estrategias metodolégicas se adopta como modelo a
seguir, cerrando la posibilidad de dar cabida al desarrollo de acciones didécticas
que no necesariamente responden a la 16gica de construccién de un proyecto de
esta naturaleza, como es el caso de problemas en dreas de conocimiento como
las matemiticas o el lenguaje y comunicacién en donde el desarrollo de situa-
ciones, secuencias y estrategias didacticas dependen de las perspectivas tedricas
desde las cuales se planteé el problema, derivindose formas especificas de plani-
ficacién, desarrollo y evaluacién sin que ello signifique prescindir de elementos
comunes a otros proyectos de intervencién educativa como la eleccién de las
técnicas de obtencidn y anilisis de los datos, los criterios de evaluacin, etcéte-
ra. En otras palabras, no establecer un modelo o esquema tinico («proyecto de
intervenciony).

Finalmente, se requiere establecer qué aspectos son los mis importantes en
el momento de realizar la evaluacidn, es decir, el mejoramiento del desempe-
fio docente o el de sus alumnos. A nuestro modo de ver ambos aspectos son
indisociables pero tratindose de un programa de posgrado en educacién y de
proyectos de mejora docente, es prioritario conocer los cambios conceptuales,
procedimentales y actitudinales experimentados por los estudiantes, pues son,
entre otros, los que se propone alcanzar.

157



En cuanto a la evaluacién del proyecto en su conjunto —cémo se insisti6 en
un par de relatos— consideramos que esta preocupacién llevarfa a incluir otros
aspectos a los dos antes mencionados, situacién que no fue ampliamente analiza-
da en el CA. Sin embargo, opinamos que una reflexién general de los docentes
sobre los logros y obsticulos es suficiente para evitar un excesivo empleo de la
evaluacién que puede resultar contraproducente por las connotaciones punitivas
que conlleva este término.
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CAPITULO VIII

Estrategias diddcticas para la elaboracion de las conclusiones

En este capitulo los relatos docentes giraron alrededor de las conclusiones, tlti-
ma invariante del proyecto de mejora docente que también suscita controversias
dado que en su elaboracién se debe proceder con cautela y realizar un esfuerzo
bien logrado de sintesis para solventar con suficientes evidencias y soporte ted-
rico, las afirmaciones que mds se apeguen a lo acontecido en las aulas o espacios
escolares. Lo anterior con la finalidad de evitar simplificaciones o generalizaciones
poco convincentes que no resistan la critica de quienes asumen el papel de lec-
tores y miembros de un jurado antes y en el momento de realizar el examen que
permite obtener a los docentes un posgrado en educacién.

La sesién dedicada a esta temdtica tuvo como base tres relatos de los forma-
dores de docentes en las cuales destacaron diversos aspectos que los estudiantes
deben tomar en cuenta en el momento en que concluyen la evaluacién de las
acciones diddcticas desarrolladas a lo largo de sus proyectos de mejora docente.
Las deliberaciones giraron alrededor de tres ejes problemiticos que en seguida
se enuncian:

El primero se refiere a la terminologia que se emplea al abordar la finaliza-
cién del proyecto, esto es, la pertinencia de referirse a conclusiones, resultados,
reflexiones finales, hallazgos u otras maneras de nombrar esta etapa. El segundo
eje, analiza en qué medida el término y el requisito académico de la presentacién
de la tesis es apropiado cuando se trata de proyectos de mejora docente en donde
antes que la bisqueda de nuevos conocimientos, probar hipétesis de tipo causal
o descubrir hallazgos, se intenta una mayor comprensién de un objeto de ense-
flanza y mostrar la pertinencia de las estrategias didacticas propuestas en un de-
terminado contexto social para resolver las dificultades planteadas en el quehacer
docente. A este respecto se menciond que no se trata de ajustarse rigurosamente
a la 16gica de la verificacidén de los métodos cuantitativos sino de conocer qué
ocurrié y por qué al desarrollar el «dispositivo didactico», asi como argumentar
la validez o inconsistencia de los supuestos formulados en el proyecto.
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Asimismo la importancia que reviste el hecho de que los estudiantes mani-
fiesten qué saberes adquirieron durante la experiencia realizada al tiempo que
reflexionen y hagan un recuento de los hechos y afirmaciones mds significativas
para comunicarlas en un lenguaje claro y lo mis conciso posible.

El tercer eje problemitico puso énfasis en como evitar diversos errores que
se cometen al elaborar las conclusiones, entre éstas, su desmedida extensién, la
repeticion innecesaria de ideas y argumentaciones, desorganizacién de afirma-
ciones e incongruencia con los objetivos y preguntas planteadas en el proyecto.

