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PROLOGO

ificiles son los dias que corren en estos tiempos, la contingencia sanitaria ha

detenido al futuro o al menos lo presenta incierto, oscuro, casi imposible.
Pocas cosas seguras hay en estos tiempos, incluso la certidumbre sobre la vida mis-
ma se ha perdido, nadie sabe lo que pasard mafiana. Tiempos inciertos los que nos
han tocado vivir y sin embargo el derrumbe de las certezas se venia anunciando ya
desde hace 50 afios cuando la incertidumbre se ubicaba como uno de los conceptos
centrales en la obra de Edgar Morin, quien ya desde los afios 70 del siglo pasado
exponia sus ideas respecto del paradigma de la complejidad.

Lo complejo o complexus, ahirmaba Morin, alude a lo que estd «tejido junto»,
a cuando se tiene conciencia de que los elementos que forman un todo son inse-
parables «y existe un tejido interdependiente, interactivo e interretroactivo entre
el objeto de conocimiento y su contexto, entre las partes y el todo, entre el todo y
las partes y entre las mismas partes» (Morin, 1999, p. 13). Por esta razén el pensa-
miento complejo permite unir la unidad con la multiplicidad y es esta complejidad
la que nos impone varios desafios, como lidiar con la incertidumbre.

La «sordera especializada» a decir de Morin, es lo que caracteriza el final del
siglo XX y provoca que se pierda esa capacidad para comunicarnos que nos permi-
te construir el sentido comtin, el sentido comunitario, la posibilidad de vivir en el
encuentro y de la critica mutuas. Dicha pérdida es producto de la certidumbre en
la que por siglos vivié la civilizacién moderna, con la certeza de un futuro pleno
de progreso que solo se reiteraba progresivamente, pero esta certeza se derrumba
en el siglo XX cuando aparece la pérdida del futuro, su impredecibilidad, la certeza
de que ya nada es seguro, la seguridad de que «un progreso es ciertamente posible,
pero incierto» (Morin 1999, p. 34).

El mismo anuncio se reitera en los primeros afios del siglo XXI, cuando Bau-
man (2008) nos sefiala una serie de novedades que configuran un escenario nuevo,
inédito, unos tiempos liquidos con retos nunca vistos y con grandes consecuencias
para las elecciones individuales. Ese nuevo escenario se caracteriza por la imposibi-
lidad de que las instituciones y estructuras sociales que salvaguardan la continuidad



de los habitos y los modelos de comportamiento conserven su forma (la moder-
nidad pasa de su «fase sélida» a la «liquida»); el inminente divorcio entre poder y
politica; la sistematica y gradual supresién de los mecanismos de solidaridad social;
el colapso de la planificacién y de la accién a largo plazo; y la responsabilidad que
recae en los individuos de aclarar circunstancias volatiles y cambiantes. La pérdida
de la solidez se presenta entonces como una adversidad, como algo molesto que
llega sin avisar, como algo que no esperamos que ocurriera y nos golpea como un
relimpago en un cielo sin nubes (Bauman, 2008).

La llegada imprevista de esos reveses, nos dice Bauman (2008) los torna im-
previsibles y nos deja en estado de indefensién y como los peligros son libres para
moverse a su antojo, nNosotros somos sus objetivos ficiles y poco o nada hacemos
para prevenirlos. Lo inesperado nos sorprende, dice Morin (1999) porque atin no
hemos incorporado el mensaje de Euripides, aprender a esperar lo inesperado. Vi-
vimos cémodamente instalados en la seguridad que nos dan nuestras ideas aunque
no nos brinden ninguna capacidad para acoger todo lo nuevo que surge sin cesary
aunque lo nuevo no se puede predecir, irremediablemente llega. La aparicién de lo
nuevo es la entrada en la incertidumbre, en ese habitat natural de la vida humana,
tal desesperanza, sefiala Bauman (2008), es aterradora porque incertidumbre quiere
decir miedo, por ello no es de extrafiar que sofiemos con un mundo fiable y seguro
que nos permita dar la espalda a la incertidumbre.

Empero, el deseo de aniquilar la incertidumbre, sefiala Morin (1999), puede
parecer la enfermedad de nuestras mentes porque el camino hacia la gran certeza
no es més que un embarazo psicolégico. Para Bauman (2008) rehuir la incertidum-
bre es un ingrediente fundamental de cualquier imagen formada por la felicidad,
aunque la felicidad auténtica, adecuada y total es como un horizonte, en la medida
que caminamos hacia ella se aleja de nosotros. Contra la idea de aniquilar o rehuir
la incertidumbre, la alternativa es que, cuando aparezca lo inesperado debemos
revisar nuestras ideas para encaminar el pensamiento hacia el enfrentamiento con
ella, si bien ésta implica riesgos también es una fuente de oportunidades, <hay que
aprender a enfrentar la incertidumbre puesto que vivimos una época cambiante
donde los valores son ambivalentes, donde todo estd ligado ya que existe» (Morin,
1999, p. 37). Ahora bien, si la llegada de la incertidumbre es irremediable, si como
dice Bauman es el hibitat natural de la vida humana, si como dice Morin es una
fuente de riesgos y oportunidades, ;cémo ha de ser enfrentada entonces? Para res-
ponder tal cuestién Bauman (2008) echa mano de Tomas Moro.
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Cuando en el siglo XVI comienzan a desplomarse las antiguas y en apariencia
eternas rutinas, Moro pensaba que era necesario disefiar un escenario (que también
era un suefio) para un mundo limpio y libre de miedos incontrolados, un mundo
idéneo para una vida futura, a ese escenario le llamé «utopia», termino que aludia al
mismo tiempo a dos palabras griegas eutopia (buen lugar) y outopia (ningtin lugar).
La eutopia significaba un mundo futuro ideal estético, era la bisqueda incesante de
ese «paraiso sofiado», en cambio la outopia remite a lo dindmico, invita a construir
el lugar que atin no existe y ello implica un movimiento constante y permanente
de construccién, de imaginacién, nuevamente como el horizonte.

Bajo la impronta de la utopia, «en los siglos posteriores el mundo moderno
deberia ser un mundo optimista, un mundo que tiende a la utopia, un mundo con-
vencido de que una sociedad sin utopia no es habitable y que, en consecuencia, una
vida sin utopia no es digna de ser vivida» (Bauman 2008, p. 135), por esta razon,
la idea de progreso de la modernidad consistié en ir tras la utopia, tras el suefio,
tras la eutopia en lugar de construirlas, de realizarlas, en otras palabras, el progreso
era un movimiento para alejarse de las entopias fallidas en vez de ser un intento
de alcanzar las outopias no experimentadas. Enfrentar la incertidumbre desde esta
perspectiva precisa entonces de renunciar a la idea de que existe un mundo idéneo
que se requiere alcanzar y en su lugar se trataria de construir el «ningtin lugar» y
experimentar tal construccién con la conciencia de que enseguida se tendrd que
volver a construir una nueva utopia.

Para Morin (1999) lo esencial en una respuesta a la incertidumbre es la buena
eleccién de una decisidn, la conciencia de la apuesta y la elaboracién de una estra-
tegia que tenga en cuenta las complejidades inherentes a sus propias finalidades,
estrategia que debe poder modificarse en funcién de los riesgos, informaciones y
cambios de contexto, y para elegir buenas decisiones es preciso revisar nuestras
teorias, nuestras ideas para que lo nuevo no entre en ellas de manera forzada, en
otras palabras, le conciencia y la reflexion dan la posibilidad de enfrentar la incer-
tidumbre.

Este libro es una obra de profesores y estudiantes del Doctorado en Desarrollo
Educativo con Enfasis en Formacidn de Profesores del capitulo Noreste de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional de México!, se comenzé a concebir en tiempos de
incertidumbre, precisamente cuando en marzo del 2020 se cerraron las escuelas a

1 En el Capitulo Noreste se incluyen estudiantes de los estados de San Luis Potosi, Tamaulipas, Nuevo Leén
Y
y Zacatecas
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causa de la pandemia de COVID-19, los textos que le dan contenido se trabajaron
durante ese periodo de confinamiento y en los dias en que la imparable tercera ola
de contagios recorre el pais, de manera que el origen, la construccién y la conclu-
sién de esta obra tuvo lugar en tiempos sin certezas. Sin embargo, cabe mencionar
que adn antes de la pandemia, de suyo era complicado para los estudiantes cumplir
con los requerimientos del doctorado, todos laborando como profesores tienen
escasos apoyos institucionales para sus estudios, carecen en su mayoria de becas,
de financiamiento para asistir a eventos académicos y algunos tienen dos y hasta
tres empleos para subsistir. Con el cierre de las escuelas las dificultades cobraron
una nueva magnitud, los estudiantes continuaron tomando sus clases del doctorado
desde sus hogares y por los diferentes medios electronicos, por esos mismos medios
enfrentaban su trabajo como profesores.

El distanciamiento social hizo que las viejas certezas sobre la escuela y su dina-
mica se derrumbaran, asi llegé la incertidumbre, como todas las adversidades, ines-
perada, se pensaba lejana pero irrumpié como rayo en cielo escampado. Las ideas
sobre el mundo, sobre las escuelas y sobre las viejas maneras de ensefiar se trasto-
caron, ya no estaba mds la solidez aparente que las sostenia, las cosas del mundo se
volvieron liquidas. En ese escenario, se reconfigurd el espacio fisico, se comprimi6
el tiempo y se diluyeron las fronteras entre el hogar y la escuela; entre ser madre,
padre y maestro; entre ser madre, padre, hermano hija, profesor y estudiante del
doctorado.

El espacio fisico cobré un nuevo sentido, la casa se volvié escuela aparte de
hogar, se adecuaron espacios para que hijos y padres tuvieran un lugar donde es-
tudiar simultdneamente, donde dar clases, asi la sala, la cocina, el comedor se con-
virtieron en aulas a la par que seguian sirviendo para las antiguas actividades, las
computadoras no fueron suficientes para la familia, de un modo o de otro hubo
que adquirir més. Los tiempos perdieron su linealidad, ya no habia horas exclusivas
para ser maestra, madre, hija o doctorante, se jugaban todos los roles en un mismo
espacio, en un mismo tiempo, el caos hizo su aparicion, los contagios comenzaron
a aparecer entre los estudiantes y los profesores, entre sus familias, no hubo uno
solo que escapara a esta situacion.

No obstante todas las dificultades, lo interesante es que luego de diecisiete
meses de confinamiento ningin estudiante del doctorado abandoné el programa
y lo que es mds, esta obra es una muestra de que todos pudieron construir la uto-
pia en medio del caos, convirtiendo la incertidumbre en una posibilidad para las

12



oportunidades. Los textos que aqui se presentan dan muestra de ello, en éstos se
pueden encontrar visiones sobre la manera en que pudieron seguir adelante duran-
te la pandemia ya fuera como doctorantes, profesores o padres y madres de familia,
también se ofrecen algunas 6pticas sobre la manera cémo sus proyectos de investi-
gacion se cambiaron para comprender y transformar el desarrollo profesional ain
en la incertidumbre. Es por ello que los textos que componen este libro, puede
decirse, son producto de la contingencia, pero también dan cuenta de una manera
de enfrentarla, de las estrategias que, como doctorantes, estructuraron para «mirar»
el desarrollo profesional de los profesores «en y desde la pandemia».

El libro consta de siete capitulos, en el primero Ser doctorante en tiempos de
pandemia. Entre la heroicidad y la desesperanza, los autores recogen las voces de los
estudiantes del doctorado para comprender la experiencia que los estudiantes del
programa de doctorado vivieron en su doble dimensién, como profesores y como
estudiantes, tanto en el espacio personal como en el profesional. En ese sentido,
este capitulo puede verse como un prélogo amplio que ilustra las condiciones,y las
experiencias que los doctorantes viven durante la pandemia

El segundo y tercer capitulo refieren a la lectura y la escritura, en el segundo
Reconstruir situaciones de lectura desde la r(ﬂexio'n colaborativa de docentes del nivel bd-
sico, se analiza la manera en la cual profesoras del nivel bésico perciben situaciones
de lectura para la alfabetizacion inicial, lo singular del trabajo es que los analisis se
realizan en el seno de un colectivo que desarrolla sus reflexiones de manera virtual.
El tercero: El texto en su contexto. La sutileza en el tridngulo interpretativo compre-
hensivo en la literacidad académica, aborda las practicas de literacidad académica que
los estudiantes y profesores de una escuela normal desarrollan mediante las clases a
distancia, lo relevante en este trabajo es que se da cuenta de las maneras en las que,
en este escenario, se relacionan profesores y estudiantes con los textos utilizados en
la formacién profesional.

Los tres siguientes capitulos son estudios que se ubican en el nivel preesco-
lar. En el cuarto, Procesos reﬂexivos de una comunidad profesional de aprena’izaje en
preescolar. El caso de la ensefianza de las matemdticas, los autores estructuran una
comunidad profesional de aprendizaje con profesoras de preescolar para enfrentar
las dificultades que la educacién a distancia impone sobre la ensefianza de las mate-
miticas y, como se puede apreciar en este texto, el trabajo colectivo permite que la
experiencia del «otro» sea un elemento positivo para el desarrollo profesional. En el
quinto capitulo La formacidn del profesorado como técnico y reproductor social. La prdc-
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tica docente de Ana, puede verse como, en el contexto de la ensefianza de las ciencias
sociales en preescolar, una tutora y una estudiante de escuela normal interactian
para intentar transformar una formacién técnica por otra en donde se destaque el
papel critico de las profesoras de preescolar. El sexto capitulo El encargo directivo de
dos docentes multigrado de preescolar versa sobre las profesoras de preescolar que sin
nombramiento alguno y sin el salario respectivo se ven obligadas a asumir la direc-
cién de un jardin de nifios. La manera en la que resuelven los problemas propios
de esta doble actividad (profesora de grupo y directora), es lo que le da contenido
al capitulo.

Finalmente, en el séptimo capitulo La Reforma Educativa 2013: un balance cri-
tico en retrospectiva a través de la mirada de los directivos, la mirada se focaliza en la
vision, percepcion y significados del magisterio sobre la derogacion de la polémica
Reforma Educativa del 2013, el estudio se centra sobre uno de los actores centrales
de la educacién, los directivos escolares.

Nuestro reconocimiento a los estudiantes por sus contribuciones al desarro-
llo profesional docente que, en el contexto inédito de adversidad y desconcierto,
abren nuevos horizontes para la reflexion de las formas de ser, conocer y desarrollar
el quehacer docente. A toda la comunidad académica, la invitacidn para la lectura
de este libro que sin duda da motivos de sobra para repensar otra realidad educativa.

Agosto del 2021

REFERENCIAS
Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educacién del futuro. UNESCO.

Bauman, Z. (2008). Tiempos liquidos. Vivir en una época de incertidumbre. Tusquets Editores.

14



SER DOCTORANTE EN TIEMPOS DE PANDEMIA.
ENTRE LA HEROICIDAD Y LA DESESPERANZA

CEeciviaA MEDEL VILLAFANA
LAzaro Uc Mas
CAROLINA HERNANDEZ MATA
ALEJANDRO TREJO Avira

Comprender significa proyectarse hacia una determinada posibilidad del
estar-en-el-mundo, es decir, existir como tal posibilidad.

(Heidegger, 1993, p. 418)

DOCTORANTES EN CONFINAMIENTO. UNA CUESTION PROBLEMATICA
Desde que se anuncid a nivel mundial la pandemia por el Covid-19 en dife-
rentes dmbitos de la sociedad se generd una diversidad de retos, dificultades y
conflictos. El confinamiento mundial causé la mayor interrupcion de la modalidad
presencial en la historia de los sistemas educativos en més de 190 paises de todos los
continentes, esto incluye a casi 1.600 millones de alumnos. «Los cierres de escue-
las y otros centros de ensefianza han afectado al 94% de los estudiantes de todo el
mundo, una cifra que asciende al 99 % en paises de ingreso bajo y mediano bajo».
(Naciones Unidas, 2020, p.2)

Cada pais aplicé una serie de acciones para ayudar a minimizar los efectos en
el aprendizaje. Algunas madres y padres de familia en educacién bésica asumieron
con responsabilidad desde sus recursos, tiempo y condiciones materiales para salir
avante con esta tarea. Un gran porcentaje de profesores vivid la experiencia desde
diferentes roles: como docentes, padres de familia que apoyan a sus hijos en las
tareas escolares, cuidadores de algunos familiares enfermos, y algunos como estu-
diantes de algtin programa de posgrado.

La pandemia por el Covid-19, también visibilizé las desigualdades, la inequi-
dad, los actos discriminatorios, la exclusion; pero a la vez se convirtid, para algunos,
en una oportunidad para el fortalecimiento de las relaciones sociales (de otro tipo),
guiadas por los sentimientos de solidaridad y colaboracién en torno a la bisqueda
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del bien comiin. Ademis, una oportunidad para la investigacién educativa en la
que los resultados sirvan para la generacién de politicas publicas en apoyo a los mas
desfavorecidos.

Este escenario obliga a repensar la educacién y comprender la realidad acer-
ca del modo en que cada miembro de una comunidad educativa supo actuar en
tiempos de crisis e incertidumbre, tomar decisiones a nivel individual y colectivo,
e impulsar soluciones que contribuyan a la transformacion estructural de nuestra
sociedad.

Esta es la esencia de la definicién de educacion para la ciudadania mundial que propone
la UNESCO, que busca no solamente que las personas se empoderen individualmente,
sino que se apropien y construyan sus realidades sobre la base del fortalecimiento de
relaciones sociales, mediante el cuidado de si mismas y de los demds, la empatia, el res-
peto y el reconocimiento de la diversidad, la amistad y la solidaridad, contribuyendo
asi a la convivencia y cohesién sociales, necesarias para fundar las acciones colectivas.
(Ruiz Cuéllar, 2020)

El sector educativo, en sus distintos niveles, sufrié cambios organizacionales, prin-
cipalmente por el cierre de actividades presenciales como medida para disminuir
la posibilidad de propagar el virus. Las modalidades de aprendizaje a distancia y la
movilizacién del personal del sector educativo para la toma de decisiones a favor de
los estudiantes, fueron las principales acciones para atender el bienestar integral de
todos los miembros de las comunidades educativas en nuestro pais.

El Doctorado en Desarrollo Educativo con énfasis en Formacién de Profesores
de la region noreste de la Universidad Pedagdgica Nacional (en adelante UPN) no
fue la excepcidn. La necesidad de mantener la continuidad de sus médulos con la
tercera generacion de sus estudiantes de San Luis Potosi, Zacatecas, Tamaulipas y
Nuevo Leén opté por la virtualidad y la educacion a distancia en su totalidad, para
todos sus seminarios. Aunque desde el primer semestre se estaban experimentando
algunos médulos que compartian algunos estados a través de la plataforma Moodle,
habia seminarios en cada unidad de manera presencial.

En medio de la pandemia las alternativas para la educacién a distancia en el
programa de doctorado no estuvieron relacionadas con esa inicial opcién de pla-
taforma utilizada en el primer semestre, pues gener¢ diferentes problematicas en
la comunicacién, dificultando el cumplimiento del curriculo. Fueron las platafor-
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mas de Zoom y Meet, las que posibilitaron las reuniones en un horario especifico,
pero lugar impreciso, y compartiendo con todos los estudiantes de las diferentes
unidades de la UPN en esa regién. El nuevo contexto educativo requirié que el
profesorado de este programa utilizara plataformas y metodologias virtuales con las
que no necesariamente se encontraban familiarizados. Sin embargo, cada uno de
los doctores coordinaron los seminarios, y con el uso de la aplicacién de WhatsApp
se conformaron grupos para el envio de lecturas, informacion general y cuestiones
administrativas. Asi, durante el segundo, tercero y cuarto semestres de este progra-
ma, la pandemia transformo el espacio de implementacion del curriculo, haciendo
visibles valores, saberes, significados, creencias, que cobraron mayor relevancia en
el actual contexto.

Confinados en sus hogares, tratando de cumplir con las obligaciones de docen-
cia, investigacién o gestiéon educativa, y desde diferentes situaciones personales y
familiares, los estudiantes de esa tercera generacion del Doctorado se encontraban
en condiciones diferentes a causa de la emergencia sanitaria. En espacios adaptados
al interior del hogar e inmersos en una situacién inédita y peculiar, de manera stibi-
ta se introdujeron a un mundo enteramente virtual que, aun con cierta experiencia
en la materia, desaf6 la capacidad de adaptacion, en un marco de incertidumbre,
esperando se volviera a dibujar ese ambiente de «<normalidad» lo antes posible.

En este escenario, era necesario comprender la experiencia que los estudiantes
de ese programa de doctorado vivieron en su doble dimensién, como profesor y
estudiante, tanto en el espacio personal como en el profesional. Por lo que para
esta investigacién se planted la siguiente pregunta ;Coémo es la experiencia de los
estudiantes de un programa de Doctorado de la regién Noreste de México durante
la pandemia de Covid-19?

Asi mismo se planteé el siguiente propésito de investigacion: comprender la
experiencia de los estudiantes de la tercera generacién del programa de Doctorado
en Desarrollo Educativo, con énfasis en Formacién de Profesores, durante la pan-
demia del Covid-19, para visibilizar los desafios, retos, dificultades y logros en su
formacién.

ESTRATEGIA TEORICO-METODOLOGICA. LA HERMENEUTICA DE LA VIDA COTIDIANA Y
LA HERMENEUTICA PROFUNDA.

La construccién del conocimiento del mundo de todo sujeto, individuo o grupo
implica actos de interpretacién de su ser en el mundo. La accién de interpretar se
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convierte en acto cognitivo por el cual los sujetos construyen su saber del mundo y
de los otros, y a su vez, ser re-construido por los demds. Por ello, la interpretacién
de la experiencia en el mundo, como acto constitutivo de todo ser humano, no solo
es una categoria filoséfica-ontoldgica, sino también epistemoldgica.

Todo saber, creencia, idea, del mundo implica un acto de interpretacién de
las cosas del mundo. Esta construccién subjetiva, resultado de procesos interpreta-
tivos, se traducen en acciones con lo que los individuos participan en su creacién
y recreacion. La interpretacién encierra una connotacion no solo subjetiva, sino
también prictica, y por eso, la subjetividad de un individuo se objetiva a los otros,
y por eso mismo, los otros pueden realizar una interpretacién de las acciones de los
individuos, de modo que tenemos un ciclo constante de interpretacién y reinter-
pretacién mutua.

Este ciclo constante interpretativo entre los individuos y grupos sociales es el
proceso constante de subjetivacién individual y grupal, cuyos significados y sen-
tidos se concretan a la vida de todos, en acciones y pricticas con los cuales se
construye la vida cotidiana. Interpretar la vida cotidiana es condicién para actuar
en ella. Reinterpretar la vida cotidiana es la condicién para captar el sentido y los
significados de los actos de los otros y de si mismo, para reorientar el propio. In-
terpretar y actuar pertenecen al mismo proceso constructivo del mundo de la vida
cotidiana.

El anilisis hermenéutico enfatiza que toda interpretacién de la vida cotidiana
de un grupo es la interpretacién de la interpretacién hecha por los individuos per-
tenecientes a ese grupo social. Esto es asi, porque la vida cotidiana de un individuo
o grupo social estd inmersa dentro de un mundo mayor, compuesto por organiza-
ciones de todo tipo, con pautas establecidas de accién y hasta de interpretacion, al
punto que los alcances de interpretacién de la vida cotidiana por los miembros de
un grupo, se circunscriben a estas grandes pautas interpretativas generadas por to-
dos los grupos e individuos de una sociedad dada. Ricceur (2002) les llama cédigos
simbdlicos al modo de un imaginario social que sirve de referente para la construc-
cién individual de la vida cotidiana.

Por ello Ricceur (2002) reconoce dos grandes momentos en el anilisis her-
menéutico: la interpretacién de la vida cotidiana y la interpretacion profunda. La
interpretacién de la vida cotidiana por los sujetos mismos es lo que Ricceur llama
interpretacion de superﬁcie, romantica o estructural. Sobre esta interpretacion es
necesario desarrollar otra hermenéutica cuyo objeto es comprender no solo al in-
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dividuo, al sujeto, al grupo en si mismo en su cotidianidad, sino su lugar y proyec-
cién en el mundo en general.