Los puntos de consenso y disenso, asi como otros aspectos que no se al-
canzaron a profundizar y abordar, entre estos, la caracterizacién de la termino-
logia y sus diferencias, de qué manera mostrar que los docentes son reflexivos,
se retoman e integran en la descripcién y posterior andlisis del contenido de los
tres relatos siguientes. Para ello, se recurre a los procedimientos y estructura de
las sistematizaciones presentadas con anterioridad, complementadas con otras
puntualizaciones vertidas en las deliberaciones de esta sesién de trabajo que fue
registrada mediante la transcripcion de la grabacién en audio. A continuacion se
enuncian las consideraciones previas que se desprenden de los tres relatos docen-
tes para elaborar las conclusiones.

8.1 CONSIDERACIONES PREVIAS

8.1.1 Distinguir entre resultados y conclusiones

El primero se refiere a los datos arrojados por la evaluacion del proyecto de mejora
docente (procesos, y resultados), es decir, la valoracién de los acontecimientos
ocurridos durante el desarrollo de la intervencién educativa que constituyen a su
vez, la base para extraer, de manera organizada, los principales juicios o conclu-
siones.

8.1.2 Relacionar objetiuos y preguntas del proyecto con los resultados

Se propone no perder de vista la congruencia entre lo que se propuso realizar e
indagar al elaborar el proyecto con los resultados obtenidos. Atin mds, «Verificar
que los resultados presentados y las conclusiones respondan a la pregunta, supues-
tos, objetivos y titulo».

8.1.3 Establecer una r(;ﬂexio'n 0 dia'logo entre resultados con la teoria
La razén de esta consideracién obedece al hecho de que la elaboracién de los
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«marcos tedricos» de los proyectos de mejora docente o de tesis de investigacién
se plantean como un requisito académico previsto en la normativa institucional.
Si bien este es un elemento invariable del proyecto, su inclusién con frecuencia se
reduce a cubrir este requerimiento pero sin prestarle la importancia que merece
pues en el momento de analizar e interpretar los datos, la relacién establecida con
los principales constructos o conceptos clave mencionados en la «parte tedricar es
muy pobre e inclusive se llega a omitir. Ademds, se propone que los estudiantes,
una vez conocidos los resultados, expresen -antes de elaborar las conclusiones-
sus puntos de vista sobre la consistencia o aspectos que no quedaron claros en el
momento de realizar y evaluar las actividades diddcticas.

8.1.4 Evaluacién autocritica

Puesto que los estudiantes son objetos y sujetos de la investigacién, es importante
tomar distancia de lo que realmente ocurri6 en el desarrollo de la propuesta y re-
conocer explicitamente los obsticulos y errores cometidos, antes que dar cuenta
tinicamente de logros y objetivos alcanzados. Asimismo, sefialar en qué medida los
planes y programas curriculares al abordar el objeto de ensefianza resultaron apro-
piados y claros o por el contrario, son confusos, sin teorfas explicitas, desarticulados,
etcétera.

8.1.5 La mejora docente como proceso

Como se verd mds adelante en un relato, se advierte que en la presentacién de
resultados, la principal dificultad es valorar los cambios de la practica del docente
y el aprendizaje de los nifios puesto que:

son procesos cuya transformaciéon no se da de manera sabita o inmediata, al
contrario de esta idea, ambas pricticas son determinadas de manera muy fina
por diversas circunstancias, de ahi que los cambios en ambas sean paulatinos y en

fragmentos, es decir, no se cambia TODA la prictica de un solo golpe» (FDG).

En el anterior sentido se debe tener presente que la transformacién de la prictica
docente y los procesos reflexivos ocurren en una parcela del conocimiento, en el
desarrollo de determinadas actitudes y en la puesta en préctica de saberes procedi-
mentales especificos sin que ello signifique privilegiar la dimensién cognitiva. A
continuacion se expone el contenido de los tres relatos:
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8.2 ESTRATEGIAS DIDACTICAS GENERALES

8.2.1 FDF). Comparar lo prometido con lo realizado

En este relato las estrategias didacticas enfatizan la congruencia entre los objetivos
propuestos y la teoria con las actividades realizadas a fin de ilustrar la distancia
entre lo propuesto y lo realizado y las razones que lo justifican. Se proponen tres
consideraciones:

*  Partir de las preguntas y objetivos que guiaron el proyecto para conocer
en qué medida se lograron cumplir.

*  No perder de vista el enfoque tedrico y los conceptos clave que orien-
taron las acciones realizadas a fin de establecer la consistencia o discre-
pancias en el momento de interactuar con los sujetos pedagdgicos (re-
flexionar la validez de la teoria y expresar los puntos de vista del docente
acerca de la relacién entre teorfa y practica).

*  Dedicar un apartado de la tesis para comentar el punto precedente. Con
respecto a los resultados y/o conclusiones se sugieren las siguientes ac-
tividades:

1. Elaborar un guion con los aspectos mds sobresalientes del proyecto de
mejora docente que lograron cumplirse, asi como aquellos que parcial-
mente o en definitiva no se alcanzaron a satisfacer, sefialando las causas
y las posibles soluciones en proximas intervenciones.

2. Incluir no sélo los aprendizajes de los nifios o jévenes, sino la reflexion
del estudiante sobre los cambios experimentados en términos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales.

3. Incluir puntos de vista autocriticos.

4. Senalar cuiles aspectos de la planificacién sufrieron modificaciones y
mencionar sus causas.

5. Cuidar la coherencia en la presentacién de los resultados.

Con respecto a la redaccion:
*  Ser lo mis conciso posible.
+  No numerar este apartado.
*  Elaborar al menos tres versiones corregidas y someterla a consulta con

algtin compafiero antes de presentarla para su revision al tutor de tesis.
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*  Revisar la pertinencia de resaltar mediante un concepto, frase o expre-
sién, lo que se considere mds significativo.

8.2.2 FDA). Convencer a los lectores de sus afirmaciones

El acento en este relato es que el estudiante tenga la firmeza para sustentar sus
afirmaciones y conclusiones «con mucha propiedad y autoridad, de tal suerte que
el lector se vea atraido al examinar este apartado tan importante en toda investi-
gacion realizada» y afiada las siguientes actividades:

*  Enunciar los logros mis significativos obtenidos, resaltando los aspectos
positivos de la experiencia, asi como los obsticulos; pero principalmente
evidenciar lo que en definitiva no fue posible lograr.

*  Mencionar los aprendizajes logrados por los alumnos durante el desa-
rrollo del proyecto en términos cualitativos, asi como los cambios del
docente antes, durante y después de su proceso vivido en el aula y como
estudiante de posgrado.

*  Asumir una postura y actitud critica al momento de evaluar y rendir
cuentas sobre el proceso experimentado por el docente y con sus alum-
nos.

* Valorar cualitativamente si hubo un cambio de actitud en su proceder
como docente en las relaciones interpersonales con sus alumnos, en el
aprendizaje de los contenidos educativos o en otros aspectos.

*  Presentar los resultados de manera concreta, precisa, puntual y organiza-
da, de tal manera que sean entendibles para los demds y sin un lenguaje
rebuscado.

*  Exponer las conclusiones por orden jerdrquico, resaltando los aspectos
mis significativos que arrojé el proyecto de mejora docente.

8.2.3 FDB). Revisar la fuente de los resultados, organizarlos y no abandonar la
perspectiva tedrica. Aqul’, se refoman fres aspectos sefialados en el relato sobre la
evaluacidn:

+  Laehcacia de la estrategia o dispositivo didéctico.
*  Laevolucién de los aprendizajes de los nifios.

*  La transformacién de algunos aspectos especificos de la prictica del do-
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cente en relacién con la naturaleza del «objeto de saber», motivo de la
enseflanza. Puesto que este relato parte de un ejemplo concreto y no se
presta a reducirla a etapas, reproducimos casi en su totalidad el contenido
de la misma:'

Por ejemplo, si el proyecto de mejora se contextualiza en la ensefianza de las
fracciones y especificamente tiene el objetivo principal de «<mejorar» los procesos
de validacién que el profesor organiza en sus clases, entonces es muy posible
que en la teorizacién del objeto de saber (las fracciones) el profesor hubiese
conocido una perspectiva en la que se le atribuyen nueve atributos a esta no-
cién matemdtica y en la que se sugiere el disefio de dispositivos o estrategias
didacticas, considerando la naturaleza de cada atributo. Del mismo modo, en su
teorizacidn sobre su prictica, es muy posible que hubiese conocido los procesos
o actividades que el enfoque le sugiere organizar para que los nifios comuniquen
y discutan informacién matemitica (validacion). Con estos dos nicleos teéricos,
ademis de la intencién de ensefiar y de constatar esos aprendizajes, se forma la
tripleta de aspectos que, habfamos sefialado, serfan los principales aspectos de la

evaluacién y por tanto, de la presentacién de resultados.

Con respecto a los resultados, el relato retoma el ejemplo anterior y puntualiza
que debe estar focalizada, es decir:

reflexionando con lo que hubiere pasado en los procesos de «validaciéon» que el
profesor organizé y gestiond, y revisando si lo que sucedié (adecuado o no) se
vio condicionado por la estrategia o actividad que propuso a sus alumnos para
trabajar determinado atributo de la fraccién o por la manera en la que organizé
las relaciones entre él mismo en tanto profesor, los alumnos y la comunicacién
matemitica que debia mediar en esas relaciones. (...) «Una vez encontrados los
hallazgos queda pendiente la tarea de presentarlos (...), lo que se propone es:
En primer lugar que se haga un anilisis de los dispositivos utilizados, en este
caso la idea es siempre verificar y dar a conocer si algtin dispositivo es el que no
permite desplegar ciertas acciones en el aula o si por el contrario fue la manera
en la que lo incorporamos a la clase lo que obturé sus posibilidades didacticas».