La primera es la interpretacién que los individuos hacen de sus actos coti-
dianos, con los cuales guian y orientan sus acciones, y la hermenéutica profun—
da es el esfuerzo de comprender los actos cotidianos en el imaginario social o
codigos simbélicos que la sociedad a la que pertenece el grupo ha construido.
Para Ricceur este es el problema hermenéutico fundamental, no es tnicamente la
definicién del otro y de sus intenciones psicoldgicas, de ser asi, la hermenéutica
estarfa atrapada en el psicologismo, y se reduciria a la deconstruccién del ser
individual. La hermenéutica es algo mds que esto, es explicitar el tipo del ser en
el mundo.

El medio fundamental a través del cual el ser en el mundo se despliega ante
si mismo y los otros es el lenguaje, pues condensa significado y accién, hablar es
hacer. Como decia Gadamer (1998) el ser humano vive en el lenguaje, por ello
Riceeur centra su atencién en el lenguaje y traza un recorrido del ser humano que
se despliega en el lenguaje, a la produccién textual, del siguiente modo:

Trabajaré sobre el concepto de texto, teniendo en cuenta que permite explicar la fun-
cién positiva y productiva del distanciamiento, en el corazén mismo de la historicidad
de la experiencia humana. Propongo organizar esta problemitica en cinco temas: 1) la
realizacion del lenguaje como discurso; 2) la realizacion del discurso como obra estruc-
turada; 3) la relacién del habla y de la escritura en el discurso y en las obras discursivas;
4) la obra discursiva como proyeccién de un mundo, y 5) el discurso y la obra discursi-
va como mediacién de la comprensién de uno mismo. Todos estos rasgos tomados en

conjunto constituyen los criterios de la textualidad. (Ricceur, 2002, p. 96)

Con estos cinco pasos ilustra que la comprensién de la experiencia humana pasaala
concrecién del texto como objetivacion experiencial. Por eso cuando se pregunta
sobre la tarea hermenéutica, se responde: «interpretar es explicitar el tipo de ser-
en-el-mundo desplegado ante el texto». Esta concrecién textual de la experiencia
humana es descrita del siguiente modo:

Si todo discurso se realiza como acontecimiento, todo discurso se comprende como

significado. Lo que queremos comprender no es el acontecimiento, hecho fugaz,

sino su significado, que es perdurable. Este punto requiere la maxima aclaracién,
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podria parecer que volvemos atris, de la lingiiistica del discurso a la de la lengua.
Nada de eso. En la lingiiistica del discurso el acontecimiento y el sentido quedan
ensamblados. Esta articulacién es el niicleo de todo el problema hermenéutico. (Ri-
cceur, 2002. p. 98)

Esta diferencia entre acontecimiento y significado es otra forma de plantear el
problema de la interpretacién de la vida cotidiana y de la interpretacién profunda.
Narrar un acontecimiento es considerar solo una parte del discurso. Reconstruir el
significado del acontecimiento es la tarea de la hermenéutica profunda. Continta
Ricceur (2002):

... entre la realizacién del lenguaje como discurso y la dialéctica del habla y de la escri-
tura, me ha parecido necesario intercalar una nocién fundamental, la de la realizacién
del discurso como obra estructurada; a mi juicio, la objetivacién del lenguaje en las
obras discursivas constituye la condicién mis parecida a la inscripcién del discurso en
la escritura; la literatura estd constituida por obras escritas, o sea, en primer lugar, por
obras. Pero esto no es todo: la triada discurso-obra-escritura solo es el tripode que sos-
tiene la problemitica decisiva, la del proyecto de un mundo, que yo llamo el mundo de

la obra, y donde veo el centro de gravedad de la cuestiéon hermenéutica. (p. 96)

Hablar no es solo emitir palabras con posibles vinculaciones, es de hecho una obra
con determinada estructura, sentido y significado. Emitido por los seres humanos,
expresa las intenciones del hablante, es decir, su proyecto de mundo. Emitir un dis-
curso es emitir un proyecto de mundo, al mismo tiempo, una posicién en él. Pero
este sentido no es inmediatamente accesible, esti mediado por formas y cédigos
simbdlicos, por eso es necesaria la tarea interpretativa, desprender del aconteci-
miento el sentido del texto, dirfa Ricceur (2002):

Lo que se ha de comprender en un relato no es en primer lugar al que habla detrds del
texto, sino aquello de lo que se habla, la cosa del texto, a saber, el tipo de mundo que la

obra despliega de alguna manera delante del texto. (p. 155)
La complejidad y la variedad de la experiencia humana tiene un efecto de distan-

ciamiento entre los seres humanos. Cada individuo o grupo humano vive su propio
relato del mundo, construye su propio texto, y en esa medida se distancia de los
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otros. Por ello la necesidad de la tarea hermenéutica, la de reducir esa distancia, la
de acercarse para conocerse y en el camino, comprender el tipo de mundo que los
demis despliegan ante la vista.

Los momentos inéditos, los giros bruscos y repentinos, la dindmica social que
impone modificaciones, fisuras, descolocaciones, incertidumbres, la necesidad de
una reorganizacién de la vida social, tal como lo genera la imposicién de una
realidad fuera de la voluntad individual como el confinamiento a partir de una
pandemia, hace que tengan mayor visibilidad los sentidos y proyectos de mundo
que cotidianamente se construyeron antes de los giros bruscos. La incertidumbre
las hace mas explicitas, mas visibles.

En esta realidad incierta que genera la pandemia, el relato en el que se obje-
tivan los discursos de 33 estudiantes de doctorado, es la expresion de este ser en
el mundo construido casi imperceptiblemente en el periodo prepandémico y que
se visibiliza ante la fractura de esta cotidianidad por el confinamiento. La nece-
sidad de enfrentar la pandemia con una cuarentena prolongada que ya lleva miés
de un afio, el distanciamiento social, los protocolos de salud, la incorporacién a la
vida cotidiana de nuevas tecnologias presupone una reorganizacién casi total de la
vida cotidiana, y dejan ver, con cierta nitidez, no solo el acontecimiento fugaz, la
anécdota festiva, sino la necesidad de entender los multiples quiebres y fisuras que
suceden vy, sobre todo, los proyectos de mundo que interjuegan.

La hermenéutica como principio epistemolégico, le interesa recuperar esas se-
ries de relatos con los cuales los doctorantes asumen su ser en el mundo fracturado
por la pandemia, el discurso en el cual objetivan su experiencia como aconteci-
miento y como sentido de la vida, el reconocimiento de la variedad de vivencias,
experiencias y significados que se entrecruzan produciendo variados proyectos de
mundo.

La hermenéutica como referencia metodoldgica permite priorizar el relato de
la experiencia de vida, el discurso individual, grupal, como objeto de recuperacién
metddica; la reconstruccién de los significados de las cosas de un mundo prepan-
démico que se fractura y reorganiza en la realidad confinada que hace visible los
sentidos del ser en un mundo incierto; el descubrimiento de las formas simbdlicas
con que se asumen la nueva realidad; el entendimiento de los sentidos y proyectos
de vida que 33 doctorantes condensan en determinadas formas simbdlicas. Es decir,
la hermenéutica es una estrategia efectiva si de reconstruir el simbolismo con que
se asume esta nueva normalidad se trata. Dice Thompson (2002):
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Las formas simbdlicas son constructos significativos que son interpretados y compren-
didos por los individuos que las producen y reciben, pero también son constructos
signiﬁcativos que se estructuran de maneras diferentes y que se insertan en condiciones
sociales e histdricas especificas. Para tomar en cuenta las maneras en que se estructuran
y las condiciones histéricas en que se insertan, debemos ir mds all de la interpretacién
de la doxa, y dedicarnos al tipo de andlisis que quedan en el marco metodolégico de la

hermenéutica profunda. (p.407)

Los constructos significativos son expresiones de sentido y proyecto de vida de los
seres en el mundo, articulan, explican y permiten entender la interpretacién cons-
truida cotidianamente para entender esa cotidianidad (el mundo de la doxa) pero,
sobre todo, comprender esta cotidianidad en su devenir histérico y social. La cotidia-
nidad fracturada por la pandemia de 33 doctorantes, los obliga a la reorganizacién,
adaptacion, y al cambio, se expresan como proyectos de vida de diferente manera,
asumiendo diferentes constructos significativos, enfatizando uno u otros aspectos
que le dan significatividad y sentido a las acciones diarias. El simbolismo con que se
asume el confinamiento y todo lo que implica, es lo que expone esta investigacion.

Dentro de la hermenéutica se usan diferentes métodos particulares, cada mé-
todo recoge y analiza la vida cotidiana, la doxa, pero el término profundo refiere
a tomar la doxa como punto de partida para distinguir y reconstruir las formas y
los tipos simbdlicos con que se asumen los proyectos de vida. Thompson (2002)
menciona varios métodos, en ellos estin los estudios de caso mediante la técnica de
grupo de enfoque.

Desde esta l6gica, el grupo de los 33 doctorantes se convirtié en grupo de
enfoque para recoger la doxa de sus confinamientos, la interpretacion de su ser en
un mundo pandémico, la objetivacién en el discurso de su hermenéutica cotidiana.
Con estos datos, se reconstruye el sentido de los acontecimientos en tanto obra, en
tanto proyecto, en tanto futuro, para dar cuenta de la direccién y sentido de tales
proyectos, de su desplegar su ser en este mundo confinado, de la formas particulares
y genéricas con que se asumen el ser doctorante en el conjunto de ser, que le dan
sentido y significado a las vidas particulares.

ESTUDIO DE CASO Y GRUPOS DE ENFOQUE

Para Stake (1998) el estudio de caso es «un estudio de la particularidad y de la com-
plejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstan-
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cias concretas». El caso particular es un grupo de doctorantes en las circunstancias
especificas del confinamiento producido por la pandemia.

La eleccién del método de caso se reafirmé consultando a Yin (citado en
Simons, 2012) quien menciona que las preguntas ideales de investigacién co-
rresponden al ;cémo? y el ;por qué?; ademis de que «el investigador tiene poco
control sobre los sucesos que son reales y actuales» (p. 54), la forma en que
suscité el trabajo a distancia, en especifico con el doctorado de la UPN. Helen
Simons (2012) menciona por su parte que los investigadores que elijan el estudio
de caso deberdn «asumir un compromiso de estudiar una situacién o un fenéme-
no en su contexto real, de interpretar la complejidad». Un elemento derivado de
la pandemia es la comunicacién virtual por ello, a partir del espacio de una clase
por medio de la plataforma digital Zoom, se recuperd el sentir de los miembros
del grupo ante la pandemia, la técnica especifica que ayuda a guiar este proceso
de recuperacién significativa de la cotidianidad del enclaustramiento fue la téc-
nica grupos de discusion.

Barbour (2013) define los grupos de discusién o grupos de enfoque como

Una técnica cualitativa que recurre a la entrevista realizada a todo un grupo de per-
sonas para recopilar informacion relevante sobre el problema de investigacién. Por lo
tanto, la primera caracteristica que se evidencia en esta técnica es su caricter colectivo

que contrasta con la singularidad personal de la entrevista en profundidad. (p.343).

En este caso, el problema es la experiencia de vida del confinamiento como partici-
pantes de un programa de doctorado, de las historias que se cruzan y se condensan
en posibles sentidos.

Existen dos sentidos del grupo focal, el primero se centra en abordar con pro-
fundidad los tpicos de estudio; el segundo, la configuracién se realiza a partir de
identificar las particularidades del discurso de los participantes. Es importante sub-
rayar que la homogeneidad se determinara de acuerdo con los objetivos que se es-
tablezcan en la investigacién en la que se hace uso de esta técnica (Barbour, 2013).

Uno de los mayores retos al elegir la técnica de grupos de discusién, es com-
prender las diferencias mas significativas, porque se pretende que el investigador
comprenda a cada participante del grupo seleccionado, que sea interpretada la voz
individual en la interaccién del grupo focal (Barbour, 2013) y después, la voz in-
dividual con relacién a las otras voces, y atin mds, el sentido de las voces como
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expresién de una direccién y sentido del estar explaydndose en el mundo. Es decir,
la construccidn significativa del «estar aqui».

En la operacién de grupo de discusion, el coordinador del Doctorado fue quien
guid las lineas de reflexién, ademas, regul6 las participaciones y generd preguntas
que indujeron a la interaccién entre los participantes; de acuerdo con Barbour
(2013) el moderador plantea el tema en forma de preguntas abiertas, supervisa su
desarrollo, identifica los silencios y da orden a las participaciones. Una sesion de
clases antes de que se abriera este espacio de discusién dio a conocer a los parti-
cipantes la finalidad de la actividad, en otros términos, el moderador imaginé las
posibles participaciones para preparar preguntas que propiciaran un didlogo entre
los participantes, de tal manera que las intervenciones se vincularan entre si, como
lo sugiere Barbour (2013).

Con esta estrategia metodoldgica se analiza el discurso de los 33 doctorantes
y el resultado en términos hermenéuticos se presenta a continuacién en una nube

de palabras.

Ficura 1. NUBE DE PALABRAS DEL GRUPO DE DisCcUSION
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EL GRUPO DE ENFOQUE

Como hemos mencionado, el grupo de enfoque se constituy6 con 33 doctorantes
de la tercera generacién que cursaban el tercer semestre del Doctorado en Desa-
rrollo Educativo con Enfasis en Formacién de Profesores (Capitulo Noreste). La
finalidad del conversatorio fue recuperar su experiencia respecto a cursar los semi-
narios a distancia, investigar en el confinamiento, la doble dimensién del profesor
y estudiante tanto en el espacio personal como en el profesional.

El grupo de discusion se llevé a cabo el 18 del mes de diciembre del afio 2020 a
las 17 horas, tuvo una duracién de dos horas y treinta minutos y en él participaron
10 varones y 23 mujeres; las edades van desde los 29 afios hasta los 65 afios, 8 de la
sede se San Luis Potosi, 12 de la sede de Zacatecas, 10 de Nuevo Leén y 3 de Ta-
maulipas. De los 33 participantes 14 son casados, 16 son solteros, uno divorciado,
uno viudo y otro no contesté. Solo 16 tienen hijos, cuatro participantes tienen un
hijo, cinco tienen dos hijos, seis tienen cuatro hijos, y uno tiene cuatro hijos. La
edad de los hijos oscila entre los 0 a los 30 afios.

El nivel educativo donde laboran es variado, incluso hay quienes trabajan
hasta en cuatro niveles educativos; 12 laboran en educacién superior, 4 en edu-
cacién bésica, uno en el nivel medio superior, uno mis en educacién superior y
otro nivel educativo, mientras que otro trabaja en educacién bésica y en educa-
cién superior; 7 son asesores técnico pedagégicos, 4 son directores de una escuela
de educacién bésica y docentes de educacién superior, 2 trabajan en otro nivel y
uno trabaja en cuatro niveles educativos (profesor de educacién bésica, profesor
de educacién media superior, profesor de educacion superior y otro empleo que
no especifica). Ademas de estudiar el doctorado, 23 atienden el trabajo domésti-
co, 11 dan seguimiento al trabajo escolar de hijos o nietos, 12 se dedican a cuidar
un familiar enfermo, 24 se dedican a la investigacién educativa, 7 tienen otra
actividad remunerada aparte de las que se mencionaron y un doctorante participa
en una asociacién civil.

SER DOCTORANTE O LA RECONFIGURACION DE LA VIDA COTIDIANA.

La pandemia y el confinamiento trastocd la cotidianidad previa. No hubo eleccién,
se impusieron nuevas condiciones a las que habia que ajustarse, resolver, modificar
o reorganizar la vida familiar, social y académica. La modificacién de espacios fisi-
cos implicé un cambio en las relaciones y con ello, cambiaron las antiguas funcio-
nes que desplegaban las personas e individuos.
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En el recuento de la experiencia cotidiana, tres son los grandes aspectos donde
se expresan las diferencias, cambios y reorganizaciones: espacios fisicos inmedia-
tos, el entorno general, y las relaciones con otros, incluyendo familiares. Estos
tres grandes aspectos son una constante en todos los discursos. La gran mayoria
de doctorantes enuncia los mismos aspectos que modificaron, o que observan que
otros hicieron.

Visto de cerca significa un cambio importante en las rutinas, procedimientos
y protocolos que se establecieron antes de la pandemia, realmente modificé toda la
dindmica cotidiana preexistente. No son cosas menores ajustar horarios, activida-
des, espacios dentro del hogar, los cuidados personales, sino todo lo que implica a
nivel emocional y familiar. En cuanto a los espacios fisicos inmediatos, se tuvieron
que organizar para compartir con todos los miembros de la familia, esto no solo
reconfiguré el orden fisico de los muebles de la casa, sino que también, compartir
espacios fisicos y desdibujar horarios, funciones y actividades, tuvo implicaciones y
ajustes de las relaciones personales y familiares.

El entorno general siempre queda a deber. La infraestructura que soporta a la
familia muestra sus debilidades y pone en entredicho la relacion entre el costo del
servicio, los impuestos que se pagan y lo que se recibe en el hogar. Todos perciben
la mala conectividad de internet y la escasez de recursos de sus familias o de las
familias cercanas. La mayoria de los doctorantes son profesores de distintos niveles
educativos y todos tienen alumnos en precarias condiciones que les impiden co-
nectarse a la Red como ellos quisieran. Y no son pocos. En un momento en que
la comunicacién a distancia se vuelve fundamental, la carencia se hace mis visible.
La tecnologia sigue vedada para muchos sectores sociales. En la tabla 1 podemos
apreciar los aspectos que se modificaron.

TaBLA 1. REORGANIZACION DE LA VIDA COTIDIANA

Espacios inmediatos Modificacién de la cotidianidad

Ajustan horarios
Espacios fisicos inmediatos Ajuste de actividades
Cambio y ajuste de espacios familiares

Cuidados personales
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Mala conectividad
Entorno general Escasos recursos

Contratiempos, traslapes, incertidumbres.

Mais interactividad virtual
Mis inmediatez
Relaciones con otros Exceso de actividades
Incorporacién de medios virtuales
Borran diferencias de actividades y funciones

Cambio y ajuste de relaciones personales, familiares

Los primeros dos aspectos son telén de fondo del tercero: las relaciones con los
otros, incluida la familia, los amigos, la escuela. Antes de la pandemia las funciones
estaban mds o menos claras y delimitadas territorialmente: ademas de estudiante de
doctorado, se es: hijo/a, padre-madre, hermano/a, esposo/a, maestro/a, etc. También
los espacios fisico-sociales estaban claros: se era hijo, padre-madre esposa(o) en la
casa, se era profesor(a) o alumno(a) en la escuela. La modalidad virtual borré fron-
teras entre las funciones sociales y entre los espacios, Un doctorante ejemplificaba:

No tener un horario determinado para atender una funcién, terminar y entonces con-
tinuar con la otra, en muchas de las ocasiones eran varias cosas a la vez, incorporar las

tecnologias a nuestro quehacer diario (D02, 2020)

Otra mis decia:
Con este hacer de mam4 y de estudiante y aparte seguir en mi grupo de investigacion,
he sentido que, aunque sé lo que estin haciendo, siento que nunca he formado parte de

€s0S procesos que han seguido, y eso si me preocupa un poquito. (DO7, 2020)

El confinamiento significé un aumento de tareas laborales que necesariamente in-
ciden en el tiempo destinado al doctorado:

Tenia que seguir con mis clases, ademds ahorita estoy trabajando tres asignaturas don-

de trabajo una clase sincrénica, tengo evidencias asincrénicas, entonces todo lo que

tengo que revisar es demasiado. Sin embargo, en mi institucidén tengo otras obliga-
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ciones, tanto la revisién de tesis, sinodalias, en la misma institucién se han ofertado un
sinfin de cursos en donde algunos me dejan decidir si participo, en otros no, entonces

el trabajo que tenia como trabajador se ha triplicado. (D06, 2020)

En un instante se pasa de ser padre a ser maestro, de docente a estudiante de doc-
torado, de modalidad presencial a la hibrida, se trastornan las relaciones interindi-
viduales, que es lo mismo que decir, los estados emocionales.

Las emociones se pusieron «a flor de piel». Naturalmente, todas las relaciones
humanas tienen una doble estructura (Habermas, 1993, pp.86-93): un uso cogni-
tivo cuando hablan sobre algtin objeto del mundo y un uso comunicativo que se
refiere al tipo de vinculo que establecen entre ellos, y dentro del vinculo, el conte-
nido emocional. En este uso comunicativo los hablantes pueden poner en el centro
de su conciencia dialogante la emocién y se convierte en figura, o cuando hablan
de algtin objeto del mundo fisico externo a ellos, la emocién queda relegada, no
desaparece, solo queda en un lugar de fondo (Heller, 1993, p.21). De modo que
un uso cognitivo del lenguaje implica un contenido emocional que muchas veces
estd como fondo y solo cuando se hace un uso comunicativo es mis evidente la
emocion puesto que tiene el lugar de figura, es el objeto del didlogo. En ambos hay
un contenido emocional, pero es mis visible cuando el objeto del didlogo son las
relaciones entre ellos, que cuando hablan sobre algunos objetos del mundo. Si en
la época prepandémica el contenido emocional permanecia opaco, en la pandemia
se revela como el componente fundamental en las interacciones cotidianas, y como
el ingrediente primordial que da significado a las interacciones entre las personas y
con el mundo en general. Un doctorante reflexionaba:

Los papis también se han metido mis en lo profundo, en un poquito de nuestra in-
timidad, porque saben nuestro niimero de teléfono, nuestras redes sociales, necesaria-
mente tuvimos que entablar distintos medios de comunicacién y yo lo veo eso como
algo positivo, porque los papds estaban delegando una responsabilidad muy grande que
se llama educacion, no todos se han metido apoyar en esta labor, vemos a varios padres
de familia que han regresado a la escuela, vemos una brecha muy enorme de desigual-
dad, docentes que han sido empéticos y ven la manera de solventar los problemas de
conectividad, muchos compafieros que yo vefa compaiieros bien desesperados pues
son mayores y les cuesta mucho trabajar con la tecnologia, decian, enséfiame porque

quiero tener clase con mis alumnos, nos rompieron un poco la vida. (D11, 2020)
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Una especie de invasion a la intimidad siempre implica reacciones emotivas, la
desigualdad entre los alumnos golpea las posibilidades del aprendizaje y la empatia
surge como opcién; la modalidad hibrida cuestiona los haceres docentes presencia-
les y sobreviene la desesperacién. Tal vez la frase que sintetiza la colocacién en el
primer plano de la vivencia a los estados emocionales fue «nos rompieron un poco
la vida».

El virus va ocasionando enfermedad y decesos en el circulo cercano y las emo-
ciones que suscita se superponen con las tareas de investigacién del doctorado, es
un lugar de angustia, pero surge la perseverancia como el motor emocional que
permite continuar la ducha constante de aprender».

Yo espero poder seguir trabajando con mi proyecto lo mds posible dentro de estas
limitantes que nos ha tocado vivir. Hemos tenido pérdidas, yo en lo particular familia-
res, mis compafieros, nos ha pegado fuerte. Pero tenemos que seguir adelante, esto es
de perseverancia, de lucha constante, de aprender. Y esta oportunidad que tenemos a

distancia, para mi me ha ayudado a seguir adelante (D16, 2020).

En todos los casos las emociones son distinguibles y aparecen ligadas a la denota-
cién de la experiencia de vida, en este sentido las emociones estructuran el signi-
ficado y el sentido de la experiencia de confinamiento. La experiencia emotiva no
solo pauta las relaciones interindividuales al modo de las relaciones socioemocio-
nales, sino que dan significado a la experiencia subjetiva del acontecimiento, no
solo al otro interactuante, sino a la situacidn, a los objetos, el hecho mismo de vida.
Las expresiones «nos rompieron un poco la vida» y «la perseverancia de la lucha
constante» no aluden al otro yo interactuante, sino a la situacién inédita de recon-
figuraciones que plantea la pandemia.