Una vez presentada la eficacia (o ineficacia) de los dispositivos sugerimos que

1 Transcripcion literal del autor del relato.
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se presenten los resultados sobre la prictica del profesor y sobre el aprendizaje
de los alumnos haciendo referencia al caricter evolutivo de ambos procesos,
por ejemplo, si como dijimos, el aspecto de la prictica que se pretendia mejorar
era la organizacién de momentos de validacién, ésta serd la categoria (pre-
construida) central, empero si este aspecto se modificé sustancialmente, lo que
proponemos es que se vayan presentando los hallazgos de tal manera que se
intente ilustrar como el profesor fue salvando algunas dificultades para mejo-
rar esta gestion y en esa presentacion, construir categorias mds especiﬁcas que
las de validacion. Los registros de clase, los autoregistros y las entrevistas a los
alumnos podrin en este caso ser fuentes de datos empiricos para ilustrar sobre

los resultados presentados».

En cuanto a los aprendizajes, el relato concluye lo siguiente:

[...] lo que pedimos al alumno-profesor es que presente la manera en la que
las estrategias de los nifios se van modificando conforme avanza el proyecto de
mejora, para ello es necesario tener en cuenta el valor de la informacién conte-
nida en los cuadernos de los nifios y en las actividades realizadas en el libro de
texto. Esta informacién deberd constituirse como el cuerpo de datos que dard
cuenta empiricamente de las transformaciones observadas y no solamente un
conjunto de anexos sin utilidad analitica. Bien, pues en la tarea de organizar la
presentacion de resultados nos parece fundamental que a la hora de analizar los
posibles hallazgos no se abandone la perspectiva que hubieran brindado tanto las

preguntas del proyecto como los objetivos.

8.3 PUNTOS CONVERGENTES

8.3.1

8§.3.2
8.3.3
8.3.4
8.3.5

Comentar el papel de la teoria previamente a la presentacién de las con-
clusiones (discusién/reflexiones).

Revisar la congruencia entre objetivos y conclusiones.

Organizar el «dispositivo diddctico» (que ocurri6 y por qué)

Incluir procesos y resultados de la evaluacién.

Redactar con claridad, concisién y orden las conclusiones.



8.4 PUNTOS DIVERGENTES

8.4.1 Defensa de tesis vs. resultados de la evaluacién.

8.4.2  Generacién de conocimientos vs. saberes pedagdgicos/didicticos.

8.4.3 Hallazgos vs. mayor comprensién (reflexién) y dominio de objetos de en-
sefianza.

8.5 SINTESIS INTERPRETATIVA

Como se puede advertir, los formadores de docentes manejan indistintamente
la terminologia citada (resultados, hallazgos, conclusiones) y se inquiere acerca
de la necesidad de fundamentar la pertinencia de una tesis cuando se trata de
un proyecto de mejora docente. En este sentido se sefialé que si la finalidad del
proyecto es la mejora docente, lo que se pretende mostrar en consecuencia son
juicios sobre los cambios experimentados en los objetos de ensefianza del docente
y los aprendizajes alcanzados por los alumnos mediante la evaluacién en los con-
textos especificos de cada centro escolar. Es decir, si los dispositivos didacticos
propuestos (estrategias, situaciones, experimentaciéon de nuevos materiales didac-
ticos, formas diferentes de organizar la clase, el tiempo, los espacios educativos,
etc.), propiciaron los cambios esperados o por el contrario, fueron insatisfactorios
y las razones que lo explican.

Por citar un ejemplo, la estrategia didictica de fomentar la comprension lectora
de los nifios y nifias mediante el cuento, las fibulas, las adivinanzas, el juego, etc.
no es en esencia una tesis a demostrar pues se da por hecho que en este nivel de
generalidad, la eficacia de estos medios, estin de sobra demostrados. Sin embargo,
interesa conocer qué ocurre cuando los estudiantes se proponen abundar sobre
aspectos particulares de la comprensién lectora mediante diversos dispositivos
didicticos en contextos escolares especificos para relacionar sus saberes y aprendizajes
con los conceptos tedricos que guiaron sus acciones, asi como compartir con otros
docentes, sus experiencias exitosas, saberes didacticos o prever obsticulos para evitar
recorridos tedricos y metodoldgicos innecesarios.