En biologfa y en los estudios de neurobiologia se sostiene que las emociones
fueron los primeros elementos en la filogénesis que desarroll6 el ser humano para
responder a las condiciones del ambiente, bisicamente para responder de modo
rapido a las condiciones del entorno que resultan amenazantes. Esta funcién no ha
cambiado, se ha complejizado con el desarrollo del cerebro humano y la formacién
de circuitos comunicantes entre diversas regiones cerebrales. (Palmero. 2003). Las
diferentes etapas del desarrollo cerebral implican la diferenciacién de emociones
cada vez méds complejas, creando circuitos comunicantes, de entre estos sistemas
cerebrales varios estudios coinciden en que:
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La amigdala podria ser importante en la emocion, ejerciendo un papel integrador del
procesamiento cognitivo y de la significacién emocional, pudiendo preparar las respuestas
inmediatas apropiadas a la situacién. Es decir, la visién de la amigdala como una estructura
especificamente implicada en los procesos emocionales podria ser reconsiderada, planteando
que, al menos en el ser humano, dicha estructura posee funciones emocionales y cognitivas,
con lo cual se enfatiza, de nuevo, la clara interaccidn entre procesos afectivos y procesos

cognitivos. (Palmero, 2003)

El significado no es entonces un mecanismo cognitivo tnicamente, el significado
deviene de la experiencia emocional hacia las personas y/o los objetos y es esta
experiencia emocional la que configura la significatividad de las relaciones e inte-
racciones entre las personas y con el mundo. Desde aqui se puede hablar de cons-
trucciones signiﬁcativas que no son Unicamente sentir una emocién, ubicar una
interaccidn o tener distancia de los objetos, son construcciones significativas por-
que las emociones generadas en las interacciones organizan de modo peculiar los
objetos del mundo involucrados, las personas involucradas, y el estado emocional
de la persona ante la nueva experiencia emotiva. Es decir, estructuran el significado
de los acontecimientos y, sobre todo, permiten responder a las situaciones del en-
torno sin perder su funcién bisica primigenia.

Esta funcioén bisica de la emocién se constata cuando el organismo humano
se ve ante una situaciéon imprevista que se percibe amenazante, pero aun en esta
funcién bésica es posible distinguir los elementos cognitivos que le son inherentes.
Ante una situacién de peligro, el miedo que se expresa solo es posible justamente
porque se sabe, se conoce que tal situacidn es amenazante capaz de poner en riesgo
a la persona. El miedo no es solo la conducta de evitacién o de huida, es la valora-
cién de una situacién como amenazante y se valora de ese modo porque existe un
saber constituido que es valorado como amenazante, por eso el miedo.

La pandemia y el confinamiento justamente generan situaciones imprevistas,
inéditas, de cambios bruscos y repentinos de entorno, obligando a la reconfigura-
cién de espacios, horarios, funciones, y relaciones, y a una ripida adaptacion a este
entorno, por ello, en todos los doctorantes es posible advertir la experiencia emo-
cional «a flor de piel» como parte constitutiva del ser humano que estructura y da
significado y sentido a la experiencia humana del ser en tiempos de pandemia. Con
estos elementos podemos distinguir entre los doctorantes las formas simbdlicas a
que da lugar la reorganizacién de la cotidianidad.
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L oS TRAYECTOS SIMBOLICOS DEL CONFINAMIENTO

La reorganizacién de la vida cotidiana es apropiada, asumida y vivida de diferentes
maneras por los doctorantes. Los mismos aspectos son diferentes en su percepcion
y realizacién. La diferencia estriba en las diferentes emociones que suscita y lo
vivido se refiere a la experiencia emotiva del acto de reorganizar. La experiencia
emocional se convierte en elemento estructurante de las acciones reorganizadoras
de la cotidianidad e imprime y da sentido a las acciones reorganizadoras.

En el discurso es posible apreciar este efecto estructurador de la experiencia
emocional que dota de significado y direccidn a la percepcion de los actos cotidia-
nos. De modo general distinguimos cuatro construcciones de sentido a partir de
las emociones que estructuran toda la experiencia reorganizadora. Estas construc-
ciones de sentido se decantan en cuatro formas simbdlicas, pero es preciso sefialar
que las formas simbélicas no son los nombres que precisamente emplean los doc-
torantes para identificar su experiencia, las formas simbdlicas son el resultado de la
interpretaciéon que hacemos de la interpretacién inicial de los doctorandos, en este
sentido, lo significativo es una reinterpretacién de la interpretacién primera.

Esta reinterpretacion es el esfuerzo por captar justamente el sentido de las ac-
ciones que relatan, la direccién implicita en la narracién y es lo que permite recons-
truir el proyecto de vida en curso de los doctorantes, es el esfuerzo por captar su
ser-en-el-mundo (Ricceur, 2002, p. 107) en el confinamiento, el proyecto de vida
que se configura en la narracién de las acciones, sucesos y eventos. De este modo,
la existencia del ser doctorante en el mundo, adquiere cuatro formas simbélicas:

Espacio de aventura,
Los actos cotidianos como actos heroicos,
La empatia como emocién vinculante a los otros (Mi Sentir en tu Sentir), y

La sensacién de ser un polvo que el viento de la pandemia lleva de un lado a otro.

En la siguiente tabla se muestra este entramado de significados.
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TaBra 2: CONSTRUCCION SIGNIICATIVA Y SUS SENTIDOS SIMBOLICOS.

Emociones Construccion de sentido Formas simbdlicas
Sorpresa, asombro, aventura, Oportunidad de mejora personal, ya  Espacio de aventura
intrépido través de los medios tecnolégicos.

Angustia, preocupacion, Lucha constante. La vida cotidiana El Héroe y lo heroico
resiliencia, arrojo como reto personal, obsticulos a

vencer. El actuar personal como actos

heroicos. Adaptacién para sobrevivir.

Empatia, solidaridad, ayuda, Resignificacién de si mismo y de los  Mi sentir en tu sentir
apoyo otros, lleva a la empatia.
Angustia, desesperacion, Insatisfaccidn, exceso de actividades,  Polvo en el viento

confusidn, estrés, insatisfacciéon agotamiento. Proceder reactivo.

En la tabla se puede apreciar la relacién entre emociones experimentadas, cons-
truccién significativa y la forma que simboliza y da sentido a las acciones narradas
en el grupo de enfoque. A continuacion, describiremos las cuatro formas simbéli-
cas que se signiﬁcaron.

a) Espacio de Aventura
En esta forma simbdlica los doctorantes se ven frente a un cambio repentino, para
afrontarlo es necesario resaltar la importancia que tiene una buena motivacién para
el éxito de la ensefianza y el aprendizaje. En este espacio de aventura el entorno
constituye un aspecto decisivo para alcanzar aprendizajes constructivos, signiﬁca—
tivos y activos donde el estudiante de doctorado y profesor desarrolla al miximo
todas sus capacidades. El Espacio de Aventura se refiere a transformar y organizar
el lugar y los materiales para construir un ambiente en el que el aprendizaje surja
espontineamente.

Segtin Mendiara (1999) los espacios de accién y aventura se podrian definir
como procedimientos diddcticos que utilizan la manipulacién pedagdgica de la
circunstancia ambiental para potenciar el juego, el aprendizaje y el desarrollo glo-
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bal. En el entorno actual las secuelas del COVID-19 no tienen precedentes y han
tenido un impacto primordialmente en el dmbito educativo. Frente a todo esto,
algunos doctorantes lo viven como una aventura, uno expresa «Me gusta mucho
adentrarme en cosas que desconozco, y caminar con gente que ho conoces y te
encuentras en el camino, y aprendes a caminar con ellos, y eso para mi es muy, es
muy bonito.»(D21,2020)

Desde que la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) declaré que el brote
de coronavirus COVID-19 se habia convertido en una pandemia, el mundo y las
sociedades han vivido una de las situaciones mis criticas en la historia de la huma-
nidad. Las circunstancias de aislamiento obligado, el distanciamiento social y la
suspension de actividades en pricticamente todas las naciones, han afectado seve-
ramente la vida cotidiana y las acciones de mujeres y hombres en todo el planeta.

Con esto aumentd la exclusién y marginacion, pues se evidencié en algunos
paises la ausencia de planes de contingencia para enfrentar el cambio del mode-
lo educativo presencial al modelo educativo a distancia, y al cancelar las clases
presenciales y la organizacién con premura de las clases en linea y soluciones de
educacién a distancia para asegurar la continuidad pedagdgica, se generaron gran-
des dificultades. Esto principalmente en América Latina, pues 1 de cada 2 hogares
tienen servicio de Internet de banda ancha, y una gran cantidad de estudiantes se
han visto afectados de distintas maneras (Maneiro, 2020).

Lo que no habia sucedido en muchos afios llegd de la noche a la mafana:
la digitalizacion de la ensefianza en gran parte del mundo. En México, el cierre
completo de los centros escolares provocd, de un dia para otro, que los docentes se
vieran obligados a improvisar sus clases de forma virtual, en medio de una situacién
de caos, confusién e incertidumbre. Los doctorantes no fueron la excepcién como
lo menciona uno de los participantes «...hablando como estudiantes de la de la
UPN, la conectividad y los equipos se vieron obsoletos, estuvimos batallando como
estudiantes, afioro el presencial...» (D13, 2020).

La declaracién del estado de alerta tomé al sistema educativo sin una estrate-
gia digital concreta. La incertidumbre se presenta en los docentes como fuente de
confrontacién, de duda, de anilisis, con el solo propésito de poder comprender su
intrincada dindmica y quizds, con la lejana idea de poder «controlar» algunas de sus
expresiones. Sin embargo, para algunos doctorantes es una oportunidad de mejorar
la organizacién personal, de compartir con los otros a pesar de la distancia, y de em-
plear las tecnologias como herramientas fundamentales en etapa de confinamiento.
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Esta organizacién de manera virtual me ha permitido tener una mayor organizacién
de las actividades, de las tareas, porque antes de la pandemia se me complicaban mucho
los tiempos, los traslados, entonces el hecho de que trabajemos de esta forma me ha
permitido tener una mayor organizacién, también la oportunidad de conocer a otros
compafieros, otras perspectivas, incluso otras investigaciones muy interesantes que te
abren el panorama, ademis creo que un poco cada materia nos deja un aprendizaje
muy importante pero cada una de ellas empezamos con aspectos metodolégicos que

tuvimos que ir adecuando por la situacién (D05, 2020)

Al finy al cabo, la condicién humana estd marcada por dos grandes incertidumbres:
la incertidumbre cognitiva y la incertidumbre histérica. En consecuencia, mis que
un problema, la incertidumbre es un desafio, pero también una herida profunda
que sangra y nadie sabe qué hacer al respecto. De esta manera los docentes se en-
contraron en una situacién de incertidumbre y de caos que tuvieron que resolver
de manera inmediata, como lo manifiesta Fried Schnitman (2005) «el mundo, tal
como lo ve la cadtica, es rico en evoluciones impredecibles, lleno de formas com-
plejas y flujos turbulentos, caracterizado por relaciones no lineales entre causas y
efectos, y fracturado entre escalas multiples de diferente magnitud» (p. 21).

Para sobrevivir laboralmente ante los estrepitosos cambios, para llevar a cabo
su actividad docente los maestros han tenido que recurrir al uso intensivo de herra-
mientas tecnoldgicas para poder impartir clases.

Como estudiante, no me enfrento solamente a nuevos aprendizajes sino a nuevas ne-
cesidades, descubro que la tecnologia, las herramientas estaban ahi solamente que no
tenfa la necesidad de utilizarlas hasta ahorita, ha acortado la distancia, pero me han
alargado los tiempos. (D13, 2020)

Segtin una definicién global, una herramienta tecnoldgica es cualquier «softwa-
re» o <hardware» que ayuda a realizar bien una tarea, entendiéndose por «realizar
bien» que se obtengan los resultados esperados, con ahorro de tiempo y ahorro en
recursos personales y econémicos. Una herramienta tecnolégica puede tener dis-
tinto alcance. Asi, Internet, es una herramienta tecnolégica de alcance masivo, que
podemos definir como un gran entorno de comunicacién digital y es aqui donde el
espacio de aventura ha constituido un gran reto para los profesores pues tienen un
mayor desafio para poder subirse a la ola digital, que se ha convertido en una nece-
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sidad imperante en estos momentos. Segtin menciona la Comisién Econémica para
América Latina y el Caribe (CEPAL), las empresas y las personas que tengan sus
procesos de transformacion digital mas avanzados tendrdn mayor capacidad de res-
puesta a los retos generados por el COVID-19'y, por tanto, tendrdn una mayor ven-
taja competitiva frente a aquellas que no iniciaron este proceso de transformacién.

La digitalizacién de los procesos, utilizar la tecnologia es clave ante este nuevo
contexto; a estas dos nuevas necesidades se le suma la necesidad de los docentes de
estar preparados para utilizar herramientas digitales en medio del estado de confi-
namiento y muy probable en la llamada nueva normalidad en el contexto post-Co-
vid-19, tal como lo menciona uno de los doctorantes «varios maestros y estudiantes
han tenido que meterse a las cuestiones tecnoldgicas que antes no habian contem-
plado».(D07,2020). Las tecnologias necesarias para atender estas necesidades exis-
ten hoy, sin embargo, antes del COVID-19 el uso de herramientas digitales en los
docentes era muy poca, limitindose solo al uso de correo electrénico y tener una
presencia en internet y en redes sociales.

Los docentes han enfrentado el desafio que representa el nuevo contexto, para
ello fue necesario que se dotaran ripidamente de herramientas tecnoldgicas y de
conectividad. Pero este reto trajo consigo altos costos de transformacién en los
equipos y desarrollar competencias digitales entre los docentes, esto supuso un
cambio cultural en las formas de trabajo. Es importante mencionar que la llamada
transformacién digital mas alld de un cambio tecnolégico es un cambio cultural de
todo docente.

La pandemia nos ha cambiado pues es una autogestién como docente, no puedo se-
pararlo, como estudiante, me ha dado la perspectiva de mis estudiantes, entonces esto
sigue siendo pro y contra, pero si quisiera quedarme con mds ganancias que pérdidas.
(D13, 2020)

Para los estudiantes de doctorado este espacio de aventura se convirtié en una
oportunidad de mejora personal. La oportunidad de mejora es un factor cons-
tante para las personas como para las organizaciones, es decir, siempre existe la
posibilidad de obtener mejores resultados, y teniendo en cuenta que los recursos
disponibles la mayoria de las veces son limitados, es vital contar con criterios claros
que permitan valorar y priorizar los beneficios de cada oportunidad de mejora,
asi como los costes de llevarla a cabo. En esta etapa los doctorantes estin viviendo
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oportunidades de mejora, se observan iniciativas que deben clasificarse otorgando
un orden de prioridad conforme los criterios de interés de cada uno de ellos, inclu-
yendo sus intereses personales, laborales y familiares.

b) El héroe y lo heroico

La palabra héroe viene del griego «heros» que significa procer y protector, un pri-
mer significado de héroe tiene que ver con proteger algo o alguien. En la cultura
occidental a la tipificacion del héroe se le agrega un significado mis, el sentido de
riesgo, de salvacién de otro y de ser mismo del héroe.

El héroe es, en efecto, un salvador y, en consecuencia, la mitologia serfa un logos
salvador, o sea, un relato soteriolégico o lenguaje de salvacién. Cierto, este aspecto
salvador posee un trasfondo religioso, aunque normalmente secularizado al ubicarse en
el mundo profano. El héroe en cuestion ‘puede salvarse a si mismo salvando a los de-
mds o, viceversa, puede salvar a la comunidad salvindose asi a si mismo. Pero el héroe
siempre salva —a si mismo y los demds— de algo peligroso, malo, empecatado, cruel o
dafiino. En este sentido es un santo o elegido que, partiendo del individuo arriba a lo
universal, ya que el héroe retine en su actuacién los contrarios normalmente separados:
el si mismo individual y el otro mismo colectivo, yo y el mundo, la realidad y lo ideal,

el interior y el exterior. (Ortiz, 1995, p. 385)

Salvar algo oa alguien 0 a si mismo, implica una situacién de riesgo, una situacion
percibida como peligrosa y la accién heroica consiste en evitar esa situacioén de
riesgo para una persona, para si mismo, o para ambos. Salvar a alguien es evitar que
este continte en riesgo. El acto de salvacién heroica implica al salvador, el héroe
no solo salva al otro, sino que se salva a si mismo salvando a otros. Esta implicacién
vital del héroe es lo que le da el cardcter de humildad, sencillez, porque en cada acto
de salvacién, el héroe se redescubre y resignifica, se reencuentra consigo mismo.
En su grandiosidad heroica percibe su finitud, su debilidad y la necesidad de tras-
cenderla. Por eso es humilde.

Un tal héroe no derrota a la oscuridad en nombre de la luz, sino que la concilia, traspa-
sando su reino subterrineo hasta devenir el otro de si mismo y asumir su propio envés,
en lugar de proyectarlo en un chivo expiatorio o buco emisario. Asi puede salvar a los

demds al salvarse a si mismo, y viceversa: salvarse a si mismo coadyuvando al proceso
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del préjimo. Pues, el préjimo empieza por el mis préximo —uno mismo—, proximi-
dad que a su vez se alcanza a través de la mediacién del otro: de donde los viajes del
auténtico héroe a lo mis alto de fuera y a lo més bajo y hondo de si, hasta lograr tocar
el cenit y el nadir, la luz y las tinieblas —aspectos ambos de la realidad comunitaria en
que el hombre demora. (Ortiz, 1995, p. 392)

El acto de salvacién implica esta capacidad de alcanzar lo «mds alto» y lo «mds bajo»
de si; de caminar de la luz a las tinieblas y viceversa; de rondar los limites, de salirse
de los limites y regresar a ellos, y en cada acto ensanchar esos limites. Por eso no
cualquiera es héroe, solo aquellos que son capaces de salirse si mismos y regresar
a ellos, de ampliar sus limites en cada acto heroico y sentir que, en cada acto, la
vida del héroe y del acto salvado se encuentra al limite, no solo del acto como tal,
sino de la subjetividad del héroe. Dice Ortiz (1995) que el héroe es un «mediador
de si mismo» por la toma de conciencia del acto a realizar, lo que implica salirse
de si mismo, realizar un acto extraordinario es salirse de mismo, para luego volver
a si mismo en el acto realizado, es una toma de conciencia de la «aventura de ida
y vuelta sobre si mismo. Dice Ortiz (1995) «el héroe auténtico en medio de los
contrarios es aquel que sabe salir de casa y volver a ella, siendo capaz de desligarse y
religarse, confirmando en el limite la libertad de espiritu y la religacion del alma.»
(p- 393). Por eso el héroe no es fatuo, no presume sus hazafias, es un ente que re-
flexiona sus limites y posibilidades ante las situaciones extrafias que enfrenta, por
ello es capaz de reconocer el error, y corregir, corrigiendo a si mismo; el falso héroe
sefiala culpables y se engrandece a costa de los demis.

El acto heroico implica entonces lucha, una mediacién de contrarios, de re-
solucién de conflictos o incertidumbres, de actos extraordinarios en situaciones
extraordinarias, de obstdculos que necesitan trascenderse. El héroe es aquel que, en
los limites de la aceptacién social de lo correcto y bueno, es capaz de resolver esa
situacién percibida como peligrosa, riesgosa, de conflicto o incierta.

EL CONFINAMIENTO COMO ESPACIO DE RECONFIGURACION EXTRAORDINARIA

Para la mayoria de la poblacién mundial la pandemia fue imprevista, repentina,
inesperada, algunos tuvieron dudas, pero otros, la mayoria, la tomé con seriedad
respectiva y hubo de adecuar en poco tiempo, casi todo el conjunto de su coti-
dianidad: tiempos, espacios, rutinas, relaciones fueron reorganizadas de diferentes
modos e intensidades.
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El confinamiento obligé a la reorganizacién de la cotidianidad, marcado por
la premura, la prisa y lo incierto. Las acciones se enmarcaron entre la necesidad de
una adecuacién ripida y posible, y la incertidumbre de la pertinencia de las accio-
nes. No se tenia certeza de la duracién de estas condiciones extraordinarias, de la
aplicacién de los protocolos de seguridad, de la tension para hacerse de lo necesario
para la alimentacién diaria, y de las implicaciones emocionales, laborales, médicas,
familiares, en los casos de la constatacién de algtin familiar infectado, o, en el peor
de los casos, muerto. Lo ordinario fue bruscamente trastocado, las rutinas de accién
e interpretacién de los cotidiano se fisuraron, dislocaron, fracturaron. Lo extraor-
dinario y lo incierto se instalarfan definitivamente en lo que fue llamado «nueva
normalidad». El espacio de la casa, los horarios, la atencién a los enfermos fueron
los primeros en tener que reorganizarse.

El comedor de la casa, se convirti6 en el centro de cémputo. Estamos llenos de claves
y de conexiones y de computadoras. Se pierde esa privacidad que te da el hogar. Dices
quiero llegar a mi casa a descansar, en fin. Te pasas de aqui para la sala y bueno no es
muy gratificante. (D17, 2020)

Sobre los horarios:

Se empalmaban los horarios y me vi en la necesidad de conseguir una computadora

mis y que se quema una tarjeta grifica. (D17, 2020)
La necesidad de tomar decisiones, que en otro contexto no constituiria un dilema:

En el trabajo nos bombardean de cursos tras cursos. He tenido que decidir y caer en el

juego de las autoridades, o bien decir, no los voy a tomar. (D15, 2020)

Las funciones, antes formalizadas y rutinizadas en tiempo y forma, pierden sus
limites y se superponen en el tiempo y en el espacio.

En el trabajo he estado trabajando desde el espacio donde estoy, si estoy con mi madre,
si estoy en un hospital porque igual con esta situacién hubo semanas que yo creo que
si tres veces {bamos al hospital eran pocas, es decir gracias a Dios este virus no me ha

llegado porque yo me las vivo en los hospitales. (D15, 2020)
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LO EXTRAORDINARIO REVELA SIGNIFICANCIA EMOCIONAL

La reconfiguracion del espacio, del tiempo y de las relaciones implica la expresion
emocional que suscita el acto de reconfigurar. El acto de decidir, la toma de deci-
siones es un acto emocional, desde la asuncién de la situacién a resolver, la accién
desplegada para resolverlo y la reflexién sobre el acto realizado implica. Con ello se
significan en las emociones vivenciadas por las personas.

Una condicién impuesta por la situacidn extraordinaria es la inevitabilidad de
la decision y, por tanto, de la emocién que la significa. En estos tiempos extraordi-
narios es cuando tal vez, se revela con mayor nitidez, la importancia de lo emotivo
en las acciones a desplegar, que se despliegan y desplegadas. Las emociones no
acompafian las acciones, ni las decisiones, las emociones son el componente fun-
damental que otorga significado a las acciones decididas, para la persona y para los
otros. Un alumno del doctorado concreta en sus palabras la significacién emocional:

Aqui el factor en comun ha sido la incertidumbre, el temor, los sentimientos encon-
trados pudiéramos decir que nos han hecho reflexionar y establecer prioridades. Yo
pudiera comentarles que la situaciéon me ha generado cierto estrés como madre de
familia, como trabajadora de la educacién, como estudiante de doctorado y también
como hija. (D17, 2020)

La expresion emocional es la expresion de valor del sujeto frente a las situaciones
sociales, a las cosas y a las personas involucradas en la decisién. La expresién emo-
cional es la decisién de la escala de valor, de decidir lo prioritario y lo secundario.
En realidad, decidir lo prioritario no es tan dificil, aunque si el sentimiento del acto
a realizar. La salud fue lo mds importante:

Vamos a decir, priorizar ciertos contextos, en el sentido de que durante cerca de cinco
meses mi familia y yo hemos vivido un proceso de salud un poco largo desafortunada-
mente mi mam4 estuvo en un proceso de salud que nos llevé a vivir negligencia tras
negligencia tras negligencia ...por decir llevarla a un hospital privado. (D15, 2020)
Un alumno del doctorado expresa con precisién el orden de prioridades asumidas,
bajo las condiciones extraordinarias, es posible que la mayorfa asume este orden:

He jerarquizado ciertas situaciones, he puesto primero a mi familia, a mi madre, pos-

teriormente a mi trabajo y luego el doctorado. (D15, 2020)
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No es de extrafiar que los estudios de doctorado ocupen el tltimo lugar, en un
contexto experienciado de sobrevivencia y lucha, la seguridad familiar se descubre
como el espacio de la seguridad individual.