Ahora bien, sgenera el docente nuevos conocimientos (hallazgos) o saberes
pedagdgicos? Sostenemos que a lo largo de su desarrollo profesional, los docentes
adquieren saberes pedagdgicos no formalizados, producto de su experiencia
reflexionada que les permite establecer vinculos de interlocucién con dichas teorfas
para ampliar su comprension.
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Otro punto que no fue abordado en los relatos, se refiere a la serie de reco-
mendaciones o propuestas que es comun encontrar en las tesis o trabajos recep-
cionales, pues alli radica una de las fortalezas de este tipo de proyectos, ya que
orientan y llaman la atencién para que otros docentes comparen sus experiencias
y reflexionen hasta donde se apartan o coinciden en los procesos vividos por sus
pares, pero fundamentalmente para aprender de los aciertos y errores y generar
confianza y disposicién por el cambio educativo.

Consideramos que la importancia de estas recomendaciones, asi como su
examen y amplia difusion, incluye a los directivos, asesores técnico pedagdgicos,
supervisores, investigadores y tomadores de decisiones para que esos saberes y
propuestas no se queden en el olvido y se reconozca su valor heuristico.

Por otra parte, cabe mencionar que solamente en una de los tres relatos se
ejemplifica con un caso concreto (ensefianza de un saber matemitico), mientras
que las otras dos se refieren a acciones diddcticas de cardcter general y, al igual
que en otros invariantes del proyecto (planteamiento del problema, papel de
la teoria, revision de la literatura), se omiten estrategias derivadas de proyectos
realizados o en curso de los propios formadores de docentes para enriquecer estas
discusiones, situacién que no debiera ocurrir puesto que uno de los requisitos
académicos en los programas de posgrado es que los formadores de docentes
desarrollen al menos un proyecto de investigacion.

En resumen, la finalidad de los proyectos de mejora docente no es la de-
mostracién o argumentacién de una tesis o el descubrimiento de hallazgos sino
el interés por lograr una mayor comprension de los objetos de ensefianza, de
adquirir saberes pedagdgicos, poner a prueba dispositivos didacticos, prescrip-
ciones curriculares y formas diferentes de facilitar a los alumnos, aprendizajes o
competencias duraderas mediante procesos rigurosos de planificacién didactica,
obtencién y anilisis de la informacion.
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APRENDIZAJES, TENSIONES Y VACIOS

Si la experiencia -como se ha dicho- implica el didlogo con uno mismo y con los
otros para construir mediante la reflexién vy la critica, el sentido de si mismo, del
otro y de la conciencia del mundo, entonces este método-camino de unir la vida
y el pensamiento, promueve que cada cual se comprenda mejor y que compren-
da mejor a los otros, lo que permitiria redireccionar la accién y la busqueda de
nuevos modos de ser, de aprender, de convivir y de hacer, es decir, la experiencia
contingente, que se produce con este método-camino, posibilita el trinsito hacia
lo nuevo caracterizado por la contrariedad, la tensién, las amenazas pero también
las posibilidades. De esta mirada entonces extraemos varios aprendizajes y tareas
por realizar.

En primer lugar, un aprendizaje fue la conformacién del CA, el cual per-
mitié romper el trabajo aislado de los formadores de docentes para dar cabida a
la socializacién de saberes y de experiencias en un marco de respeto y expresién
libre de las ideas, lo que no hubiera sido posible sin la actitud abierta y la dedi-
cacién sistemdtica y comprometida de sus integrantes a lo largo de este primer
ciclo de trabajo. En este sentido se trata de una experiencia abierta a nuevas apor-
taciones, pues representan al mismo tiempo un punto de llegada y de partida para
nuevas deliberaciones que profundicen la reflexién y otras alternativas de accién
didactica para la formacion.

En segundo lugar, el establecimiento consensuado de las seis invariantes que
debe reunir un proyecto de mejora docente para que los estudiantes de posgrado
en educacién lo construyan y desarrollen, fue una medida acertada en dos sen-
tidos: por un lado las seis invariantes dieron cuenta grosso modo de la idea que
los formadores tenemos acerca de la relacién entre investigacién y proyecto de
mejora docente, ya que a través de ellas fue posible identificar elementos de la
investigacién que consideramos sustanciales en un proyecto de este tipo; por
otro, mediante la discusién de dichas invariantes se pudieron conocer y analizar
las estrategias y actividades diddcticas que cada integrante del CA despliega en su
accién formativa, lo que permitio:

168



a) aprender mutuamente sobre los alcances y limitaciones de las estrategias y
actividades desplegadas en nuestro quehacer como formadores.

b) aportar elementos didacticos especificos que permitan cumplir con el come-
tido de articular formacién, investigacién y mejora docente.

Otro aprendizaje de esta experiencia tiene que ver con las tensiones entre las
diferentes experiencias de los formadores, por ejemplo, entre las consideraciones
previas que los integrantes del CA establecimos como un lineamiento conceptual
para guiar a los estudiantes y la relacion con las estrategias didicticas descritas. Lo
significativo es que, cuando establecimos consideraciones previas, los integrantes
del CA no mostrabamos dificultad alguna para enunciar el «deber ser que se pre-
tendia alcanzar con las estrategias didacticas, incluso podria decirse que en ciertos
Casos eran excesivas.

Por ejemplo, en relacién con la inclusién de la teorifa en los proyectos de
mejora, en las consideraciones se dice que «(es necesario) abordar la teorfa desde
distintos paradigmas y posturas epistemoldgicas para que los docentes proble-
maticen...» o bien que se requiere «romper la tendencia de la aplicabilidad de
la teorfa como tnica certeza de rigor en la prictica». Sin embargo, cuando se
trata de describir estrategias didacticas que permitan concretizar la idealidad de
dichas consideraciones, lo recurrente es que se mencionen acciones que se signi-
fican por su escaso nivel de especificidad; (definir rutas de busqueda, identificar
los objetos de conocimiento, identificar el objeto de estudio, buscar referencias
tedricas, establecer diferencias tedricas y conceptuales, etc.,) y que a todas luces
resultan insuficientes.

Si la experiencia es aquello que me pasa, que me sucede, entonces lo que se
puede inferir es que las experiencias de los formadores estin més cercanas a la di-
mensién discursiva es decir, a la accién de construir idealidades que debe cumplir
el otro (el maestro en formacién) y no al despliegue de acciones (del formador)
que permitan concretizar esas idealidades. Asumimos pues que la brecha entre
estrategias y consideraciones previas, lo que refleja es que los integrantes del CA
tenemos mds experiencias ligadas a la reflexién y discusién sobre lo que se debe
hacer que aquellas que se conectan directamente con el hacer.

Por la razén anterior, puede decirse que la experiencia que se aborda en
este trabajo también favorecié la expresion del profesionalismo de los inte-
grantes del CA, especificamente cuando se pasé de la reflexion y el debate
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de las invariantes y consideraciones previas, a la enunciacién y descripcién
de tareas puntuales que desarrollan en los programas de posgrado que actual-
mente se ofertan. Dicho profesionalismo pudo evidenciarse de dos modos:

a) al tomar conciencia que no todas las acciones didicticas emprendidas son
acertadas ni guardan una estrecha relacién con las consideraciones previas
que se establecieron. Esta situacién ha propiciado la disposicion para la bus-
queda y el despliegue de nuevas acciones didédcticas, mds acordes con los
propdsitos expresados.

b) al reconocer las limitaciones de las maneras de formar para la mejora docente
y ampliar la mirada hacia otras formas de ensefiar a investigar.

Ahora bien, en el sentido de las tensiones entre los diferentes aspectos de las ex-
periencias de los formadores, resulta significativa la distancia entre lo que hemos
denominado profesionalizacién y desarrollo profesional.

Sobre el respecto hemos mencionado que la diferencia fundamental entre
estas dos acciones tiene que ver por la constitucién del sujeto, es decir, una ac-
cién de desarrollo profesional contempla al docente en formacién como sujeto
de saberes y de su propio desarrollo, mientras que la profesionalizacion es una ac-
cién formativa sobre el otro, la de un experto sobre el estudiante. En este caso la
tension aparece cuando se menciona recurrentemente el papel activo del docen-
te: («los estudiantes deben construir el sentido de su hacer y de su realidad», «la
revisién de la literatura depende principalmente de los estudiantes», «el docente
debe ser sujeto y objeto de conocimiento») pero en los relatos prima la logica de
las estrategias de ensefianza antes que las de aprendizaje para cumplir satisfacto-
riamente las invariantes propuestas. Esta tensién resulta mas signiﬁcativa aln, si
se apela a perspectivas constructivistas en donde el estudiante es un participante
activo dentro del proceso de aprendizaje, que toma decisiones y resuelve proble-
mas y cobra mayor relevancia si se toma en cuenta que la investigacién implica
una actividad intrinseca a la naturaleza y condicién del desarrollo humano.

En otras palabras, predomina la tendencia por percibir a los estudiantes
como sujetos en falta, deficitarios de saberes, habilidades y conocimientos, que
habran de ser remediados mediante la construccion y desarrollo del proyecto de
mejora docente y por ende con la obtencién del grado, de lo contrario se asume
como fracaso.
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Por otra parte, es relevante que se propongan alternativas de proyectos de
mejora docente que no se cifian a las invariantes acordadas, es decir, més alld de
distinguir las diferencias con respecto a los proyectos de investigacion, las pro-
puestas de los formadores, aunque explicitamente expresen su rechazo a lo pres-
crito por los cinones de las tradiciones investigativas y los manuales de investi-
gacion, en mayor o menor medida se ajustan a éstos sin considerar otras opciones
y modalidades de titulacion, lo que permitiria construir una manera distinta de
plantear estos proyectos sin renunciar al rigor teérico y metodolégico.