SOBREVIVENCIA Y LUCHA. LA VIVENCIA DE LO HEROICO

En situaciones extraordinarias las acciones se viven e interpretan como extraor-
dinarias, por tanto, no es casual que las acciones y decisiones desplegadas sean
significadas por los estudiantes del doctorado como actos cargados con fuertes
connotaciones heroicas. Lo extraordinario obliga al replanteamiento de lo an-
terior y a la necesidad de la reorganizacién, esto implica la idea de lo heroico,
de un «extrafiarse a si mismo» en el esquema de confinamiento. La situacién
obliga a este distanciamiento de la situacién y de si mismo y a regresar con la
incertidumbre y la duda de ejecutar la decisién pertinente. Por eso la expresién
de sobrevivencia:

Ahi vamos, vamos sacando ciertas situaciones, ciertas condiciones. Yo digo que es un
mundo de sobrevivencia ahorita y a seguir adelante, a cuidarnos y a tener mucho cui-

dado con nuestra alimentacién. (D15, 2020)

El cuidado de si mismo, la alimentacién y la relacién con los otros se viven para
resolver las situaciones, ya no hay rutinas. Cada situacién social obliga a una accién
poco ordinaria, como actos de salvacién continuos, pero opacos. No grandilocuen—
tes, pero necesarios. Lo cotidiano adquiere este sentido de salvacién continua, en
el acto solitario, y en la cadena de acciones que llevardn a la salvacién, en este caso,
evitarse de contraer el virus.

La nocién de resiliencia ejemplifica la construccién de la nueva cotidianidad
como una secuencia de actos cargados de heroicidad. La resiliencia es el producto
de la contradiccion entre el agotamiento de las decisiones extraordinarias y la ne-
cesidad de perseverar, de continuar en este mundo extraordinario.

Mi trabajo, efectivamente ha sido agotador. Trabajar en linea y ademds coordinar los
trabajos como subdirectora académica. He tenido que ir a la escuela, estoy yendo a la
escuela, hoy fue el tltimo dia que fui para poder cerrar algunas cuestiones administra-

tivas; desde listas, desde asistencias, calificaciones, todo. (D16, 2020)
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Pero no solo el trabajo, en cada una de ellas se expresan como dificultades: a) la
investigacion, b) la conexién con sus estudiantes y, c) los tiempos de cumplimien-
to de sus diversas funciones. Por ejemplo, como estudiante del doctorado y como
docente, dice:

No he podido hacer la entrevista a profundidad. Es que mis alumnos trabajan, en la
mafiana toman su clase y en la tarde estdn trabajando para poder dar sustento familiar
o sus padres estin enfermos. Tengo alumnos cuyos padres han estado con COVID y

entonces ellos tienen que apoyar en el sustento familiar. (D16, 2020)

La conclusién acerca de las situaciones vividas como dificultades se resume en la
lucha constante cuyo contenido principal es la perseverancia, ademds como destino
ineludible «tenemos que seguir», no existe el espacio para darse por vencido.

Pero tenemos que seguir adelante, esto es de perseverancia de lucha constante de
aprender. Y esta oportunidad que tenemos a distancia, para mi me ha ayudado a seguir
adelante. (D16, 2020)

Ante el agotamiento se opone la perseverancia. Hay una dualidad que se comple-
menta, agotamiento-perseverancia. Se vive una lucha, rendirse o continuar, es la
vida del héroe.

c) Mi sentir en tu sentir

Durante la discusién en el grupo focal, en reiteradas ocasiones los participantes
hicieron alusién a la palabra «empatia», tanto de manera explicita como implicita.
Para comprender el sentido que le asignaron es importante hacer un breve recuen-
to de la construccién del concepto, puesto que ayuda a comprender su implicacién
en la aplicacién de esta.

Por medio del Tratado de la Naturaleza Humana promulgado en 1739 por el
filésofo David Hume, se sentaron las bases para el concepto. Hume expresé «Las
mentes de los hombres son espejos la una para la otra, no solo porque reflejan las
emociones del otro, sino porque esos rayos de pasiones, sentimientos y opiniones
pueden reverberar a menudo, y pueden decaer por grados insensibles», es asi como,
la interpretacidn que se hace del otro no es mis que la propia. En el siguiente pérra-
fo un doctorante ejemplifica el sentir de los estudiantes, pero hace alusién al suyo
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propio, considerando que, aquello que sintié y vivid, de igual manera lo sintieron
y vivieron sus estudiantes:

Comenzamos las pricticas virtuales con las estudiantes, también ellas estaban dudosas,
si las condiciones de la propia educacién estin cambiando y los maestros también
tienen que entrar en su rol en esta educacion a distancia. Tuvimos que aprender mu-
chisimas cosas, manejar nuestras emociones, tener fortaleza por temas de la pandemia
y de seguridad. (D11, 2020)

En el fragmento anterior es visible tras la propia experiencia, que la doctorante
piensa que aquello que vivid, posiblemente lo encuentren sus estudiantes en ese
mismo proceso, para nombrar lo anterior un filésofo de nombre Jasper, influen-
ciado por Dilthey, acufié el concepto de Einfiilhlung, asignindole el significado
de comprensién, como el vehiculo para la expresidén de sentimientos y emociones
propias y de los otros y es que, tras las exigencias que trajo consigo la pandemia
tanto en lo personal como lo profesional, una doctorante sefiala que: «ahorita, en las
condiciones en las que nos estamos desarrollando si es muy importante ese aspecto
que algunos nombraron como lo es el humanismo, la empatia».

Fue hasta principios del siglo XX que el psicélogo de origen estadounidense
Edward Titchener acufi¢ la palabra empathy, respecto de ello el filésofo francés
Maurice Merleau-Ponty (1945) escribia: «es el sentido del gesto no se da, sino
que se entiende, este es recapturado por un acto por parte del espectador. La co-
municacién o comprension de los gestos viene a través de la reciprocidad de mis
intenciones y de los gestos de otros. Es como si las intenciones de la otra persona
habitaran mi cuerpo y las mias, el de él» (citado en Catuara, 2020, p.5), lo anterior,
lo manifesté un doctorante al mencionar que:

En ese camino, gran camino, estd de por medio que como seres humanos tenemos
que adaptarnos a las circunstancias, para vivir, para sobrevivir, y para crecer como seres
humanos, y en ese contexto, bueno, yo verlo asi me permite que todo lo que puede
ser pesado riesgoso, lo que puede ser de mucho trabajo, lo que puede ser agotador, de
pronto se minimiza, porque, lo que perdura, es el hecho de seguir, continuar, en este
proceso de conocer a las personas ...En estos espacios y escenarios en donde nos po-
demos hacer ms seres humanos, a mi me gusta eso, y en ese sentido yo por eso decido

estar ahi, solo queria decir esto y les agradezco a todos, la verdad a todos el espacio y
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sobre todo a mis compafieros con los que mds he convivido, ha sido genial el asunto,
gracias. (D21, 2020)

Al afrontar la pandemia, reconoce el estudiante del doctorado, ve una oportunidad
para que todos avancemos como seres humanos, ya que gracias a la convivencia
con sus compafieros, ha tenido una experiencia «genial», lo que a pesar de las cir-
cunstancias y gracias a la interaccion, ha podido adaptarse, aplicindose con ello lo
que Merleau-Ponty menciona como el gesto de reciprocidad entre lo que el parti-
cipante recibi6 de los otros y la manera cémo él lo proyecta a los demis, y es que,
el reflejo de lo que percibimos de nuestro medio tiene implicaciones neuronales,
pues existen unas que se le denomina «espejo», que se activan al realizar una accién
pero también cuando es observado por alguien mids, al respecto Reppeto (1992)
menciond:

Que son la base celular y neuroanatémica para comprender la interaccién social, la
empatia y la interpretacién de las acciones de los demds. Este descubrimiento cambid
nuestra concepcion de los mecanismos funcionales del cerebro sano, asi como de los

que son responsables de patologias neuroldgicas y cognitivas. (p. 27).

En este mismo sentido, segtin Freud (citado por Repetto, 1992) «hay un camino que
nos conduce desde la identificacién, por la imitacion, a la empatia, es decir, a la com-
prensién del mecanismo por el cual somos capaces de interesarnos y acortar la distan-
cia hacia cualquier actitud de la vida del otro» (p.39) como a continuacién se muestra:

Fue un trabajo pesadisimo hablando de este tltimo semestre, porque soy maestra de
educacién preescolar, entonces tenfa que comunicarme con mis alumnos de una comu-
nidad, tenfa que lograr la comunicacién del 100% de los alumnos porque asi lo exigfa la
autoridad inmediata, también fui maestra de maestria en UPN donde tenia que motivar

a mis alumnos para continuar en un proyecto de intervencién a distancia. (D10, 2020)

Tras la experiencia con su grupo de preescolar la Maestra se siente identificada
con sus estudiantes de la maestria, lo que propicia que manifieste su interés no solo
conociendo lo que experimentan, si no motivindolos para que contintien con sus
proyectos. Este elemento significa no solo quedarse en conocer o en manifestar
interés por el otro, sino de hacer algo al respecto con aquello que veo.
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Haremos alusién ahora a Mead (citado por Repetto, 1992), quien aporté lo
que se denomina role-taking, esto es un fenémeno mds cognitivo que emocional,
para Mead es una habilidad que se adquiere con la interaccién social y ayuda al
desarrollo del yo, sobre todo en lo que respecta a la adaptacién en la sociedad, ha-
ciendo énfasis en la comunicacién, ya que es el medio para la planear las acciones
y a partir de ello tomar decisiones y solucionar problemas, por medio del juego de
roles, como se muestra en el siguiente fragmento.

Es un buen momento como para que volvamos a reestructurar la imagen o el rol
de nosotros los docentes. Todo el dia conectada, la veo como triste y dentro de esta
tristeza estar todo el dia conectada, es esta imagen que les estoy proyectando a mis
alumnas, esto es ser maestra, estar todo el dia frente a una computadora, yo creo
que no deberia ser asi, ;qué cantidad de tareas estoy dejando a mis alumnas? y ;qué
ntimero de tareas son significativas para que ellas aprendan estos roles?, y la verdad
a veces eso también me ha ayudado mucho en el doctorado, tener estos roles de
ser estudiante, pero también ser maestra, vivir desde una perspectiva u otra y me he
sensibilizado mucho, nos quedamos con una enorme responsabilidad. ;César Coll
lo decia no?, que la sociedad avanzaba a pasos agigantados pero la docencia no, en-
tonces yo creo que ahora necesariamente tuvo que haber modificaciones en nuestras
practicas. (D11, 2020)

La doctorante menciona que desempefiarse en distintos roles le permiten ser em-
pética y actuar considerando su pensar y sentir al ejercer tanto de estudiante como
de docente, y tomando la mejor decision tras reflexionar qué es lo mejor para sus
alumnas y que es lo mejor para ella. Para Campelia (2017) «La empatia es personal
e interpersonal, es relacionarse con otros, formar o profundizar en las relaciones
con el otro. Es una actividad cooperativa y tiene como caracteristicas la apertu-
ra, la receptividad, connotaciones bioldgicas, comunicacién y didlogo». (citado en
Gomati, 2019, p.30). En este sentido, en el siguiente fragmento una doctorante
comparte c6mo ha vivido la empatia, mds alld de una manifestacién propia, sino
como receptora de la misma.

Honestamente yo tengo mucho que agradecer a dos de mis compafieras del doctorado,

cuando pasé por situaciones complicadas me dijeron te ayudamos a hacer el trabajo

para que lo presentes en el Coloquio, dije: no, voy a presentar lo que tenga y lo que
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pueda, si no paso, pues no pasa nada, simplemente hasta donde llegue, afortunadamen-
te ahi vamos creo que vamos respondiendo medianamente bajo, pero vamos respon-
diendo. Igual a mi asesor como alumna he tenido mis contacto con el que de manera
presencial. (D15, 2020)

Es importante mencionar que existen diferentes tipos de empatia: cognitiva, afec-
tiva, comportamental y moral (] effrey, 2016). La empatia cognitiva es la «habilidad
de identificar y entender la perspectiva y los sentimientos de otra persona desde
una posicion objetivar (Jeffrey 2016 citado por Gomati, 2019, p.31).

Hay alumnos en mi escuela unos son sujetos de mi estudio que viven en comunidades
muy alejadas donde viven la sefial de internet es muy mala o donde, por ejemplo, en
estas épocas tenemos bloqueada la carretera que va de Cd Victoria a el Mante. Entonces
no sé qué hacen las personas que estin bloqueando la carretera pero no hay electrici-
dad, no hay internet y los jévenes sin poder desarrollar su prictica virtual a distancia.
No pueden desarrollar sus trabajos. (D16, 2020)

Por su parte, Goleman (2019) afirma que la empatia cognitiva es el resultado de
nuestra propia conciencia, dado que el cerebro tiene circuitos que son activados
cuando pensamos en nuestros propios pensamientos, de esta manera el razonamiento
que hacemos de lo acontecido al otro, realmente lo hacemos como si fuera nuestro.

Ahora las circunstancias nos obligan a llevarnos a estos medios digitales y ha sido una
transformacion en todos los sentidos, qué tan capacitados nos encontrabamos para los
medios tecnoldgicos, también entra en juego, porque estamos familiarizados con pro-
cesos tecnoldgicos algunos de nosotros, algunos no, pero a pesar de que estemos tan
inmersos, o voy a hablar a nivel personal, me cost6 trabajo tener que adaptar a toda esta

nueva visién educativa. (D07, 2020)
La empatia afectiva segtin Jeffrey (2016) es la «habilidad de experimentar y com-
partir subjetivamente el estado psicoldgico o emocional del otro» (citado por Go-

mati, 2019, p.31) y los doctorantes la expresan de la siguiente manera:

A mi lo que se me hace mis complicado es ver que algunos de mis estudiantes no

tengan acceso a internet o a computadora, que tengan que trasladarse a un ciber para
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poder cumplir con la tarea, eso se me hace un poco frustrante porque a mi me gustarfa

ayudarlos de otra forma y no encuentro esa manera. (D04, 2020)

Como podemos observar, la profesora sabe las condiciones en las que se encuentran
los estudiantes en estos momentos de pandemia como primer plano, pero su sentir
también lo traduce al suyo, es decir, es también su dolor.

La empatia comportamental es la <habilidad de comunicar el entendimiento
tanto afectivo como cognitivo con el otro para verificar su precision» (]effrey 2016
citado por Gomati, 2019, p.31), un ejemplo se aprecia en el siguiente fragmento:

Los problemas econémicos, es algo que no podemos dejar a un lado, varios de los es-
tudiantes se tuvieron que incorporar a trabajar y ser justamente empiticos con ellos,

tengo que preguntarles ;qué es lo que les estd pasando? (D11, 2020)

Por su parte, la empatia moral es la «motivacién interna o preocupacién por el
otro, mis el deseo de actuar en pro de aliviar el sentimiento negativo» (Jeffrey 2016
citado por Gomati, 2019, p.31), este tipo de empatia se manifiesta en la siguiente
participacién de un doctorante.

Gran parte se lo tengo que agradecer a mi esposo, mi compafiero, porque ha habido
momentos en los que ve que no estoy bien y me dice: vimonos a caminar, y busca el
espacio mds lejano y alld un rato a caminar a que te dé el aire, a salir y luego regresas

otra vez a retomar el momento. (D15, 2020)

Cabe aqui el sefialamiento de Tania Singer que retoma Goleman (2019), para se-
fialar que:

Necesitas entender tus propios sentimientos para entender los de otros Para acceder a
tu capacidad para la empatia emocional debes combinar dos tipos de atencién: un foco
deliberado en el reflejo que tienen sobre ti los sentimientos de otra persona y una espe-
cial sensibilidad para entender los rasgos faciales, el tono de voz y otros detalles visibles

de la emocioén de esa persona. (Goleman, 2019, p.6).

Luego de analizar lo que dicen los doctorantes, se observa que en doce ocasiones se
menciona la empatia cognitiva, esto es el conocimiento que tienen sobre el sentir
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del otro, que es el suyo también. En segundo sitio se encuentra la empatia de tipo
moral que se menciona diez ocasiones y hace referencia a que, en tanto que los
doctorantes juegan los roles de alumno y docente, luego de que viven la presién y
el estrés como estudiantes, cuando asumen su posicién de docentes son mds com-
prensivos con la situacién de sus alumnos. En tercera posicion se encuentra la em-
patia afectiva que se menciona siete veces, en ésta se comparte el vivir. Finalmente
la empatia comportamental se menciona dos ocasiones, en ella se expresa el tener
que corroborar lo que se aprecia para poder constatar e interpretar.

A partir de la situacién que generd un virus amenazante, que provocaba muerte
y desestabilidad, se origin6 un aprendizaje de vida que era necesario, ya que las anti-
guas rutinas aceleradas y distantes, no permitian otras que se caracterizan por ver a los
otros, a si mismos. Tras un confinamiento, un distanciamiento social, al parecer se ha
fortalecido la empatia, ha sido necesaria porque no estamos cerca y por la necesidad
de continuar la vida en la que nos dimos cuenta, son indispensables los otros, con el
valor real de cada uno de ellos pero también del nuestro, porque al ver a los demis,
en realidad nos vemos a nosotros mismos. La gran tarea y responsabilidad es que
sea reverberado, es decir, que al reflejarnos en los otros, ese reflejo sea de una luz de
nuestro interior lustrado, pulido y brillante; que salga lo mejor de mi, por los otros.

d) Polvo en el viento

Algunos recordamos esa famosa cancién del grupo Kansas Polvo en el Viento
(1978), que nos invitaba a abrazar el ingenuo romanticismo de los afios juveniles
de aquella época, pero si revisamos un poco la letra de esa cancién, tal vez venga a
nosotros un poco de tristeza y nostalgia al reconocer, como lo dice la cancién, que
no somos nada en realidad en comparacién con todo el universo. Incluso cuando
en 1992 le realizaron una entrevista a Kerry Livgren, guitarrista del grupo, platic6
sobre el significado de la cancién:

Muchas personas parecian identificarse con lo que yo decia en la cancién y eso me
sorprendié mucho, porque es una cancién mds bien triste. Cierto dia me puse a leer un
libro que contenia poesia sobre indios norteamericanos y llegué a ese verso en donde
un indio decia: for all we are is dust in the Wind (pues todo lo que somos es polvo en
el viento), y pensé, pues, es cierto. Aqui tengo toda esta fama, posesiones materiales,
tengo una meta en mi vida que he logrado alcanzar hasta este punto, pero volveré al

suelo, y, ;qué significa toda esta vida a la luz de eso?
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Para algunos esta cita serd un viaje a la conciencia, una invitacién a disfrutar el
ahora; a vivir el presente sin soberbia ni arrogancia y entender que las posesiones
materiales o el poder no lo son todo, pero a otros probablemente les deje el sabor
amargo de la desesperanza y la insatisfaccién, como cuando se trata de enfrentar la
vida en una situacién de emergencia como lo es la pandemia por Covid-19.

Al inicio de este momento histérico, la mayoria de la poblacién se enfrentd
con miedo, con la incertidumbre sobre las diversas acechanzas de la vida cotidiana
y las nuevas enfermedades que se salen del control del propio ser humano. Si nos
reconocemos como seres vulnerables tal vez algunos se sientan desmotivados, can-
sados y frigiles. Mds atin si se sobrelleva esta pandemia desde diferentes roles, entre
ellos ser estudiante de un Doctorado representa ya de por si un gran desafio. Asi lo
expresa un doctorante:

Hay casos donde de 19 nifios solamente uno manda evidencia, y es algo que nos estd
alarmando bastante porque incluso en el trabajo de tutoria hay alumnos que han pen-
sado en darse de baja de la escuela normal porque también estin en este mismo proceso
que yo creo que todos estamos viviendo, yo mismo he escuchado algunos compafieros
decir: bueno si me doy de baja en el doctorado pues ni modo ya habra otra oportuni-
dad. (D19, 2020)

Otro estudiante denota confusién:

Ya no se sabe a ciencia cierta cudl es el rol que estamos cumpliendo. En un momento po-
demos ser padres de familia, esposos, hijos, estudiantes, tutores, asesores, maestros, etc.,

y nos perdemos en toda esta trama, en esta complejidad de la pandemia. (D18, 2020 )

Ocasionalmente el polvo no queda solo como una mota en el viento, a veces se
producen grandes borrascas. Las tormentas suelen ocurrir cuando fuertes vientos
arrastran grandes cantidades de arena y polvo de suelos desnudos. Esto nos hace
pensar que solo habrd una fuerte tormenta de arena si hay un suelo capaz de gene-
rar todo ese polvo, un suelo sin follaje, resquebrajado por el sol y la sequedad del
ambiente, asi como un ventarréon que lo incite. La insatisfaccién parece eso.

Al definir la RAE? la insatisfaccién como la falta de satisfaccion, esto es, la des-

2 Diccionario de la Real Academia Espafiola
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confianza o inseguridad del 4nimo, el incumplimiento en el deseo o del gusto, o
el grado de malestar que experimenta una persona por motivo de alguna situacién
en su vida, se le puede pensar como un suelo con tal cantidad de arena capaz de
producir una borrasca o torbellino con el primer viento que llegue. Ante esto, un
doctorante comenta: «No me siento satisfecho con mi trabajo ni con los aprendi-
zajes de mis alumnos. Han sido muchisimas actividades que no pensé que pudiera
atender en un mismo dfa...tantas actividades». (D06, 2020)

En este caso, la desesperanza deviene de la insatisfaccién laboral, que segtin
Pérez (2005) es un estado de dnimo negativo para los empleados que desarrollan un
papel importante dentro de una organizacién, por lo tanto, es una respuesta nega-
tiva del trabajador hacia su propio trabajo. Esta respuesta negativa o rechazo de-
penderi, en gran medida, de las condiciones laborales y de la personalidad de cada
individuo, y hace referencia al estado de intranquilidad, de ansiedad o incluso de-
presivo al que puede llegar una persona que se encuentra insatisfecha laboralmente
(Rojas, 2019). Sobre este mismo aspecto Granda Carazas (2006) define ciertos fac-
tores psicosociales de insatisfaccion o ligados a la organizacién: el salario, falta de
responsabilidades, malas relaciones interpersonales, trabajos rutinarios, presién de
tiempo, falta de promocion, ausencia de participacion, inestabilidad en el empleo,
como generadores de esta insatisfaccién. (p.118).

Si analizamos este periodo de confinamiento, se puede observar que los
factores de insatisfaccién mutan y se vuelven mis agresivos. Lo que un dia en
la presencialidad era dificil, como tener un salario digno, cumplir con las metas
trabajando bajo presién, o tener estabilidad laboral, en esta pandemia se acen-
tiian estos factores. El ventarrdn entonces es esta pandemia global y el suelo con
gran cantidad de polvo estd representado por las condiciones laborales, persona-
les, familiares, que cada sujeto enfrenta. Sin duda un momento asi es un evento
de gran trascendencia.

Hacer de mamd y de estudiante y aparte seguir en mi grupo de investigacién... or-
ganizar todo me ha costado mucho trabajo. Después de nueve meses todavia no he
podido decir si tengo una rutina establecida de tal a tal hora como mami4, de tal a tal
hora como maestra, de tal a tal hora como estudiante. Fracasé mil veces en eso, hay dias
que son sdper bonitos y pude hacer todo y me acuesto bien contenta, y hay dias que
no hice nada... (D07, 2020)
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Hasta el 2015 las mujeres en México representaban el 51.4% de la poblacién total
del pais (INEGI, 2015), pero solo el 44% de las mujeres en edad de trabajar se en-
cuentran trabajando o buscando empleo, es decir, solo ese porcentaje de mujeres
forma parte de la poblacién econémicamente activa de nuestro pais, la participa-
cién econémica de los hombres es del 77% (Rubio, 2019). Para las mujeres que
pertenecen a ese porcentaje, ser mujer (para algunas) en este momento pandémico,
suele ser una desventaja. Algunos estudios en nuestro pais (Galvez, 2011; Rubio,
2019; Martinez, 2020) demuestran que este momento de confinamiento sanitario
vino a visibilizar la desigualdad entre géneros, la violencia intrafamiliar, el aumento
de trabajo doméstico en el hogar, las maltiples responsabilidades con los hijos o con
los padres enfermos, pues para algunos hombres solo era responder a las obligacio-
nes laborales.

Ademis, enfrentar la vida privada y profesional cuando se vuelve una sola, es
perder el espacio personal, se deshguran los horarios, el tiempo de descanso y aquel
dedicado a la familia. Los sentimientos de insatisfaccién por exceso de actividades
y por el cansancio aparecen.

Se han violentado los tiempos personales, no tenemos esa planeacién ni siquiera a tres
dias, ni al dia que sigue porque de repente nos hablan a las tres de la tarde, cinco de
la tarde ... A tales horas tengo que enviar este trabajo, no conocer a veces a qué hora
termina la noche, a qué hora empieza mafiana, no es en el plan pesimista pero si creo
que han dejado ese hueco. (D08, 2020)

En este fragmento se puede observar la angustia y cansancio con que algunas per-
sonas enfrentan este momento pandémico, y con razén alguien pudiera sentir que
todo lo que se logra en la vida no tiene sentido ante una situacién asi, pues todo se
ird como polvo en el viento. Sobre este mismo fenémeno, un estudiante expresa su
impotencia, insatisfacciéon y cansancio.

Llega un periodo vacacional. Este periodo vacacional como estudiante yo no lo veo
como un periodo de descanso, sino como una oportunidad de dedicarle el tiempo a la
escritura del proyecto, esa es mi experiencia a grandes rasgos, yo me he afectado mis
como estudiante; yo tengo que sacar el trabajo adelante, si me dan de baja del doctora-

do, no estuve a la altura; pero el empleo no estamos para poder perderlo. (D12, 2020)
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El filésofo surcoreano Han (2012) hace un diagnéstico de la sociedad actual e iden-
tifica al cansancio como una enfermedad que afecta al humano («animal laborans»)
que se explota a si mismo, de manera voluntaria y sin imposicién externa. Al estar
cansado, se rinde y termina sometido a la voluntad de otro. Este humano cansado
vive en guerra consigo mismo, encadenado y auto explotado; lo que le queda es
enfermarse de la depresién por el imperativo del rendimiento, no asi por el exceso
de responsabilidad. «Es una locura revisar evidencias y ademds las clases invierten
mucho tiempo. En la revisién de tareas en que se dedican por estudiante, es mucho
tiempo para cada uno», comenta un doctorante al reconocer esa auto explotaciéon
en el trabajo. La sujecién, aunque es externa por todas las exigencias laborales, ter-
mina siendo individual, pues aun a la distancia siente el control y el poder de otros
sobre si mismo, control que aunque invisible, es mds fuerte porque se asume por
decisién propia, como un acto de «autosujecidén».

Sin embargo, cuando reconocemos al cansancio como parte de lo falible e
impredecible del humano, y en un modo de ser cotidiano, veremos que somos
finitos en este mundo, y lejos de que nos agobie esta revelacion, serfa una opor-
tunidad para el encuentro de nosotros mismos, con los otros y con el mundo,
esto es una forma de trascender. «El caos, la incertidumbre y la locura llegaron
al desborde y hoy las vacaciones representan una pequefia luz al final del ta-
nel»(D19,2020), asi lo manifiesta un estudiante del doctorado cuando recono-
ciendo su cansancio, también sabe que pronto pasard y habrd nuevas oportuni-
dades.

Otro significado de Polvo en el viento puede aludir a que, como polvo en el
viento nos dejamos llevar, arrastrar, y sin decisién o solo con una accién reactiva,
nos enfrentamos ante las situaciones de la vida, incluso a veces con un dejo de
desmotivacién, pesimismo o negatividad. Para algunos estudiantes de doctorado el
proceder reactivo ha sido otra forma simbolica de vivir la experiencia de doctoran-
te durante la pandemia.

Al observar un proceder reactivo, se puede apreciar que el individuo no logra
la adaptacidn, pues esta equivale a ajustarse a las leyes del entorno para de esta for-
ma «estar adaptado» o «ser normal» (Braunstein, et al., 2003 citado por Manrique,
2013). La adaptacion es la accién o efecto de adaptar o adaptarse, esto significa
segtin una acepcién de la RAE, acomodarse, avenirse a diversas circunstancias,
condiciones, etc.
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Estoy respondiendo a lo que me estd saliendo, yo no me considero adaptado a la virtua-
lidad. Como estudiante del doctorado y hablar del trabajo docente, si me resulta dificil
separarlos, es decir, todo estd entrelazado, la familia, el trabajo, el estudio... a mi como
estudiante si me ha afectado. (D13, 2020)

Conseguir la adaptacién cuando se tiene un trabajo estable, supone mayor proba-
bilidad y menor complejidad, estar en casa da la posibilidad de espacios de regocijo
con la familia, comer a la hora destinada para ese fin, gastar menos probablemente
por no desplazarse hasta el lugar de trabajo, y tal vez contar con periodos mis
prolongados de tiempo para el descanso. Sin embargo, se vuelve confusa cuando
el escenario cambia por tener algtin enfermo en casa, cuando se vive en una plata-
forma de desigualdad al interior de una familia, cuando las responsabilidades que se
tienen en el hogar no estdn equilibradas entre los miembros o cuando las exigencias
laborales son excesivas.

A mi me resulta muy complejo estar tanto tiempo delante de una computadora, ahorita
estoy trabajando tres asignaturas donde trabajo una clase sincrénica, tengo evidencias
asincrénicas, entonces todo lo que tengo que revisar es demasiado, ademds en mi ins-
titucién tengo otras obligaciones, tanto la revisién de tesis, sinodalias. En la misma
institucion se han ofertado un sinfin de cursos en donde algunos me dejan decidir si
participo, en otros no, entonces el trabajo que tenfa como trabajador se ha triplicado.
(D06, 2020)

El fragmento anterior, ademis de evidenciar el exceso de actividades, muestra la
imposibilidad para decidir sobre la realizacién o no de algunas de ellas, se cumplen
y listo, no hay otra opcién; sobre todo lo correspondiente a la formacién continua.
Alguien supone lo que a cada quien le falta para su habilitacion, no es un ejercicio
autorreflexivo para decidir sobre las necesidades de autoformacién, incluso se pue-
de atentar a la libertad, la voluntad, el poder de decision; no es cuestionable, solo
se «debe hacer». Por lo tanto, ante estas <amenazas» algunos sujetos solo despliegan
un proceder reactivo, esto es, que provoca una reaccion.

En las desfiguraciones del trabajo docente encuentro aquella sobrecarga que todos los

trabajos a distancia representan. El reconocimiento que estamos haciendo digamos

hasta lo imposible por acoplar planes y programas que fueron pensados y disefiados
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para la presencialidad que ahora con calzador se tratan de desarrollar en modalidades
varias. (D19, 2020)

Tener un proceder reactivo se define como la fuerza, forma y actitud que le per-
mite a los sujetos dar respuesta a amenazas y situaciones adversas, responder para
enfrentar cualquier problema o adversidad. Esta fuerza es igual y opuesta a la ac-
cién por lo que se responde, y esto puede significar que se vuelva mds resistente,
desarrollar nuevas habilidades y capacidades, o simplemente convertirse en una
amenaza adn mayor del sistema al que pertenece. Actuar de manera reactiva es
responder al momento que va surgiendo, sin previa organizacién, sin motivacion.
Sobre esto, otro estudiante del doctorado comenta, «Hay grupos que ya optaron
por no seguir el juego no enviando evidencias». Aqui se observa una reaccién de
los estudiantes frente a las exigencias de la escuela.

El proceder reactivo podria tener un grado de tensién, porque segtin Simon-
don (2009), los sistemas funcionan gracias a que existen grados de tensién entre las
partes, es decir, cierta diferencia, pero también grados de homogeneidad, conflicto,
entre otros, que constituyen elementos implicados en los procesos de individua-
cién. Por tanto, este proceder reactivo puede brindar ventajas para todo un colecti-
vo, como la generacién de estrategias frente a situaciones de conflicto, la resolucién
de problemas en comin, generacién de protocolos ante situaciones de emergencia.

Como estudiantes de un doctorado, en medio de una pandemia, somos suje-
tos hibridos, fragmentados, pero a pesar de la distancia también hemos construido
una relacién profundamente existencial con los otros. Es por eso que visibilizar la
insatisfaccion, el cansancio y el proceder reactivo, como formas de enfrentar esta
pandemia con desesperanza, y reconocer las emociones, actitudes y sentido que al-
gunos estudiantes del programa de doctorado en Desarrollo Educativo manifestan,
y que como polvo en el viento se desvanecen, es parte de lo que se pretende en este
trabajo, nunca denigrar o denostar la experiencia. Finalmente ;qué somos?, si solo
al final: polvo en el viento.

CONCLUSIONES

El 2020 quedé marcado como el afio en que la humanidad tuvo que adaptarse a
vivir una nueva realidad provocada por la pandemia de coronavirus. El cambio
del contexto educativo fue uno de los desafios mis grandes que enfrent el Sis-
tema Educativo Mexicano, buena parte del personal docente de todos los niveles
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educativos no contaba con preparacién previa relacionada con la utilizacién de
recursos digitales para impartir clase. Los estudiantes del Doctorado en Desarrollo
Educativo con Enfasis en Formacién de Profesores tampoco, pero la situacién de
incertidumbre, caos y confusion oblig a resolver la situacién de cualquier manera
y de forma inmediata.

En un santiamén, los doctorantes se enfocaron en la reorganizacién de casi to-
dos los aspectos de sus vidas cotidianas; funciones y relaciones se vieron trastocados.
Ser padre, hermano, docente, trabajador, alumno de un doctorado se desdibujaron
en el apresurado proceso de adaptacién, y reconfiguracién de espacios, tiempos y
sobre todo, relaciones. Aqui, en la reconfiguracién de relaciones es donde emerge
con clara nitidez, lo importancia y lugar de las emociones humanas.

Los neurobi6logos dicen que las emociones tienen la extraordinaria funcién
de captar en fracciones de segundo situaciones de riesgo, de evaluar la situaciéon
y responder inmediatamente con relacién a la evaluacién realizadas. Tal vez por
esto, en el inédito proceso de adaptacion al confinamiento, una de las expresiones
mas visibles en el discurso de los doctorantes fue el contenido emocional. La fun-
cién primigenia de sobrevivencia ante situaciones de riesgo cumple su papel de
salvaguardar la integridad humana, la experiencia de adaptacién al confinamiento
tiene su impronta, su sello, en la experiencia emotiva como recurso, como medio,
y como elemento estructurante del significado de ser en un mundo que enfrenta
una pandemia mundial.

Esta experiencia de ser en medio de una pandemia es regida por el contenido
emotivo, pero no los mismos contenidos emotivos en cada sujeto, y por tanto, no
los mismos significados. Cotidianamente implicé el cambio de los mismos aspectos
(horas, espacios, funciones, relaciones), pero la forma de vivirlo, representarlo, sig-
nificarlo, y su sentido proyectivo como realizacion del ser doctorante, es diferente.
En el lenguaje hecho discurso, y por tanto, obra proyectiva (Ricceur, 2002, p. 95),
pudimos distinguir 4 formas simbolicas que representan 4 formas de ser en el mun-
do, 4 formas de simbolizar la experiencia cotidiana de la pandemia: ser aventurero,
el héroe y los actos heroicos, el ser empitico, y el polvo en el viento.

a)  Ser aventurero

La celeridad de los cambios los tomé por sorpresa como a todos, pero asumieron la
reconfiguracién de la vida cotidiana como un proceso de aprendizaje y crecimien-
to personal, como un espacio para desplegar las habilidades, por eso es de aventura,
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de picardia, de un atreverse a ser en un medio confuso y altamente indeterminado,
pero enfrentado con la osadia de poder hacerlo.

Lo anterior derivé en la vivencia de espacios de aprendizaje para comprender
cémo la mediacién pedagdgica podia tomar lugar fuera del aula. Para esto, fue
preciso que el doctorante trabajara no solamente en el disefio y planeamiento de
su clase cotidiana o regular, sino que también, estudiara cémo utilizar los recursos
disponibles en plataformas digitales y sus caracteristicas, y asi hacer la incorpora-
cidn respectiva en su plan de trabajo, convirtiéndose en una oportunidad de mejora
personal a través de los medios tecnoldgicos. Esta fue la impronta significativa: un
ser doctorante en la aventura de conocer los medios que abren la modalidad virtual
de aprendizaje.

b)  Ser héroe y lo heroico

Si la cotidianidad presenta dificultades de todo tipo, el confinamiento lo empeora.
Pero la dificultad se convierte en reto, en algo que hay que traspasar para sobre-
vivir, para salvar al otro y asi mismo, y el acto cotidiano de vivir los protocolos
de seguridad, de hacerse de los alimentos diarios y sobre todo de destinar tiempo,
esfuerzo, a un programa de doctorado que de pronto se antoja como un exceso
de tareas, es sobrepuesto por esa voluntad y firmeza del héroe de alcanzar, lograr,
llegar a la meta, de no abandonar, pese al sufrimiento, de continuar los estudios. La
lucha constante es la cotidianidad del héroe entre su necesidad de continuar y su
miedo a abandonar. En efecto, ser doctorante en tiempos de pandemia, es avanzar
con este sentimiento ambivalente de coraje, y desesperanza.

¢)  El otro como si mismo
El confinamiento trajo consigo el cambio de la cotidianidad, es asi que ha origina-
do inestabilidad econémica, laboral, personal, que obligé a cada individuo a vivir
procesos de asimilacién y de acomodacién. Y aunque en los primeros meses existia
miedo por ser victima del coronavirus (o alguno de nuestros seres queridos), todos
tuvimos que continuar. Viviendo con la incertidumbre, las actividades personales
y profesionales fueron el mayor reto para los doctorantes, esto es armonizar diver-
sas actividades al mismo tiempo y jugar roles de maneras simultineas en el mismo
espacio. Sin embargo, esto mismo los obligd a adaptarse.

Al romper estructuras cotidianas, al tener miedo y a la propia adaptacién, per-
mitio a los doctorantes fortalecerse, tal fue el caso que, durante el conversatorio, las
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participaciones dieron cuenta que en la pandemia existi6 la empatia en sus cuatro
tipos: cognitiva, afectiva, comportamental y moral, pues el confinamiento nos per-
mitid vernos y ver a los otros en uno mismo.

d)  Ser polvos del viento

La insatisfaccion, el proceder reactivo, el cansancio y la desesperanza se develaron
en el texto como unidad lingiiistica de la experiencia vivida de estos doctorantes,
que en una situacion irregular y fortuita manifestaron a través de su relato. Ademis,
una oportunidad para reconocer que las emociones estructuran la razén de manera
mds enfitica en momentos de contingencia, y son las relaciones que se establecen
entre los sujetos y con la propia situacién, lo que impulsa para enfrentar la vida en
estas circunstancias, y salir adelante: angustiosa, sin esperanza, tener que ser por el
estar ahi, o estar siendo sin estar siendo, solo haciendo para alguien en algiin otro
punto de la geografia social.

El ser como obra y proyecto se despliega construyéndose en los espacios so-
ciales. Los doctorantes, significaron sus vidas en el espacio instituido del Programa
de Doctorado, unos como aventura, otros como héroes citadinos, otros en el en-
cuentro de otros para si mismos, y los polvos en el viento sacudieron su ser en el
maremagnum de la necesidad de reconfiguracion.

La emocién como estructurante de las formas simbdlicas, de asumir el ser en
el mundo salta por todo lados: en las interacciones entre estas 4 diferentes formas
de ser en lo instituido, cuaj6 favorablemente, no en apoyo, sino el respaldo de los
compaiieros de grupo, manifestando preocupacién, reconocimiento del dolor, y la
ocupacién de ayudar, motivar, asesorando o haciendo tareas para no permitir que
existiera desercion ante la demanda del hacer desmedido entre lo obligado para
continuar laborando, las funciones dentro de la familia, y las actividades propias
del doctorado.

En la relacién entre los doctorantes y la institucidn, lo instituido se resiste mds
a los cambios, se mueve mis lentamente, las reglas que por mucho tiempo validan
lo institucional no son susceptibles de cambio inmediato, pero la regla no siem-
pre es una norma que se sigue al pie de la letra, muchas veces es una referencia de
actuacién. La percepcién de los doctorantes hacia las personas que estin del lado
instituido del programa, los profesores investigadores, el personal administrativo
y directivos, identific6 al ser humano y no al administrador. Comprensién, tole-
rancia, empatia, simpatia, consideracion, respeto, fraternidad, sin dejar a un lado
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compromiso, dedicacién y responsabilidad de continuar con su labor. Fue un en-
cuentro de sensibilidades y la desesperanza de los polvos en el viento y su angustia
que amenazaban con derribar el doctorado mediante la desercién disminuyd, y atin
contintan. El encuentro entre personas se sobrepuso a las reglas de lo instituido.

La pandemia hizo visible que los discursos humanos como obras en proyec-
cién a veces se encuentran, y que en la confusion, incertidumbre, y caos generali-
zados, a veces solo queda el didlogo entre seres humanos, entre seres simbolizantes
donde algunos requieren mis ayuda que otros, y en el que al final, todos aprenden
a ser lo que quieren ser, pero sobre todo, solo queda una relacién entre humanos,
con diferentes obras en proyeccién, pero al final, humanas.

La desesperanza de los polvos en el viento encuentra apoyo con los que com-
prehensivamente se miran con los otros, los héroes tienen razones para luchar, y los
aventureros abren espacios en el programa y en la vida. El espacio institucional es
solo el medio para seguir construyéndose, y tal vez la oportunidad para develarnos
ante nosotros mismos el proyecto profundo de ser en el mundo, que construimos
cotidianamente. La necesidad de reconfigurarse es también una oportunidad de
reconstruir otro ser, de reinventarse, tal vez el proyecto simbélico que se encarna
no llene completamente la expectativa ni el deseo, tal vez todos debamos tener un
poco de aventureros, de héroes, de mirarnos profundamente en el otro, y sufrir la
desesperanza de un mundo que ya se fue con la pandemia.

La vida no volverd a ser la misma, depende de cada uno sufrirla, reflexionarla,
pelearla o internarse en ella airosamente. La geografia institucional del doctorado
es el espacio que como doctorantes transitaremos. Sea en el modo simboélico que
fuera, gran parte de la decisién sigue siendo nuestra.
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RECONSTRUIR SITUACIONES DE LECTURA DESDE LA REFLEXION
COLABORATIVA DE DOCENTES DEL NIVEL BASICO

MAauURA VERONICA MATA DE 1A Paz
FERNANDO BERNAL ACEVEDO

Este capitulo recupera los resultados parciales de un trabajo de investigacién més
amplio que tiene como propésito fundamental establecer la naturaleza de las
decisiones que se toman al adaptar a las condiciones did4cticas especificas del aula,
los objetos y las pricticas que provienen del ambito de la cultura escrita.

En este trabajo presentaremos la ruta de andlisis que hemos seguido para re-
construir los componentes didicticos de un conjunto de situaciones de lectura.
Estas propuestas de acercamiento a los textos fueron planteadas y desarrolladas en
contextos muy diferentes, pero tienen para nosotros un interés comun: analizarlas a
la luz del fenémeno de la transposicién didéctica que implica el transito de las pric-
ticas sociales de lectura al contexto particular de la escuela. Establecer los principa-
les rasgos de esta transformacion constituye el objetivo central de nuestro estudio.

I. LOos PUNTOS DE PARTIDA

Como principio bésico, asumiremos un concepto de lectura amplio que implica
considerar dentro de este proceso la relacién compleja que se establece entre las ca-
pacidades cognitivas y lingiiisticas del sujeto con las caracteristicas especificas de los
materiales de lectura que integran en su conjunto una propuesta de significacién.
De manera central, nos interesa particularmente una aproximacion a los procesos
de interpretacién que suponen considerar la obra escrita en toda su materialidad.

1. El libro y la lectura

Nuestra principal inspiraciéon para conformar este concepto proviene de la pers-
pectiva tedrica de la historia cultural sobre el libro y la lectura, que sostiene que las
significaciones de un texto dependen de las formas a través de las cuales es reci-
bido y apropiado por sus lectores o auditores (Chartier, 1994). Como ha sefialado
R. Chartier refiriéndose a esta compleja propuesta de significado que integra la
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materialidad del libro en su conjunto: «Los lectores jamids se enfrentan con textos
abstractos, ideales, desprendidos de toda materialidad, manejan o perciben objetos
y formas cuyas estructuras y modalidades gobiernan la lectura (o la escucha) y en
consecuencia la posible comprensién del texto leido (o escuchado)» (1994, p. 24).

De esta perspectiva tedrica retomamos también el concepto de «comunida-
des de lectores», que establece que la lectura es siempre una prictica encarnada
en gestos, espacios y hébitos. Este concepto hace alusiéon también a los diferentes
modos de leer, al reconocimiento de varios contrastes entre competencias lecto-
ras, entre normas y convenciones de lectura y entre las expectativas y los intereses
muy diversos que los diferentes grupos de lectores depositan en esta practica. Este
concepto nos permite, sobre todo, comprender las distintas determinaciones que
gobiernan las pricticas de acceso al significado y que dependen de las maneras en
que los textos pueden ser leidos de distinto modo por lectores que no disponen de
los mismos instrumentos intelectuales y que no mantienen una misma relacién con
lo escrito (Chartier, 1994).

Las distinciones establecidas por este autor son importantes para nuestro tra-
bajo porque nos permiten asumir cada acto de busqueda de significado en el texto
como una modalidad concreta que trasciende una visién abstracta del acto de lec-
tura. De este modo, es posible redefinir, dentro de una actividad comprensiva sobre
el texto, el papel que juega dentro de esta modalidad una figura como el mediador.
Dicho en otros términos, no existirfa una definicidén o caracterizacién general de
la figura del mediador que coadyuva en el acceso al significado sino una forma de
participacién concreta o acompafiamiento que depende del contexto especifico de
cada situacién de lectura.

En lo que concierne al anlisis de los materiales escritos, hemos adoptado tam-
bién una perspectiva de andlisis que considera a los libros como una totalidad que
propone un significado a través de los distintos elementos que lo conforman. De
manera particular, nuestro trabajo recupera las aportaciones fundamentales de los
autores que analizan desde diversas perspectivas, el surgimiento del producto edi-
torial conocido como libro dlbum (Nikolajeva y Scott, 2001, Silva-Diaz, 2005, Van
der Linden, 2015). El 4dlbum ilustrado es un objeto cultural muy atractivo para los
nifios y los adultos, pero a la vez muy demandante en cuanto a los retos que im-
plica su propuesta de significacién. En este tipo de libros intervienen dos cédigos
que se interrelacionan: texto e imagen, que aportan informacién para elaborar el
significado de la historia (Colomer, 2002). Silva-Diaz ha sefialado como principales
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rasgos del libro dlbum «la preponderancia de la imagen en la mayoria de las pigi-
nas y la confluencia de dos cédigos, el 1éxico y el visual» (2006, p. 45), establece,
ademis, que la imagen cumple dos grandes funciones narrativas: la que se refiere a
la creacién del mundo ficcional mediante el ambiente, los personajes, el punto de
vista y la que expresa a través de las acciones.

El anilisis de los libros 4lbum nos ha permitido esbozar algunas de sus caracte-
risticas principales, sin embargo, somos conscientes de la complejidad que supone
una caracterizacién exhaustiva de estos objetos escritos. Como lo ha sefialado So-
phie Van der Linden (2007), los 4lbumes escapan a toda tentativa de fijacién de sus
reglas y de modelizacién de sus principios y asegura que el estudio del libro album
no puede més que funcionar a través de la singularidad y del anlisis de propuestas
concretas.