En tercer lugar, los relatos fueron un medio efectivo para retomar la expe-
riencia docente y conocer las racionalidades que subyacen a las actividades em-
prendidas y constituyen una herramienta indispensable para aprender de los erro-
res y aciertos al tiempo que permiten socializar los saberes docentes adquiridos.

Asumimos que sin estas narrativas y las discusiones grupales sobre su conte-
nido, la experiencia y los saberes docentes, resultan intrascendentes, pues tienden
a reproducir practicas individuales, rutinarias e infundadas que inhiben los cam-
bios para propiciar el profesionalismo de los formadores de docentes. Por esta
razén la escritura y andlisis permanente de lo que ocurre con nuestras practicas
docentes no puede quedarse en una etapa inicial de trabajo del CA, sino con-
vertirse en una practica habitual si queremos ser congruentes con el enfoque del
docente-investigador, la prictica reflexiva y la perspectiva biogrifica narrativa.

También reconocemos que estos relatos pudieron dar mis de si, pero por
tratarse de una experiencia inédita entre los integrantes del CA, se hizo evidente
la premura en su realizacién y una percepcioén de «tarea» por cumplir, aspectos
que provocaron un mayor énfasis en la descripcion de actividades genéricas,
que en la especificacion, justificacion y argumentacién de las mismas o sobre la
reflexién y las decisiones que las sustentan.

En cuarto lugar, consideramos que, no obstante la diversidad de trayec-
torias y experiencias profesionales de los integrantes del CA, las aportaciones
mds significativas de esta experiencia formativa fue el establecimiento de diver-
sas consideraciones —a modo de puntos de partida de orden conceptual- sobre
cada invariante del proyecto de mejora docente. Empero, cabe reiterar que al
relacionar estas consideraciones con las experiencias manifestadas en los relatos,
los formadores mostramos inconsistencias y serias dificultades para articular las
acciones didacticas con las consideraciones de orden conceptual, lo que significa,
en nuestra perspectiva, que el debate y la reflexién sobre los presupuestos te6ri-
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cos y metodolégicos de un proyecto de mejora tuvo mayor preponderancia que
la estructuracion de estrategias didécticas para la formacién y su reflexién ya que
fueron insuficientes.

Finalmente, cabe mencionar que los integrantes del CA realizamos un ejerci-
cio de reflexion sobre los atributos y actitudes necesarios para favorecer la investi-
gacién y la mejora docente en programas de posgrado, entre otros, se sefialé la dis-
posicién por aprender conjuntamente entre formador y estudiante, desarrollar al
igual que los estudiantes, proyectos de investigacion, asi como mantener contacto
directo con los centros escolares en los cuales desarrollan su quehacer docente.

Ademds, reconocemos que hubo puntos temdticos insuficientemente desa-
rrollados al interior de las deliberaciones del CA, principalmente la caracteriza-
cién de la didactica y el término de «estrategias didacticas» que fue reducido a la
realizacién de actividades sin concebirlas en el marco de operaciones complejas
que lleven a repensar y a cuestionar los propios saberes procedimentales.

Otros puntos en esta misma circunstancia fueron mencionados en la sintesis
interpretativa de cada invariante, a saber: i) procedimientos para la aplicacién de
técnicas e instrumentos de evaluacion cualitativa; ii) referencias a planificaciones
didécticas; iii) el papel de los supuestos o hipétesis de accién; iv) la relacion entre
diagnéstico y problema; v) los aspectos socioemocionales intervinientes en la
construccién de estos proyectos.
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CONCLUSIONES

A través de la recuperacion de la experiencia, se ha podido constatar la existencia
de distintos niveles de concrecién para abordar diddcticamente la construccién
de las diferentes invariantes de un proyecto de mejora docente. Estos niveles son
producto de la pluralidad de trayectorias académicas y experiencias investigativas
de los formadores de docentes, pero, la acentuada heterogeneidad de estos niveles
también parece ser el reflejo de pricticas individualizadas de formacién que pocas
veces se socializan y comparten.

Lariqueza de las estrategias y actividades didacticas permite reconocer en cada
una de sus invariantes, modos particulares para hacer asequibles a los estudiantes
la construccién de estos proyectos. Sin embargo, es evidente el predominio
de acciones docentes genéricas sin un suficiente grado de especificidad; dicha
generalidad, nos parece, puede ser evidencia de que, ante la inexistencia de lineas
de investigacion en los programas de posgrado y la escasa presencia de pricticas
investigativas en estos programas, los formadores dirigen la construccién de
proyectos ubicados en las mas diversas temdticas y en esos casos, la investigacién
se asume como un saber més declarativo que prictico.