El libro dlbum ha adquirido en los afios recientes una presencia muy impor-
tante dentro de las propuestas editoriales y se ha instalado poco a poco en la amplia
diversidad de pricticas de lectura, sobre todo aquellas en las que participan sujetos
para quienes el acercamiento a los libros y la lectura comenzé generalmente a
edades muy tempranas y muy posiblemente, dentro del circulo familiar o en los
dmbitos de participacién social inmediata. Dentro de la escuela el encuentro de los
nifios con este objeto editorial tan particular guarda una historia mucho mis com-
pleja, dados los retos que supone la incorporacién de este material tan diverso en
las actividades escolares cotidianas. Estos retos implican asumir varias consecuen-
cias importantes, entre ellas, la toma de conciencia de la enorme complejidad que
representa abordar este objeto en las practicas desarrolladas por los sujetos que se
encuentran en un proceso escolar inicial de formacién como lectores.

2. Las situaciones de lectura, del 4mbito de lo social al espacio didictico

En el 4mbito de la participacion social, es vital la interaccion de los sujetos en for-
macién con el libro para que éstos puedan adquirir y desarrollar las distintas prac-
ticas lectoras propias de los lectores competentes. Por lo tanto, es necesario tomar
en cuenta, que los distintos objetos escritos que provienen de la actividad editorial
constituyen, como lo hemos sefialado, una propuesta de significacién compleja. En
efecto, es necesario tener en cuenta que la construccién de un objeto material de
lectura requiere de la participacién de varios actores quienes colaboran en la inte-
gracion de la propuesta de significado dirigida al lector potencial, que en nuestro
caso serfan los primeros lectores.
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Ahora bien, cuando se habla de lectores en etapa de formacién inicial, se ha
establecido un cierto consenso en torno a que los materiales de lectura idéneos son
aquellos que estdn conformados por imdgenes y texto en una disposicién peculiar,
es decir aquellos que se han denominado como libros dlbum. Sin embargo, debe-
mos tomar distancia de esta posicidén optimista porque, como lo hemos sefialado, el
protocolo de lectura que establecen los dlbumes ilustrados es muy particular y com-
plejo ya que intentan conformar un significado confiriendo un papel especifico y
relevante a cada uno de sus elementos dentro de una totalidad integrada (Arizpe
y Styles, 2004). Recordemos que este tipo de obras expresan en cada uno de sus
rasgos distintivos, el contenido y la intencién del autor, del ilustrador y del editor.

De esta manera, al proponer un trabajo diddctico con estos materiales, es ne-
cesario tomar un conjunto de decisiones para desarrollar una situacién de lectura
similar o lo mds cercanamente posible a una situacién social de lectura. Para el
anilisis de las transformaciones que experimenta un objeto o una prictica social al
ingresar al curriculum oficial, y eventualmente a las pricticas efectivas dentro del
aula, retomamos los planteamientos desarrollados por Lerner (2001) quien examina
este proceso tomando como base la nocién de transposicion didictica propuesta
originalmente por Chevallard (1997) en el campo de la educacién matemitica.
Como lo ha establecido esta autora, los contenidos que se trabajan en el aula para
promover la lectura y la escritura, segtin los enfoques mis recientes, se derivan de
los «quehaceres» que realiza el lector, los privados y los sociales, que al llevarlos a la
escuela pasan, necesariamente, por este proceso de transposicién en el que la situa-
cién de lectura social sufre una transformacién al constituirse como una situacién
didactica de lectura. Sabemos que la escuela tiene la funcién primordial de propor-
cionar los saberes fundamentales relativos a la lectura y la escritura, por lo tanto,
habra de formar a los nifios del nivel bésico como lectores y escritores que tendrin
que apropiarse de estas pricticas sociales especificas.

En una situacién de lectura social intervienen el objeto escrito y el lector po-
tencial, ademds la relacién que se da entre estos dos elementos en un acto de cultura
escrita, puede desarrollarse en forma auténoma o a partir de un mediador. En el
caso de que el lector ejerza su autonomia, podrd manipular directamente el material
escrito, interactuar con él desde el momento en que lo selecciona, lo explora, da
vuelta a las paginas, se detiene, o se regresa de acuerdo con lo que llama su aten-
cién. En cuanto a la lectura realizada a través de un acompafiante, esto significa
que hay una mediacién que realizan los padres o personas cercanas a los pequefios
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para que puedan acceder al significado del libro cuando no pueden hacerlo por su
propia cuenta. Nos referimos entonces, a una mediacién en la que el nifio lee a tra-
vés de alguien, situacién en la que el pequefio puede solicitar detenerse en alguna
pégina, avanzar o regresar, seglin sus intereses o dudas.

En una situacién didictica de lectura participan también los dos elementos
mencionados, el objeto escrito editorial, el lector potencial y existe, de igual forma,
una relacién que se establece entre estos elementos, ademis, puede estar presente
el mediador, que en este caso es el docente. El disefio de la situacién didactica de
lectura implica generalmente transformaciones en tres procesos que involucran las
practicas dentro de la escuela: adaptaciones materiales al objeto escrito original,
nuevas formas de interaccién y contacto con el libro y diferentes maneras de leer
que se dan a través de la mediacién. Es justamente en el esfuerzo por comprender
la naturaleza especifica de este trinsito que experimentan las situaciones de lectura
que se desarrollan en el plano de lo social, para convertirse en situaciones didacticas
dentro del aula, que se ubica nuestro principal objeto de interés.

3. Construir un colectivo para reconstruir situaciones de lectura

Para alcanzar el propésito fundamental que nos hemos planteado en este estudio,
decidimos realizar, como ya hemos mencionado, un andlisis colectivo de situa-
ciones de lectura, porque consideramos que la discusién con otros nos permitiria
profundizar en la naturaleza de las decisiones que intervienen en una situacién
didéctica especifica en este campo. Imaginamos un colectivo integrado por inter-
locutores que pueden aportar conocimientos, propuestas, experiencias, puntos de
vista, dudas, reflexiones, es decir, que sean capaces de establecer puntos de encuen-
tro y desencuentro sobre esta unidad de anilisis. Consideramos necesario, enton-
ces, generar un espacio en el que sea posible desarrollar esta discusién a partir del
planteamiento de problemas especificos sobre las situaciones de lectura.

Tomamos la decision, en primer lugar, de invitar a docentes que contaran
con experiencia en el trabajo didéctico en primer grado, particularmente, en lo
que concierne a los procesos de alfabetizacion inicial; que fueran, ademds, lectores
de libros infantiles; que mostraran rasgos de los lectores competentes como saber
recomendar un libro, opinar sobre alguna obra; tener sensibilidad para identificar
aquellos materiales que pueden ser significativos para los nifios y que, en la medida
de lo posible, fueran docentes que contaran con antecedentes en la elaboracién de
situaciones didicticas.
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El proceso de busqueda de los docentes participantes en el colectivo, implico
el desarrollo de varias fases, en primer lugar, establecer un contacto con los posi-
bles candidatos a partir de un conocimiento inicial sobre su desempefio y ademis
conocer sus temas de interés y sus principales preocupaciones sobre la profesién
docente. Una vez integrado un grupo inicial de docentes, se le present6 el proyecto
y se le explicé en términos generales el propésito central de la investigacion. Fue
necesario, desde luego, establecer acuerdos acerca del tiempo que serfa convenien-
te dedicar por semana, los dias precisos y los horarios mas adecuados.

La invitacién final se hizo a cuatro docentes mujeres, quienes al conocer en
términos generales el proyecto decidieron participar y manifestaron que su interés
por colaborar radicaba en la oportunidad de dialogar sobre un tema que les parece
central en su labor como formadoras del lector en la alfabetizacién inicial. Ademis,
sefialaron que este espacio les permitirfa enriquecer sus conocimientos diddcticos
y acrecentar su formacién como lectoras de literatura infantil contemporinea. Las
maestras que integraron finalmente el colectivo tienen cinco afios de servicio y rea-
lizan su labor en escuelas primarias publicas de los estados de Durango y Aguasca-
lientes, en el centro norte de México. Todas trabajan con alumnos de los primeros
grados de educacién primaria y conocen los materiales de lectura que hay en sus
escuelas y otros libros infantiles que son parte de su acervo personal. Ellas mani-
fiestan también que constantemente estdn tratando de buscar cémo solucionar los
retos que les demanda su profesién al desempefiarse en los primeros grados, bajo
las condiciones especificas que prevalecen hoy en dia en las escuelas pablicas del
nivel basico en México.

Por todo lo mencionado, consideramos que las docentes cumplen con los ras-
gos necesarios para conformar un equipo de trabajo con el potencial adecuado para
desarrollar el anilisis de las situaciones diddcticas de lectura que hemos asumido
dentro de este proyecto.

El funcionamiento del colectivo de docentes demandé establecer los criterios
fundamentales bajo los cuales fuera posible propiciar el didlogo entre los partici-
pantes. En primer lugar, desde un principio se tomé la decisién de desarrollar las
sesiones de discusién mediante una plataforma virtual de colaboracién, dada la
distancia que existia entre los lugares en los que radicaban los integrantes. La deci-
sién sobre esta forma de trabajo mostrd atin mds su fortaleza y pertinencia con las
condiciones impuestas posteriormente por la contingencia sanitaria, motivada por
la aparicién y diseminacién a nivel global del virus SARS-CoV-2.
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Una vez establecido el desarrollo regular de las sesiones fue necesario decidir
sobre los temas bisicos de discusién y los elementos tedricos adecuados desde los
cuales era indispensable partir para integrar un marco comin. El desarrollo del
trabajo dentro del colectivo ha implicado que cada miembro pueda participar de
acuerdo a su propia construccién y al mismo tiempo, aprovechar este espacio para
enriquecer su conocimiento al colaborar en este ejercicio. Es por esto que, en la
constitucién de este grupo de trabajo, ha sido fundamental también la orientacion
de un asesor especialista que monitorea el proceso desarrollado, que interviene en
las discusiones ayudando a la toma de conciencia y la comprensién de los concep-
tos mas complejos, y que ademds proporciona una mayor confianza y seguridad en
la toma de decisiones.

La coordinacién de este grupo de trabajo requiere también, desde luego, de la
necesaria direccién del colectivo por parte de la investigadora principal. Su partici-
pacién involucra el desarrollo y conduccién de cada una de las sesiones de anilisis de
las situaciones de lectura. Se trata de guiar al colectivo a partir del establecimiento
de bases comunes, de proporcionar herramientas de analisis para reflexionar sobre
situaciones disefiadas en diversos contextos, asi como de conducir al grupo de una
manera efectiva en la construccion de situaciones did4cticas de propia manufactura.

El objetivo primordial de este grupo es, en concreto, dialogar y generar reflexio-
nes que en alglin momento puedan representar aportaciones valiosas para el campo
de conocimiento que atafie a la didactica de la lectura en la alfabetizacion inicial.

FIGURA 1. REPRESENTACION ESQUEMATICA DEL COLECTIVO INTEGRADO POR LOS AGENTES QUE

INTERACTUAN EN EL PROCESO DE ANALISIS DE LAS SITUACIONES DIDACTICAS DE LECTURA.
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4. La perspectiva de anilisis dentro del colectivo
La adopcién de una perspectiva de anilisis por parte del colectivo ha implicado la
consideracién cuidadosa de algunos elementos que nos parecen centrales.

* Criterios para el andlisis de las situaciones

Como ya lo hemos establecido, el principal objeto de estudio en este trabajo son
las situaciones didicticas de lectura. De manera particular, tratamos de establecer la
naturaleza de las transformaciones que se efectian para tratar de incorporar den-
tro del aula pricticas sociales que implican el abordaje de los textos. Para llevar a
cabo esta operacién, tomamos como base tres criterios de andlisis que tratan de dar
cuenta de este complejo proceso de adaptacién que se realiza dentro de las espe-
cificidades del trabajo didactico, a los constitutivos fundamentales de todo acto de
lectura. Describiremos a continuacién estos criterios:

a)  Modificaciones materiales al objeto escrito original. Este aspecto contempla las
adaptaciones que el mediador (docente, creador de materiales educativos, padres
de familia) realiza al libro, para construir generalmente una nueva propuesta de
significado, que puede implicar la elaboracién de uno o varios soportes materiales
ya sean audiovisuales o de otro tipo, y que consideren el lector potencial hacia el
que van dirigidos. Lo importante de estas modificaciones es lograr que el nifio
pueda acceder a la obra de alguna manera y participar en el acto de lectura.

b) Interaccién y contacto con el objeto escrito. Este criterio de anlisis se refiere a las
formas en las que el mediador plantea que el lector en formacidn tenga contacto
con la obra. Estos encuentros con los materiales escritos pueden ser directos o
indirectos e implican para el lector potencial ciertas posibilidades de autonomia y
de manipulacién de acuerdo con las condiciones creadas para ello.

c)  Formas de mediacién y modalidades de lectura. Con este criterio se pretende dar
cuenta de las maneras en las que se realiza la lectura y de las formas en las cuales el
lector puede tener acceso al significado, es decir, se trata de establecer si el lector
en formacion se acerca al significado del texto a través del mediador o en forma
auténoma. En estas modalidades diversas de lectura participan los nifios, los me-
diadores y los recursos didécticos que surgen como resultado de las adaptaciones

materiales a los escritos originales.
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Es importante sefialar que los primeros lectores requieren, como ya hemos visto, de
un acompafante mientras se van adentrando al mundo de la lectura. Es asi como
se hace presente esta figura del mediador tanto en las situaciones sociales de lectura
como en las situaciones con una intencién didictica. En una situacién de lectura
social el rol de mediador lo desempefian generalmente los padres de familia o per-
sonas cercanas que acompafian al nifio para que logre tener acceso al significado.
Sin embargo y por la naturaleza misma de la prictica social, los mediadores en este
dmbito no tienen una intencién propiamente didactica al desarrollar esta tarea. Por
el contrario, en una situacién didictica de lectura, se apela a la participacion nece-
saria del docente como el mediador que favorece el acceso al significado y ademis
persigue una intencién didictica precisa. Esta mediacién supone realizar acciones
como el modelado de la prictica de lectura, intervenir de manera puntual y propo-
ner tareas especificas de reconstruccién del contenido del texto.

* La mediacién en la lectura y las intervenciones puntuales

Mucho se ha hablado en torno a la importancia de la funcién de un mediador para
acompafiar a los lectores debutantes en sus primeros acercamientos a los textos.
Existen hoy en dia multiples programas de formacién que tratan de ofrecer he-
rramientas para que distintas personas puedan llevar a cabo esta tarea de fomento
a la lectura en los més diversos contextos, desde el ambito familiar hasta los espa-
cios novedosos creados por distintas organizaciones. La mediacién es entonces un
componente muy relevante de las diversas iniciativas que tienen como propdsito la
formacion lectora en su dimensién como practica social.

Como parte del disefio didactico de las situaciones de lectura, el docente suele
asumir también esta funcién de mediador dado que, por definicidn, los sujetos con
los que trabaja se encuentran en diversos momentos de su proceso de formacién
como lectores. No obstante, la funcién del docente como favorecedor de los proce-
sos de lectura, y en general de acercamiento a los textos, es mucho més amplio y sus
acciones dentro del aula pueden estar orientadas también por intenciones didicticas
concretas. Es por esto tltimo que, en ocasiones, el docente suele delegar esta fun-
cién en una persona distinta considerando que, al hacerlo, puede generar respuestas
y resultados provechosos a favor de alcanzar la intencién didactica, es entonces que
en este trabajo hablamos de una mediacién delegada. Al hablar de este término, pode-
mos sefialar que, en la situacién didactica de lectura, ademds de que estén presentes
el lector potencial y el docente como mediador, es factible contar con una tercera
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figura quien desempefiard también este rol. Nos referimos a un tercer acompafiante
que puede ser el padre de familia, un personaje ficcional, un actor, un bibliotecario,
otro docente, entre otros y que tendrd bajo su cargo el desarrollo de tareas muy
particulares dentro de la situacién didictica de lectura.

En términos generales, favorecer el acceso al significado se refiere a realizar
acciones especificas para que los nifios en proceso de adquisicién de la lectura
puedan construir el sentido propuesto por los libros que se abordan dentro de
la situacién. El modelado de la prictica de lectura que realiza un mediador lo
planteamos como una accién que consiste en poner en escena, ante los lectores
potenciales, el acto de leer en si mismo, ejecutando los gestos propios que realiza
un lector como tomar el libro, dar vuelta a la pigina, enfocar la mirada hacia
algunas partes concretas, avanzar en las pdginas para conocer el contenido de la
obra, detenerse en algin guifio que aporte informacién para la construccién del
sentido, es decir, mostrar a los nifios cémo desarrollar esta actividad de interac-
cidn con el objeto escrito.

Las intervenciones puntuales son todas aquellas acciones y orientaciones del
docente que tienen como finalidad que los alumnos se mantengan atentos y con-
centrados en las tareas que impliquen el desarrollo de la situacién didictica de
lectura en su conjunto. Por tltimo, en cuanto a las tareas de reconstruccién, nos
referimos a las actividades en las participan los nifios plasmando el sentido que
lograron construir a través del mediador (Kaufman, 2007). En este tipo de tareas
se considera fundamental, proponer realizaciones que permitan compartir el sig-
nificado construido por parte de los nifios sobre la historia y cémo ellos lo pueden
relacionar con sus propias experiencias de vida.

* Lasituacién de lectura como unidad de anilisis

Como lo hemos sefialado, en este trabajo la unidad de anilisis principal es la situa-
cién de lectura, entendida como el conjunto de decisiones didédcticas que se toman
para desarrollar actividades que contribuyan a la formacién del lector. En este es-
tudio se abordarin tres tipos de situaciones didacticas:

a)  Situaciones de lectura disefiadas y comunicadas a los docentes como parte del
desarrollo curricular. En este caso, se analizan situaciones que involucran pric-
ticas de lectura propuestas en un contexto de educacién a distancia dentro del

programa Aprende en Casa II, que la Secretaria de Educacién Publica en México
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ha desarrollado como modalidad alternativa de atencién a los educandos frente a
las condiciones impuestas por la pandemia.

b)  Situaciones de lectura propuestas en un contexto de formacién inicial docente.
Se trata de situaciones diddcticas disefiadas y puestas en prictica por parte de un
maestro en formacion, bajo la mirada de un docente asesor y un docente titular de
grupo. En este trabajo nos ha interesado este tipo de situaciones dado el enfoque
colaborativo que hemos adoptado para el anilisis y la construccién de situaciones
didicticas de lectura y por el hecho de que la formacién inicial docente representa
una actividad central a la que nos hemos dedicado los autores del presente estudio.

c) Las situaciones de lectura derivadas de la construccién colaborativa. Estas situa-
ciones implican un proceso de disefio y aplicacién en los grupos escolares por
parte de cada una de las docentes integrantes del colectivo, con el fin de derivar
un conocimiento que contribuya al establecimiento de principios didacticos a
partir de la reflexion, la discusion tedrica y los resultados obtenidos en cada uno

de los 4mbitos.

Presentamos a continuacién los resultados preliminares del analisis diddctico efec-
tuado en cada uno de estos tres tipos de situaciones.

II. ANALISIS DE LAS SITUACIONES

En este trabajo pretendemos analizar situaciones de lectura como una oportuni-
dad para reflexionar acerca de los principios de orden didictico que surgen de la
consideracion de las condiciones especificas en las que cada una de éstas se plantea.
En el primer tipo de situaciones, nos interesé particularmente determinar cémo se
podrian desarrollar este tipo de actividades de lectura en una condicién de educa-
cién a distancia, es decir, cémo fue resuelto el reto que implica realizar una tarea
netamente escolar bajo las condiciones que se generan en una propuesta de apren-
dizaje en casa. En razén de ello nos dimos a la tarea de revisar algunas clases de la
asignatura de Lengua Materna. Espaiiol. Primer grado de educacién primaria, dentro
del programa Aprende en casa II al que nos referimos anteriormente.

1. Situaciones de lectura disefiadas y comunicadas a los docentes como parte
del desarrollo curricular

Elegimos una actividad de lectura planteada a los alumnos mediante un video que
tenfa como titulo Mi perrita Pia y yo. En este material audiovisual participan di-
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ferentes profesionales del 4mbito artistico: la actriz Laura Padilla leyendo (voz) y
Carlos Matus a cargo del ambiente sonoro. Se trata de una elaboracién del pro-
grama Epidemia de cuentos de la Compafifa Nacional de Teatro del Instituto Na-
cional de Bellas Artes y Literatura. Esta situacion llamé nuestra atencién porque se
propone a partir de una estructura de significacién que podemos considerar dentro
de lo que se ha llamado un producto multimodal (Kress y Bezemer, 2009).

En el programa correspondiente a Lengua Materna. Espaiiol, grabado para la
TV en diciembre de 2020 y que tenia como titulo jTodos podemos ayudarnos! se
plantean varias situaciones de lectura en las que se involucran también distintos
materiales. Se tenfa como propdsito general de la clase que los alumnos de primer
grado conocieran algunos cuentos en los que se abordan sentimientos muy pro-
fundos como el afecto, el carifio y la simpatia. En el caso particular de esta emision,
los sentimientos se expresaban hacia un perrito, al atender su cuidado y al tratar de
hacerlo sentir bien.

En las indicaciones establecidas para el desarrollo de la clase se solicit6 a los
nifios que observaran esta historia sobre amistad y compafierismo, que se fijaran
en los dibujos que la narradora presentaba para que vieran que ellos podian hacer
creaciones similares. Se les pididé, ademds, que pusieran mucha atencién al video
que narra la historia a la que ya hemos hecho referencia.

La narracién gira en torno al vinculo emocional que se desarrolla a partir de la
convivencia que tienen la protagonista del relato y su mascota llamada P{a. La his-
toria inicia contando los momentos en los que se conocen y prosigue haciendo un
recuento emotivo de los lugares y los recuerdos felices que comparten. El lazo que
las une, segtin la trama, surge del gesto generoso de una persona al adoptar, por asi
decirlo, a una perrita sin duefio para darle su proteccién, atencién y cuidados. Estas
acciones que recibe la mascota con un gran carifio, se corresponden con el afecto
que, a su vez, demuestra siempre a su duefia en cada encuentro y aventura vividos.
La historia destaca cémo la emocidn, la alegria y el carifio de la perrita hace que la
duefia entienda de una manera profunda lo que es el amor, tal y como se expresa
en el relato.

Como se ha mencionado, el formato en el que se presenta este cuento es un vi-
deo en el que la actriz lee en voz alta mientras que la historia se muestra enfocando
con la cdmara diversas escenas creadas para acompafiar la lectura del texto. Se uti-
lizaron materiales sencillos para representar los personajes y los distintos episodios
que narran las maltiples aventuras compartidas. Los diferentes cuadros escénicos

72



se proyectan en una toma continua de la cdmara con la finalidad de enfatizar la
secuencialidad de la trama narrativa.

En el video se presenta como fondo el espacio de una biblioteca real, en la que
en varias de sus dreas y sobre los libros, se ha recreado cada uno de los episodios que
conforman esta historia. La maquetacion por escena se construyd con los personajes
elaborados con dibujos en hojas adheribles (posrits), ademds de algodén e hilo. La
duefia aparece dibujada en esas hojas y con el pelo rizado hecho con hilo. La perrita
Pia se formé con algoddn mientras que la cabeza y la cola estaban dibujadas en pa-
pel. Algunos elementos de la escenografia como la puerta y ventanas de una casa, el
sol y las estrellas se muestran también dibujados en estas hojas. Este tipo de material
adherible se utiliz6 para representar con escritura la onomatopeya «zzzzz» y la pa-
labra «FIN». Algunas escenas se mostraron utilizando algtin tipo de efecto: telas que
simulaban el agua, un mapa con lugares marcados, una botella como balsa y unas
burbujas lanzadas en el momento en que se mencionan en la lectura; se hizo uso ade-
mis de la iluminacién para representar el inicio del dia en el episodio final mientras
que la narracién se acompafié con musica de fondo, en este caso, con una melodia
conmovedora, que contribuia a conferir un efecto ain mas emotivo al relato. El
video se presentaba subtitulado, es decir, a medida que la actriz realizaba la lectura,
aparecia en la parte inferior de la pantalla cada una de las oraciones del texto. La ar-
tista en su rol de mediadora desarrollaba una lectura muy clara, con una entonacién
que demostraba una gran emotividad y una profunda comprensién del texto, con-
dicién que contribuia, sin duda, a la construccién del sentido por parte del receptor.

Algunas observaciones que las integrantes del colectivo hicieron sobre esta
situacién de lectura, se centraron en la escasa intervencién por parte de la docente
invitada a la clase en el programa de televisiéon puesto que se concretd a proponer
a los nifios ver el video y realizar algunos comentarios minimos al final. Dentro
de la actividad, no se planteé a los nifios analizar algunas claves de la emisién que
podrian conducir a la comprensién del significado en forma mis precisa. Algo que
las docentes del colectivo consideraron también como inadecuado fue el hecho de
que previamente se solicitara a los nifios observar los dibujos que se presentaban en
el video y que prepararan hojas, lapices y colores sin un objetivo preciso puesto que
estas indicaciones no se retomaron posteriormente.

El colectivo mencioné que en esta situacion se hicieron grandes modificacio-
nes materiales al objeto escrito original, puesto que se realiz6 un video, en el cual,
en lugar de imdgenes, la historia se presenté a partir de bosquejos (similares a los
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que harfa un nifio) asi como de objetos agrupados en la forma de un escenario. Las
docentes hicieron referencia también a la manera peculiar en la que la narracién
se desarrollé en una biblioteca dentro de la cual se hizo un recorrido de las escenas
del cuento mientras se hacia la lectura en voz alta. De igual forma, sefialaron que la
informacion que se lefa y se mostraba tenfa una relacién simétrica entre narracién e
imagen, es decir, que el texto leido coincidia con el sentido propuesto por los distin-
tos escenarios enfocados con la cdmara. Pensamos que estas apreciaciones que hace
el equipo de docentes muestran que han profundizado en el anilisis de los materiales
de lectura y particularmente en el conocimiento de las caracteristicas de los dlbu-
mes, como objeto editorial complejo. Es notorio que son ahora capaces de identifi-
car con mayor precisién el tipo de adaptaciones materiales que se hicieron a la obra.

Otra de las observaciones que realizaron las docentes del colectivo fue que tal
vez los subtitulos que aparecen en el video no son en realidad el mismo texto del
relato original. Consideran que los disefiadores propusieron algo similar a cuando
una obra se adapta para hacer una pelicula o un cortometraje, dado que el texto que
se presenta es una version resumida. Esta accion serfa el resultado de las transforma-
ciones fundamentales que implica el disefio de una situacion didéctica de lectura,
como se ha venido observando en otras de las actividades analizadas.

El equipo de docentes dudé, en un primer momento, acerca de que esta pro-
puesta de trabajo constituyera plenamente una situacién de lectura. Ellas hipote-
tizaron que tal vez se trataba de «una narracién oral», de una interpretacién mis
préxima a la de una historia contada y no propiamente de una lectura. A esta
apreciacién contribuy6 el hecho de que, dentro del video no se veia a la persona
leyendo, ni se observaba el libro y por lo tanto no eran evidentes los gestos que
realiza habitualmente un lector, por ejemplo, seguir con la mirada el texto y dar
vuelta a las pdginas. Las docentes argumentaron en el sentido de que la situacién de
lectura se habia transformado tanto que ya no se parecia a una situacién social de
interpretacion del texto, que quiza los nifios con esta actividad no estaban apren-
diendo realmente a leer, sino tal vez solamente a ver videos de una manera similar
a cuando presencian otro tipo de programas televisivos habituales para ellos como
las caricaturas.

Ante estas ideas, se les plante6 a las integrantes del colectivo la interrogante
de si la emision oral que se escuchaba en el video poseia algunas caracteristicas
propias de la lengua escrita. Ellas dudaron al tratar de articular una respuesta y en
consecuencia consideraron de manera preliminar que no era cercana a la expresién

74



escrita, puesto que la narracion se presentaba claramente en forma oral sin una pre-
sencia evidente del texto. Ante este momento inicial de duda, se les propuso anali-
zar nuevamente el video de la historia. A partir de una observacién mas cuidadosa,
se dieron cuenta de que la versién original contenia el texto del cuento en forma
de subtitulos que se mostraban mientras la actriz lefa en voz alta. La consideracién
de este recurso llevé al grupo de docentes a sefialar que presentar el video de la
historia acompafiado del texto correspondiente, constituia una decisién didictica
mds pertinente para los nifios que estin en proceso de adquisicidén de la lectura.
Las docentes coincidieron, de forma general, en que era mejor que los videos de
los cuentos tuvieran subtitulos, porque los nifios que estin aprendiendo a leer y
escribir pasaban por un proceso similar a cuando se aprende un nuevo idioma: que
al principio se conocen unas palabras y otras no y que ayuda mucho tener la opor-
tunidad escuchar y ver de manera simultinea el texto como pasa habitualmente
cuando vemos series y peliculas.

Ademds, es importante agregar que, en la medida en que las docentes fueron
realizando el anlisis de otras situaciones de lectura reafirmaron que la proyeccion
de Mi perrita Pia y yo podria efectivamente considerarse como una actividad de
lectura con pleno derecho. En cuanto a este tltimo aspecto, las docentes constata-
ron finalmente que el lenguaje oral escuchado presentaba una sintaxis organizada
y vocabulario propios de las convencionalidades del lenguaje escrito. Sin embargo,
insistieron en que esta situacién de lectura no tenfa como finalidad realmente que
el nifio siguiera el texto porque el recorrido del escenario que se hacia con la ci-
mara y la presentacion de los titulos a leer se realizaban muy ripido, entonces solo
podria concretarse a ver las imdgenes o escenarios y escuchar el relato.

En términos generales este objeto multimodal creado como parte de esta si-
tuacion de lectura, implica interactuar con los dos lenguajes expuestos: el icénico
(observado) y el textual (escuchado y visualizado), lo que genera una propuesta de
significado realmente compleja. El colectivo de docentes menciond que este mate-
rial audiovisual es indudablemente interesante y atractivo, sin embargo, considera
que no estd hecho y presentado para que el nifio participe de una manera directa
en una prictica de lectura en sentido pleno, mis bien, la situacidén implica que se
involucre en un tipo de actividad cuya composicion le demanda, en mayor medida,
una participacién visual y auditiva.

Al revisar lo que contempla la intencién didéctica establecida en los programas
del grado, las docentes reconocieron que en la situacién analizada se presenta un
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modelo de lectura en voz alta que enfatiza una entonacién, ritmo e interpretacion,
sin embargo, como lo hemos sefialado, no se puede observar el lector, ni los gestos
que realiza con el material de lectura. Afirman, de igual manera, que no hay una
intervencién docente especiﬁca para favorecer en los alumnos una interaccién mas
directa con la obra para explorar los escenarios y el texto. Al respecto es importante
destacar que en el Libro para el maestro. Lengua Materna. Primer grado (SEP, 2018)
se plantea que cuando el docente lee en voz alta, el alumno entra en contacto con
el lenguaje escrito, con el 1éxico de los cuentos, con la superestructura del género
literario y que experimenta la lectura por placer, aspectos que consideramos deter-
minantes en este proceso de formacién del lector debutante.

2. Situaciones de lectura propuestas en un contexto de formacién inicial do-
cente

Como ya hemos mencionado, otro tipo de situaciones de lectura que consideramos
relevante para profundizar en las decisiones diddcticas con un potencial favorable,
es el que se desarrolla en el espacio de la formacién inicial docente. En un 4mbito
de esta naturaleza, existe un proceso de acompafiamiento al futuro maestro que
puede contribuir para que la construccién del disefio didactico contemple los ele-
mentos mds pertinentes.

En esta seccién abordaremos el anilisis de situaciones didacticas de lectura
especiﬁcas y situaciones organizadas en secuencia. Por lo anterior y con respecto
al primer tipo, decidimos abordar una situacién de lectura desarrollada por madres
de familia frente a un grupo de nifios pequefios en el marco de un proyecto escolar
de mejora y en la que participaron en la organizacién la docente titular del grupo,
quien era también la encargada de la biblioteca de la escuela, la maestra en for-
macién y el docente de la escuela normal. Respecto a las situaciones en secuencia
y que contaron, en este caso, con una intervenciéon mds directa por parte de una
maestra en formacion, nos ha parecido muy interesante analizar los elementos que
se consideraron indispensables para establecer un vinculo posible entre diversas ac-
tividades de lectura que abordaron materiales de literatura infantil del mismo autor.

Sobre las situaciones de lectura especificas, abordaremos el trabajo realizado
por una docente en formacién a la que llamaremos «Maestra Juanita». En el caso de
las situaciones estructuradas en forma de secuencia, haremos referencia al trabajo
llevado a cabo por otra maestra en formacién a quien denominaremos «Maestra
Gemav. Seleccionamos las situaciones didacticas desarrolladas por estas docentes a
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partir de la experiencia que como formadores hemos acumulado a lo largo de va-
rios afios dentro de una escuela normal que se ubica en el centro norte de México.
Como parte de estas acciones formativas y de acompafamiento, hemos incorpora-
do de manera cada vez més decidida recursos novedosos de mediacién que ayuden
a las futuras docentes en su faceta como formadoras de los nifios como lectores.

* El pato y la muerte: las madres de familia leen en el aula

Esta situacion de lectura especifica, se realizé con un grupo de segundo grado de
una escuela primaria pablica en un contexto semiurbano del estado de Aguasca-
lientes, México. La maestra en formacién participé en la organizacién previa y
en el desarrollo de la actividad con un grupo de cinco madres de familia. Estas
personas de la comunidad desempefiaron un rol como mediadoras de lectura en el
sentido de llevar a cabo una intervencion con el texto que favoreciera en los parti-
cipantes el acceso al significado.

El libro que se eligi6 dentro de esta situacién de lectura fue El pato y la muerte,
del autor alemin Wolf Erlbruch. Este dlbum ilustrado es una obra que aborda el
tema de la muerte y en cierta medida, el duelo. Se trata de una historia en la que
el pato va a morir inevitablemente y la muerte como personaje lo acompafia desde
dias antes del deceso. Entonces, ambos personajes comparten un periodo en el que
conviven, lo que les permite conocerse un poco y comprenderse mutuamente. En
esta historia el pato se reconoce desahuciado porque la muerte estd a su lado y en el
fondo tiene miedo de dejar este mundo, pero al final acepta este inevitable aconte-
cimiento con sensatez y madurez. La muerte, en su rol de llevarse a los vivos, asume
el sentimiento de la pérdida y el duelo. El contenido de este libro pudiera parecer
fuerte para abordarlo con los nifios, sin embargo, su propuesta de significacién
pretende que los lectores experimenten lo complejo de esta situacidn y desarrollen
un sentimiento de empatia al proponerles, de algiin modo, ponerse en el lugar de
ambos personajes.

Las maestras y las madres de familia tomaron varias decisiones didacticas
que se traducen en la realizacién de adaptaciones del objeto material original,
es decir, elaboraron, a partir de estas decisiones, una nueva propuesta de signi-
ficacién. La primera de estas decisiones consistié en elaborar un libro semejante
al seleccionado, pero en un formato de grandes dimensiones, en el que trataron
de hacer visible la historia a partir de las imdgenes principalmente. Este formato,
por su gran tamafio, nos recuerda al utilizado antiguamente en los cantorales o
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libros para coros, que tenia la funcién de que los integrantes pudieran realizar
una lectura a distancia y para ello habia una persona que se encargaba de dar
vuelta a las paginas (Torné, 2001).

Para esta situacién y como parte de las modificaciones efectuadas al texto, se
registraron en hojas engrapadas los didlogos que lefan las madres de familia. Sobre
esta adaptacién material, el colectivo de docentes mencioné que las mediadoras
habian hecho una especie de «ibreto» en el que se retoma el texto de la historia para
darle lectura en voz alta mientras los nifios observan las piginas del libro en forma-
to mds grande. En términos generales, podemos sefialar que hubo una adaptaciéon
material considerable, que implicé una transformacién a la obra de origen. Con-
sideramos que estas decisiones tienen consecuencias importantes en la elaboracién
del significado por parte de los nifios, porque se enfrentan a dos soportes materiales
hasta cierto punto distintos: el libro en formato grande y «os libretos», como lo
afirma una de las docentes del colectivo. Estos soportes, desde nuestro punto de
vista, pretendian confluir en la historia que proponia la obra: uno que vehiculizaba
el cédigo visual que fue modificado (libro en grande) y otro que abordaba el cédi-
go textual, que fue accesible al escuchar la lectura en voz alta a partir de un libreto
reproducido para cada madre de familia y para las maestras.

Es importante sefialar que la elaboracién del libro de gran tamafio incluyé la
creacion, por parte de las madres de familia, de una portada que no corresponde
completamente al objeto escrito original en cuanto a la imagen. La ilustracién pre-
sentaba los dos personajes del cuento (el pato y la muerte), mientras que el dlbum
original solo al pato como protagonista. Como podemos observar, esta decisién
representa, en cierto modo una resignificacién de la historia en la que se pretende
otorgar el mismo peso en relevancia a los dos personajes. Ademis, en esta nueva
realizacién material, es la portada la tinica pdgina con lenguaje escrito, porque con-
tiene el titulo mientras que las demas paginas solo muestran imdgenes, algunas de
las cuales se modificaron al unirlas. Se trata evidentemente de cambios importantes
a la estructura visual y textual del libro dlbum original, como lo sefialé el equipo de
docentes. Las imdgenes recreadas en similitud a las que presenta el soporte impreso
original fueron realizadas a partir de la técnica del dibujo y se colorearon con tonos
mds vivos, al parecer, en opinién de una de las maestras del grupo de anilisis, para
hacerlas mas llamativas frente a la mirada de los nifios.

Las docentes del colectivo hicieron notar un cambio de la mayor importancia
en esta version del objeto escrito elaborada por las madres de familia: se omiti6
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el texto en las paginas y con ello, pensamos, se limité la interaccién de los nifios
con este elemento en el proceso de la lectura. A pesar de esto, las integrantes del
colectivo estuvieron de acuerdo en que las modificaciones que hicieron las madres
al elaborar el libro en grande tales como utilizar colores més llamativos y hacer las
imagenes amplificadas, son muy pertinentes porque contribuyen a la construccién
del sentido por parte de los nifios.

La maestra Juanita organizé al equipo de mediadoras para hacer una lectura en
voz alta del cuento: tres madres de familia realizaron las voces a partir de los dilo-
gos de los dos personajes (el pato y la muerte) y del narrador. Durante este proceso
de lectura, las otras dos madres de familia cumplieron una funcién especifica, una
de ellas, sostener el libro y la otra, pasar las piginas de acuerdo a la trama que leia
el grupo de lectoras.

En cuanto a las posibilidades de interaccién y contacto con el objeto escrito
que se plantearon en esta situacién, es importante mencionar que los nifios parti-
ciparon en dos experiencias indirectas en el acto de lectura propuestas por parte de
las mediadoras: al observar en el libro grande la secuencia de imigenes y su com-
posicién y al escuchar los episodios leidos en voz alta. Dentro del colectivo, con-
sideramos que si los lectores hubieran tenido un contacto més directo y auténomo
con los soportes, pudieron haber reconstruido y enriquecido ain mis el sentido.

Las docentes coincidieron en que la lectura en voz alta, escuchar leer, es una
actividad que contribuye al proceso de la formacién del lector, sin embargo, pre-
cisan que esta parte se pudo haber potencializado propiciando una actividad mis
interactiva con cada elemento de la materialidad del texto que se les presentd a
partir de la realizacién de una mediacién que contemplara la participacién mis
activa de los nifios.

El haber hecho un objeto como el libro en formato grande a partir de las técni-
cas antes mencionadas, tomar la decisién de otorgar de cierta manera a la obra una
funcién cercana a la del libro silencioso por la presencia casi exclusiva de imagenes
(Arizpe, 2013) y llevar a cabo una lectura en voz alta del texto de la historia en un
soporte material diferente, son transformaciones dentro de la situacién de lectura
que implican consecuencias en la construccion del significado por parte del lector
pero que consideramos, a pesar de todo, pertinentes porque se respet6 en gran me-
dida el lenguaje visual y el textual.

Las reflexiones del colectivo nos muestran con claridad las decisiones que es
necesario asumir como consecuencia del disefio de una situacién de lectura en el
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contexto especifico del aula y por el hecho de tener como destinatario un grupo de
alumnos. Este proceso de transformacion del objeto original, necesaria dentro de la
situacién didactica, nos suscité una reflexioén en torno al problema de la conserva-
cién de la identidad de la obra frente a las sucesivas modificaciones.

En el proceso de adaptacion del texto en una situacién de lectura dentro de la
escuela es muy importante tener conciencia de la necesidad de mantener la identi-
dad de la obra. En el caso, por ejemplo, de las fibulas o de los cuentos tradicionales
hay elementos que son sumamente estables y que permiten mantener esa identidad
ms alld de las sucesivas adaptaciones que se realizan por parte de diferentes autores.

En cuanto a los cuentos de autor, esta adaptacién conlleva mayores riesgos
porque es dificil mantener la identidad de un cuento que no se conoce. Es el caso de
El pato y la muerte puesto que se trata de un cuento de autor en el cual, frente a las
posibles transformaciones los lectores tendran dificultad para tener presentes los di-
ferentes elementos que le dan identidad a la obra. Es posible que los nifios que par-
ticiparon en la situacidn de lectura con este texto puedan imaginar que la secuencia
de imdgenes se ajusta a la obra original siendo que en realidad se trata de una pro-
puesta diferente surgida de las adaptaciones realizadas en esta situacién de lectura.

* Aventuras extraordinarias. Secuencia de situaciones de lectura con la serie
Sapo y sus amigos

Presentamos a continuacidén una secuencia de situaciones de lectura denominada
Aventuras extraordinarias realizada por la maestra Gema quien se encontraba desa-
rrollando diversas acciones dentro de su etapa como maestra en formacién con un
grupo de segundo grado en una escuela primaria ptblica del ambito semiurbano
en el estado de Aguascalientes de la regién centro norte de México. Este conjun-
to estructurado de actividades se integré por cuatro situaciones de lectura que se
organizaron a partir de la serie Sapo y sus amigos, dlbumes ilustrados del autor
holandés Max Velthuijs. En ellos se presentan las distintas aventuras que viven los
cuatro personajes principales, y cuyas historias se articulan en torno a un tema eje:
las distintas experiencias emocionales.

Enseguida presentamos una resefia de cada uno de los dlbumes, en el orden en el
que se utilizaron en la secuencia didactica desarrollada por la maestra en formacion.

Sapo y el forastero. Esta obra ilustra la inquietud que genera la llegada de un
nuevo integrante a un grupo de amigos. Se trata de una historia en la que se enfa-
tiza la idea de que cada ser es singular y que es preciso conocerlo antes de juzgarlo
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por anticipado. Rata, el forastero, llega y se instala en el bosque donde viven varios
animales que son amigos. Sapo trata de conocer al nuevo compafiero, pero Cochi-
nito y Pata no lo aceptan porque tienen una idea preconcebida de cémo son las
ratas: sucias y aventureras. Sapo se da cuenta de que Rata es alguien inteligente, tra-
bajador y muy instruido pero Cochinito y Pata exigen a Liebre que le pida a Rata
se vaya del bosque. Liebre les hace ver que ser diferente no es motivo para que se
tenga ir. Un dia los personajes conocen la generosidad y la empatia de Rata cuando
apagé el incendio de la casa de Cochinito, reparé los dafios ocasionados y le salvd
la vida a Liebre porque se estaba ahogando. Por estas hazafias, Rata es aceptado en
el grupo y comparte con sus nuevos amigos muchas vivencias y actividades inge-
niosas y divertidas que todos disfrutan. Finalmente, un dia Rata se despide de sus
amigos y les dice que tal vez un dia regresard. Todos se ponen muy tristes porque
le habian tomado afecto y no comprenden la razén de sus decisiones. Pero Rata
debia seguir su camino, ir en busca de nuevas aventuras y aprendizajes, asi era su
vida. Este libro en su propuesta de significado promueve la idea de que todos somos
diferentes pero que, a pesar de ello, es posible llegar a entendernos.

Sapo enamorado. En este libro se aborda el sentimiento del amor en una dimen-
sién muy particular a partir de la experiencia que vive Sapo. Un dia el protagonista
se da cuenta de que estd experimentando una sensacién que no conocia. Ello le
causa inquietud y extrafieza por lo que dialoga con Cochinito sobre esta situacion.
La duda sobre este sentimiento extrafio persiste hasta que Liebre le ayuda a des-
cubrir que estd enamorado. Sapo, al no ser consciente de quién le ha despertado
este sentimiento, se pone a pensar y reconoce que es su amiga Pata. Cochinito le
advierte que no puede enamorarse de ella porque son muy diferentes, sin embargo,
Sapo no se desanima y busca la manera de conquistarla realizando distintas acciones
para llamar su atencién. Un dia al llevar a cabo una hazafa peligrosa como lo es
saltar muy alto, Sapo cae, Pata lo auxilia y lo lleva a su casa para curarlo, le pide que
se cuide porque ella lo quiere mucho, es en este momento cuando Sapo le declara
su amor y ambos se ven correspondidos en este sentimiento. Este dlbum aborda en
una forma sencilla y amena el significado de un amor especial que prevalece a pesar
de las diferencias.

Sapo tiene miedo. En este dlbum, Sapo expone una de las emociones que mds
agobian a los nifios: el miedo, y lo hace de una manera muy cercana a como ellos
lo experimentan. Ademis, esta historia explica en forma divertida las posibles cau-
sas de las percepciones que les generan a los nifios este tipo de sentimientos de
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angustia. En el relato, Sapo visita a Pata porque tiene miedo y le pide que lo deje
dormir con ella. Sin embargo, ambos al escuchar algunos ruidos extrafios se asustan
y huyen a la casa de Cochinito quien los recibe de buena gana. Pero al igual que
como sucedié en la casa de Pata, los tres se atemorizan al escuchar diferentes ruidos
del bosque por lo que permanecen un rato angustiados y sin atreverse a buscar el
origen. Posteriormente, Liebre acude a buscar a sus amigos a la casa de Cochinito,
porque no los encontraba. Al llegar les explica con calma que no existen los fantas-
mas ni los monstruos y que todo el mundo ha tenido miedo alguna vez. Les dice,
ademis, que él habia, efectivamente, experimentado el miedo, pero en este caso de
que ellos, sus amigos, se hubieran perdido.

Sapo y la cancion del mirlo. Este libro aborda el tema de la muerte, su significado
e impacto en los demis, por lo que es una historia que paraddjicamente lleva a una
reflexion sobre el valor de la vida. La trama parte de la muerte inesperada de Mirlo
quien solia animar el bosque con su canto. Este suceso no es comprendido en un
primer momento por algunos de los personajes del grupo de amigos, Sapo, Cochi-
nito y Pata, quienes tienen dudas sobre lo que le pas6 realmente al ave. Es Liebre
quien con sinceridad les aclara que estd muerto y que todo muere. Entonces deci-
den enterrarlo y acompaifiarlo en su despedida, una accién que consideran necesa-
ria pero que les causa una gran tristeza. Al regresar de tal acontecimiento, Sapo les
propone jugar y al poco rato todos rien felices y es asi como comprenden lo valioso
de estar vivos frente al caricter inevitable y natural de la muerte. Sapo participa en
el juego con entusiasmo y concluye afirmando con emocién: «;no es maravillosa
la vida?», todo ello mientras los amigos escuchan con admiracién el canto de un
mirlo. El tema de la muerte, como hemos mencionado, en lineas atris, es uno de
los grandes interrogantes que ocupan la mente de los nifios, pero de igual forma,
en este dlbum se trata este tema con seriedad, de una manera sobria y destacando la
importancia de disfrutar de la vida (Turin, 2014).