Confirmamos que la expresion formacion para la investigacion y la mejora do-
cente con la cual se nombra este CA resulta apropiado porque marca las diferen-
cias y puntos en comtun entre la investigacion destinada a los profesionales de la
docencia con respecto a la formacién de investigadores educativos, lo que evita
caer en practicas que desvirtian las finalidades de cada una de estas modalidades
de investigacién. En este sentido, una y otra no son mejores sino imprescindibles
para propiciar el mejoramiento e innovacién de pricticas docentes o de nuevos
conocimientos sobre diversas pricticas educativas. Se reconoce no obstante, la
tendencia a exigir a los estudiantes de manera apresurada y sin seminarios pa-
ralelos, procesos prematuros de anilisis cualitativos para plantear sus problemas,
equiparando su desempefio al de etndgrafos educativos, pasando por alto con-
diciones de trabajo y disponibilidad de tiempo. Es decir, todavia hay confusién
entre la finalidad y alcance analitico de estos datos en un proyecto de mejora
docente y en un proyecto de investigaciéon y también con respecto del volumen

173



de trabajo que desde la perspectiva de la investigacion se le exige a los docentes/
estudiantes.

Suscribimos a su vez que el énfasis en la formacion para la investigacion y la
mejora docente, constituye un campo fértil para la generacién y objetivacion de
saberes didacticos, ya que procura conocer con un sentido critico e investigativo
(antes que prescriptivo o tecnicista de la didactica), diversas maneras fundamen-
tadas de traducir en actividades de ensefianza y aprendizaje, los conocimientos
tedricos y metodoldgicos que los formadores de docentes ponemos al alcance
de los estudiantes para que elaboren y desarrollen proyectos de mejora docente.

Para lograr la consolidacién e identidad del CA, asi como armonizar la di-
versidad de intereses de sus integrantes, se propuso que manifestaran con cuales
dreas de conocimiento o especializaci()n se conectan sus intereses de investiga-
cién, asi como sus posicionamientos tedricos y metodoldgicos. Es decir, que
los relatos docentes se refieran a estrategias didacticas no solo generales sino
relacionadas con casos concretos cuyos objetos de estudio y problemas ameriten
el empleo de didicticas especificas. Esta situacién abre la posibilidad de promo-
ver otros CA con lineas de investigacién que den lugar a estrategias diddcticas
que sean coherentes con determinadas dreas de conocimiento sin perder de vista
aquellas consideraciones previas y actividades diddcticas que en otros 4mbitos de
conocimiento sean pertinentes en las seis invariantes de los proyectos de mejora
docente.

Por tltimo, retomar los avances y superar las limitaciones mencionadas. Esto
implica profundizar la discusién en el CA y transitar a otra etapa mas fecunda
que redunde en un mayor profesionalismo de los formadores de docentes y en
aprendizajes que mejoren el desempefio docente de los estudiantes que cursan
programas de posgrado en educacién en la Unidad Zacatecas de la Universidad
Pedagégica Nacional.
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ANEXO

Problemas orientados a la mejora docente en la educacion bdsica
Cémo cambiar situaciones para:

PLANEAR: Estrategias, secuencias, situaciones didicticas, clases [...]

ENSENAR: Contenidos de aprendizaje (lenguaje, matemdticas, ciencias natura-
les, historia, etcétera).

ARTICULAR E INTEGRAR: La educacién fisica y artistica y temas emergentes
y transversales como: Educacién para: la salud, el consumo, cuidado del me-
dio ambiente, la sexualidad, la vialidad.

ADECUAR: Programas de estudio en escuelas multigrado, con estudiantes con
necesidades educativas especiales, indigenas, migrantes. ..

ELABORAR: Materiales didacticos, juegos, reciclar productos desechables [...]

INCLUIR: A los alumnos con necesidades educativas especiales, en desventaja
social, trabajar la diversidad social en el aula.

EVITAR: El ausentismo, el abandono, la reprobacién escolar.

FOMENTAR valores para prevenir: la violencia (bullyng) y maltrato escolar, la
discriminacion, situaciones de riesgo (seguridad, accidentes, etc).

PROMOVER: La convivencia, la cultura de paz, la solidaridad, la democracia, el
respeto a las diferencias, la equidad de género [...]

CONSERVAR: Las tradiciones, la cultura regional y local (festividades, arte, mii-
sica, patrimonio arquitecténico [...]

EVALUAR: Aprendizajes, actitudes, habilidades, recursos didécticos, tareas esco-
lares [...]

VINCULAR: A los padres de familia con la educacién de sus hijos, con el Con-
sejo Técnico Escolar. Promover la participacion social de la comunidad, el
trabajo colegiado, ambientes de aprendizaje [...]

APROVECHAR: Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, las bi-
bliotecas de aula, libros del rincén, videos educativos, peliculas, los recursos
del entorno escolar [...]

OPTIMIZAR: el tiempo, ser puntuales; respetar los horarios, simplificar procesos
administrativos y de gestion escolar [...]
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