En cada libro de esta coleccién participan los mismos personajes: Sapo, Liebre,
Pata'y Cochinito, quienes mantienen su aspecto fisico, de vestuario y su persona-
lidad. Lo que varia son las distintas aventuras que presentan al lector para que pue-
da experimentar los sentimientos que se abordan en estos libros. Estos elementos
que permanecen constantes en las distintas obras de este mismo autor representan
potencialmente, una oportunidad para establecer ciertas relaciones de intertextua-
lidad, necesarias en la formacién de todo lector, especialmente de aquellos que se
encuentran en las etapas iniciales de este proceso.
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Como parte del trabajo didictico propuesto por Gema, la maestra en forma-
cién, encontramos una secuencia de situaciones de lectura a la que como lo he-
mos sefialado, se le asigné el titulo de Aventuras extraordinarias. Esta secuencia se
compone de cuatro actividades vinculadas a partir de los textos ya sefialados y una
sesién preliminar.

o Nuevos amigos

Para iniciar con esta secuencia, la maestra en formacién considerd necesario or-
ganizar una sesion para presentar a los cuatro personajes que participan en los
cuentos: Sapo, Liebre, Cochinito y Pata, que fueron elaborados en formato grande
cercano a la estatura de los nifios, se utilizaron materiales como cartén, pintura,
ropa de tela y papel, todo ello con la intencién de que los nifios tuvieran contacto
con estos personajes de una manera mds vivida y realista. La intencién de esta pre-
sentacion inicial era que los nifios se familiarizaran e interactuaran con cada uno
de estos personajes al conocerlos no solo fisicamente, sino también en su forma
de ser y pensar, que se identificaran con algunos de ellos y que incluso llegaran a
considerarlos sus amigos.

Antes de presentar a Rata, el otro personaje que participaria en el cuento Sapo
y el forastero, se les pregunté a los alumnos si creian que el grupo de amigos acep-
tarfa a un nuevo compafiero. Los nifios mencionaron casi de manera undnime que
seguramente lo rechazarfan. Las integrantes del colectivo de docentes consideraron
que el propdsito que se tenia previsto con esta actividad se logré porque, frente a
una descripcién sin mencionar el nombre, los nifios anticipaban ficilmente de qué
personaje se trataba (Liebre, Pata, Sapo o Cochinito). Ademads, fue notorio que
los nifios aceptaron esta propuesta ficticia de presentacién y establecimiento de
un contacto cercano con los personajes a quienes pudieron tocar con emocioén y
considerar que eran «reales» y que estaban en su salon visitindolos. Ademds, en esta
sesion se explicd a los alumnos, de una manera también ficticia desde luego, que
el grupo de amigos estaba deseoso de conocerlos y de compartirles sus aventuras
extraordinarias y las experiencias que habian vivido.

Esta sesion de preparacion antes de comenzar con la secuencia de las cuatro
situaciones de lectura correspondientes a cada uno de los cuatro cuentos, permiti6
la creacion de un contexto muy cercano a los nifios, un vinculo afectivo, que los
llevé a ser participes fieles en cada una de las actividades didacticas.

El equipo de docentes considerd, por su parte, que esta situacién preliminar
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fue una preparacién y un acercamiento muy pertinente para que los nifios ac-
cedieran al significado de los cuentos de la serie, por ello, afirmé con seguridad
que fue determinante en el desarrollo posterior de cada situacién didictica de
lectura. En opinién de las docentes que forman el colectivo, presentar a los nifios
los personajes «reales» como sus «amigos» dentro de esta actividad preliminar,
fue un acierto, porque pudieron conocerlos de cerca, tocarlos, saber cémo se lla-
maban, como eran y hasta identificarse con ellos. Consideraron, ademis, que, si
bien estas modificaciones constituyeron una adaptacién material al conjunto de
libros de la serie de Sapo, ésta se realizé con cierta cautela porque la docente en
formacion elaboré los personajes de manera muy semejante a como se presentan
en los dlbumes. Las docentes destacaron que hacer esta adaptacién material a
raiz de organizar el trabajo didictico en secuencia de situaciones, propicié que
los alumnos tuvieran una interaccién més directa con los personajes, se cre6
una atmosfera de amistad y confianza para compartir con ellos sus experiencias
relacionadas con cada historia.

0 Les presento a un nuevo amigo
En la situacién que la maestra en formacién titulé: Les presento un nuevo amigo, se
leyé el dlbum Sapo y el forastero. El propésito era que los alumnos reflexionaran so-
bre el valor de la amistad que transmitia este libro, que relacionaran este texto con
alguna experiencia personal y que recordaran alguna despedida triste que hayan
tenido. La maestra en formacion colocé los personajes frente al pizarrén y los nifios
mencionaron que eran Sapo y sus amigos. Les comentd que conocerian una de las
aventuras de este grupo de compafieros. Los nifios manifestaron emocién diciendo:
iSiiil, y ahirmando su interés por saber de qué se trataba.

Antes de leer, la docente pregunté al grupo cudl era titulo del cuento, cuestiéon
a la que los alumnos respondieron de forma adecuada, luego dejé un tiempo para
que observaran la portada. Enseguida realizé una lectura en voz alta a partir de la
proyeccién de una presentacién del cuento en la que cada diapositiva incluia una
a una las paginas del libro, ello con la finalidad de que para todos los nifios fueran
visibles. Se destacd, sobre todo, la portada y los personajes que participan en esta
historia. De esta manera, se trataba de mantener la atencién y seguimiento en la
lectura, dando un tiempo suficiente para la observacion de las imagenes.

La lectura que se llevé a cabo fue clara en el sentido de que la voz no trataba
de imitar a los personajes, sino que se leyd con claridad, sin hacer entonaciones
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teatralizadas. Esto con la intencidn de transmitir, a partir de una situacién habitual
de lectura, el sentimiento emocional del cuento. Se trataba de esta forma, de que los
alumnos lograran construir el sentido del relato al relacionar la experiencia narrada
con sus propias vivencias. Los alumnos, por su parte, estuvieron muy atentos escu-
chando y observando el cuento, asombrados en algunos momentos centrales de la
trama como cuando los personajes hablaban mal de Rata y luego se enteraban que
era inteligente y sabia hablar varios idiomas.

Al terminar de leer, la maestra solicité la participacién de los nifios para re-
flexionar sobre varias preguntas: ;Coémo recibieron los amigos a Rata? ;Pasé lo que
ustedes dijeron? ;No lo aceptaron? Los nifios mencionaron las reacciones iniciales
de Cochinito y Sapo, que fueron negativas pero que al final todos se pusieron tris-
tes con su partida. La docente retomé esta tltima idea mencionando que se siente
tristeza cuando un ser querido se va y les preguntd si les habia pasado una despe-
dida triste como la que experimentd en especial Sapo. Para esto se les indicé que
escribieran esta experiencia en una hoja, que seria un secreto, que la depositarian
en un buzdn y asi nadie lo sabrfa. Los nifios escribieron e ilustraron sus experien-
cias vividas, entre las que destacé el sentimiento de varios de ellos por la despedida
de su maestra practicante que habian tenido el afio pasado, decian que la extrafia-
ban mucho, que la querian y que se quedaron tristes; otros nifios hablaron sobre
sus mascotas preguntando por qué se habian ido. Una experiencia también muy
conmovedora fue la de una nifia quien expresaba gran tristeza porque su hermana
se habfa casado y se fue de la casa, en su escrito le manifestaba mucho carifio y le
preguntaba por qué se habia marchado. Los ejemplos mencionados dan cuenta de
que los alumnos lograron relacionar la experiencia emocional del cuento con ex-
periencias propias muy signiﬁcativas.

Con relacidén a esta situacidon de lectura, las docentes del colectivo coincidie-
ron en que las adaptaciones materiales que se hicieron a la obra original fueron
adecuadas porque los nifios pudieron observar las imigenes y tener acceso al sig-
nificado, ademds, estuvieron presentes los personajes hechos de cartén y tela, lo
que contribuyé a continuar con la cercania e interaccién con ellos. Asimismo,
estuvieron de acuerdo en que la lectura en voz alta fue también muy pertinente,
con la entonacién adecuada para que se entendiera la historia, pero sin caer en
una excesiva teatralizacién que alejara a los nifios de las propiedades distintivas del
lenguaje escrito. Las docentes mencionaron que es evidente que no se realizé una
lectura con voces de los personajes y que les parecié muy interesante y relevante
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que la maestra en formacién aclarara la manera particular en la que se iba a leer, lo
que indica que ella tiene plena conciencia de cémo hacer el modelado de lectura.
Ademds, mencionaron que en esta situacion la docente en formacién dio suficiente
oportunidad a los nifios de interactuar con el objeto escrito, al dar tiempo para que
observaran con mis detalle cada una de las imagenes del cuento que les proyectd
mientras hacia la lectura en voz alta.

Algo que destacé el colectivo fue la conexidn afectiva que la docente en for-
macién logré con los nifios, puesto que, al compartir sus sentimientos sobre las
despedidas, propicié que ellos expresaran también sus experiencias en una carta que
depositaron en un buzén. Sobre esta actividad de reconstruccién del significado las
docentes sefialaron que tal vez se podrian compartir las cartas de los alumnos que
desearan hacerlo.

o ¢Qué es el amor?

La situacién denominada: ;Qué es el amor?, contempld como material de lectura el
libro Sapo enamorado. En esta situacidn el propésito era que los alumnos conocieran
otra aventura de Sapo, en este caso una en la que se abordaria el sentimiento del
amor.

En esta ocasién la lectura se realizd a través de una grabacién del cuento que
hizo la maestra. Esta comenzaba con sonidos de un bosque como el canto de los
péjaros y el correr del agua. La maestra organizé el mobiliario en media luna para
proyectar las imdgenes que se mostrarian conforme se reprodujera el audio de la
lectura del libro y para que todos los alumnos pudieran darle seguimiento y obser-
var la historia proyectada en una pantalla.

Enseguida pidi6 a los alumnos que observaran detalladamente la portada del
cuento y les pidié que mencionaran sobre qué trataba la historia, qué personajes
participaban y de quién imaginaban que se enamoraba Sapo dentro del cuento. Los
nifios respondieron que seguramente Sapo se enamoraba de Pata.

Al momento de comenzar con la lectura, los nifios se sorprendieron al escuchar
los sonidos del bosque y reconocieron inmediatamente la voz de la maestra a quien
le hacian sefias para saber si era ella quien lefa en el audio. Los nifios se mostraron
muy atentos a la proyeccién y lectura del cuento y se percibia que esperaban saber
de quién se habia enamorado Sapo. Al conocer que, sorprendentemente, se trataba
de Pata los nifios estallaron en risas al saber cémo Sapo se dio cuenta de ello. En el
cuento, Cochinito le advertia a Sapo que no se podia enamorar de Pata porque eran
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diferentes: ella blanca y él verde. En esta parte, muchos alumnos movian la cabeza
reafirmando la opinién de Cochinito.

Cuando terminé la lectura, la docente sefial6 que muchos de los nifios acerta-
ron en que Sapo se enamord de Pata y les preguntd: ;Qué hizo Sapo para enamorar
a Pata? ;Ella también lo queria? ;Importd que fueran diferentes? Los nifios mencio-
naron que Sapo le regalé muchas flores y dibujos, que los dos se querian.

La maestra les pregunté a los nifios, en tono de complicidad, si alguna vez se
habian enamorado y respondieron fuerte: {Nooo! Entonces les aclar que también
hay amor familiar, el que se siente por un ser cercano como mamd, papd, hermanos
y abuelos. Retomo del cuento el hecho de que Sapo hizo algo muy grande para ex-
presar su amor a Pata y les pregunté: ;Qué harfan por la persona que quieren tanto?
¢Qué le regalarian para demostrarle su amor? Posteriormente les mostré una carta
que ella hizo para su hermana que es la persona que mis quiere. En ella le escribi6
que gritarfa a todos que la queria mucho y que le regalaria un ramo de flores. Ade-
mis, dibujé a Sapo realizando las acciones extraordinarias que se mencionan dentro
del texto. Luego la maestra cuestion a los alumnos acerca de si tenfan a una perso-
na que quisieran mucho y si harfan cosas sorprendentes por ella. Los nifios dijeron
que si. Entonces solicité que hicieran una carta como la que ella hizo, en la que
escribieran alguna cosa impresionante que harfan para demostrar su amor a esa per-
sona. La mayoria de los alumnos hizo lo que realiz6 Sapo y escribi6 cosas como que
le regalarian muchas flores, un peluche y chocolates, porque son significativos para
sus seres queridos. Otra parte del grupo hizo referencia a un regalo con valor mate-
rial como un automévil o una suma de dinero para sus padres. En general los nifios
expresaron la idea de obsequiar algo muy significativo para sus familiares cercanos.

Es evidente que con el desarrollo de esta situacién los alumnos lograron esta-
blecer ese vinculo entre la experiencia contada en el dlbum con un ejemplo corres-
pondiente a su vida personal, al amor familiar, principalmente.

Al realizar el anilisis de esta situacién de lectura el colectivo docente destacéd
que, como parte de las modificaciones materiales, la creacién del audio con sonidos
del bosque agregé significado a la historia puesto que al escuchar el canto de los
péjaros, se generd un ambiente muy pertinente para el desarrollo de la actividad.
Hubo un momento en que se discuti6 si en el audio del cuento se presentaba una
lectura en voz alta 0 una narracién oral. Las docentes coincidieron en que se tra-
taba realmente de una lectura, principalmente por la aclaracién que se hizo en la
primera situacién ya comentada, que no era una lectura en la que se enfatizaran las
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voces de los personajes en una forma cercana a la representacion teatral, sino una
actividad en la que se lefa con la mayor naturalidad posible.

El equipo de docentes mencioné que los nifios comprendieron la historia y
que con la intervencién de la maestra en formacién reconocieron que también hay
amor familiar, no solo el amor de pareja y por ello la situacién enfatizaba la impor-
tancia de conocer a los demas para saber de qué manera demostrarles su carifio. En
este aspecto las integrantes del colectivo sefialaron que fue central que la maestra
les compartiera el gran amor que le tenfa a su hermana y cémo se lo demostraba,
para que imaginaran como realizar la actividad de reconstruccion del significado,
consigna que fue bien asimilada por parte de los alumnos pues asi se mostr6 en las
producciones que hicieron.

o Todos tenemos miedo

La situacién Todos tenemos miedo consider6 la lectura del libro Sapo tiene miedo. El
propésito era que los alumnos relacionaran la experiencia del miedo narrada en el
cuento con las vivencias propias vinculadas a este sentimiento. La docente les re-
cordé alos nifios que ya habian comentado acerca de las cosas que les daban miedo,
en especial de noche y cuando se esta solo.

En esta situacidn se realiz6 una lectura en voz alta por parte de la docente
dando espacio para la reiteracién del discurso directo por parte de los nifios
participantes como personajes. La docente le aclard a todo el grupo que en la
lectura de este cuento iban a intervenir algunos compafieros a quienes se les ha-
bia asignado ya un personaje (cada nifio tomo el personaje que le tocd, lo colocé
delante de si y pasé al frente para entrar a escena cuando le tocaba participar).
Al momento de leer, cada alumno, representando al personaje asignado, realizé
los didlogos y las acciones que se narran en la historia como correr, esconderse,
tocar la puerta, etc. Todos se ayudaban entre si para recordar lo que debian de-
cir de acuerdo con la trama de la historia. El grupo se mostré atento a la lectura
realizada en voz alta por parte de la maestra y especialmente a los movimientos
que hacfan sus compafieros que ejecutaban lo dispuesto en la historia y repetian
el discurso directo de cada personaje.

Al terminar de leer, la docente les pregunt6 a los alumnos acerca de qué per-
sonaje tenfa miedo y por qué. Un nifio comentd que a Sapo le pasé como a ellos
cuando sienten que alguien estd debajo de la cama. La maestra retomd esta par-
ticipacién y les pregunté si todas las personas llegamos a tener miedo. Los nifios
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afirmaron que si, entonces les cuestioné acerca de lo que ellos hacfan para dejar de
tenerlo. Algunos alumnos mencionaron que buscaban a sus perritos para no estar
solos o iban con su mamd. La maestra por su parte, les compartié que ella lo que
hacia era rezar, pensar en colores, en dulces, y que de esta forma eliminaba sus te-
mores a la oscuridad.

Posteriormente, la docente les mostré una hoja en grande en la que estaban
dibujados todos los personajes del cuento sentados en torno a una mesa. En el
centro de la hoja ella se habia dibujado contindoles a los personajes todo lo que
le causaba miedo y lo que hacia para sentirse protegida y para dejar de tenerlo.
Les indic6 a los nifios que ellos también se dibujarian en la hoja que les pro-
porcionaria, platicando a sus nuevos amigos, los personajes del libro, las cosas
que les hacen tener miedo y cémo dejan de sentirlo. La mayoria de los nifios
expreso tener algin temor a la oscuridad, a los fantasmas, a los duendes, a alguna
animacién de peliculas de terror o cuando estin solos en casa o en algin lugar
desconocido. En cuanto a lo que hacian para dejar de tener miedo menciona-
ron que se persignaban o rezaban y que pensaban en cosas bonitas; otros nifios
sefialaron que lo que buscaban era estar acompafiados y por eso abrazaban a un
peluche para sentirse protegidos, en paz y tranquilos. Nuevamente se muestra
que los nifios han vinculado las experiencias contadas en el cuento con las que
ellos han sentido de manera personal.

En el anilisis que las integrantes del colectivo realizaron sobre esta situacion,
destacaron que las adaptaciones materiales al objeto escrito original se retomaron
de las situaciones anteriores en cuanto a la utilizacién de los personajes de cartén,
pero en este caso para que algunos nifios hicieran la representacién de las acciones
de la historia. Agregaron que el texto, ademds de ser leido en voz alta por la maestra
en formacion, era repetido por cada uno de los nifios cuando les correspondia decir
el discurso directo del personaje que interpretaban. Acerca de esta forma de lectura
con reiteracién del discurso directo, les parecié muy interesante dado que no se
habia tenido la oportunidad de analizarla y consideraron que favorece que los nifios
estén atentos, tanto aquellos que deben repetir la parte del cuento como aquellos
compafieros que ayudaban a recordar el discurso correspondiente. Las docentes
sefialaron ademids que, las formas de interaccién que se propusieron en esta situa-
cién de lectura propiciaron que los nifios estuvieran muy atentos y que lograran
construir el sentido de la historia.
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o Vamos a vivir la vida

En la situacién que tenia como titulo Vamos a vivir la vida, se dio lectura al dlbum
ilustrado Sapo y la cancidn del mirlo. El propésito era que los nifios reflexionaran
en torno al dificil tema de la muerte y que reconocieran, al mismo tiempo, lo
maravillosa que es la vida, todo ello a partir del nuevo episodio de las aventuras
de Sapo.

La docente comenzé un didlogo con los alumnos en el que les comenté que
en esta nueva aventura de Sapo y sus amigos se tratarfa un tema dificil para todos:
la pérdida de un ser querido, aceptar que todo muere.

En esta situacion se contemplé una forma de lectura en la que la maestra leyé
el texto en voz alta y al mismo tiempo algunos nifios realizaron la representacién de
las acciones de cada uno de los personajes en cada accién que presenta la historia.
En esta actividad participaron los nifios que ya tenian asignado un personaje desde
la situacién de lectura anterior, pero en esta ocasidn ya sin portar el personaje de
cartdn, realizando solamente cada una de las acciones descritas para enfatizar la in-
tervencion de cada personaje en los episodios que se van narrando. Se contaba con
algunos materiales a modo de escenografia de esta historia con la finalidad de hacer
mds real cada escena: un pajarito, manzanas, una roca, dos palas, una camilla y una
hoja de papel Bond con el dibujo de una colina alta con nubes, pasto y flores. Estos
materiales se distribuyeron en el salén segtin la disposicién conveniente para que se
pudieran utilizar en el momento adecuado. Entonces, el material y la representacién
de las acciones del cuento acompafiaron la lectura en voz alta que la maestra realizé.

Los nifios que representaron cada una de las escenas participaron de una forma
extraordinaria, realizaron exactamente lo que en el cuento se mencionaba. Se pudo
observar que los demds alumnos estuvieron muy atentos e interesados en lo que
hacian sus compafieros a partir de la lectura y la escenografia montada. Por dltimo,
la maestra puso en audio el canto de un pajarito recreando el de un mirlo, con el
que finaliza esta historia. Los nifios lo escucharon emocionados.

Después de leer, una nifia mencioné que asi los cuentos eran mds bonitos, «con
cosas» y el resto del grupo estuvo de acuerdo. La maestra pregunté a los alumnos:
;Qué tenia Mirlo? ;Alguien supo qué le pasé? La respuesta directa de los nifios fue
que estaba muerto, su semblante al dar esta respuesta mostraba que estaban tristes.
Fue entonces que la docente les recordé que, aunque pasen cosas que duelen, la
vida es maravillosa como lo mencioné Sapo. Una nifia recordé la frase: «;No es la
vida maravillosa?».
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La maestra mostr6é una imagen de Sapo y sus amigos jugando. Los nifios se sor-
prendieron, expresaron jAaaaah!y algunos mencionaron jqué bonito! En la imagen
se observaba que el grupo de amigos se divertia, que disfrutaba de la vida. Entonces
la docente les compartié que para ella era sorprendente ver caer la lluvia, que le
parecia muy bonito y tinico, que eso le hacia ver la vida maravillosa. Les pregunté
a los alumnos qué era lo que les gustaba de la vida y algunos mencionaron aspectos
relacionados con la naturaleza como la salida del sol y cuando aparece el arcoiris.

Enseguida la docente les entreg6 a los nifios una hoja con una imagen como la
que les mostré en donde aparecian Sapo y sus amigos. Les pidi6 que la colorearan
y que dentro dibujaran y describieran las cosas bonitas que les hacian ver la vida
maravillosa. Los nifios pusieron color a los personajes, la mayoria dibujé el arcoiris
y describi6 sus colores; otros dibujaron el sol y mencionaron que asi podian salir a
jugar; unos més dibujaron la luna y las estrellas y expresaron que les encantaba la
noche.

El anilisis que realizo el colectivo docente sobre esta situacion, concluye que
las modificaciones materiales que se hicieron al libro son un tanto radicales, puesto
que consistieron en hacer una representacién de la historia con la participacién de
los nifios que interpretaron a los personajes, empleando una escenografia a base de
elementos centrales de la narracién como el mirlo, la camilla, dos palas, la montana
y manzanas. La maestra en formacion hizo la lectura del texto y utilizo el audio del
canto del pdjaro. Las docentes consideran que estas decisiones fueron muy acer-
tadas para que los alumnos estén muy atentos y construyan el significado de la
historia. Sin embargo, les parece que es necesario hacer una lectura previa y que
los nifios tengan un conocimiento anticipado de los didlogos y las acciones para
realizar una mejor representacién de la historia.

Las maestras del colectivo sugieren, ademds, que la interpretacién de los perso-
najes la hagan otros nifios distintos a los que ya habian participado en la situacién
anterior. Por otro lado, consideran que hace falta que todos los nifios del grupo
tengan una interaccién mis directa con el objeto escrito original, es decir, que
puedan observarlo, por ejemplo, con proyecciones en una pantalla. En nuestra
apreciacion esta lectura con un mayor contacto con el texto puede realizarse en un
momento posterior en el que se conceda a los nifios una mayor autonomia para la
exploracién del libro.

Al hablar en términos generales de esta secuencia de situaciones, el grupo de
docentes coincide en que la situacién preliminar fue fundamental para el desarrollo
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de la secuencia, porque se generaron condiciones y las bases para la realizacién de
cada una de las situaciones didicticas. Ademas, las docentes sefialan que las adapta-
ciones materiales que se hicieron a los libros fueron en general pertinentes, porque
los nifios lograron acceder al significado a partir de interactuar con los personajes
«reales» de los cuentos. Estas modificaciones materiales permitieron a los alumnos
observar las proyecciones en diapositivas de algunos cuentos, tener contacto con
el texto al escuchar las historias con lectura en voz alta que hace la maestra en for-
macion, asi como observar las acciones que realizan los nifios que interpretan a los
personajes en cada episodio.

Respecto a las formas de lectura, las integrantes del colectivo coinciden en que
les parecen muy pertinentes, que son creativas y diversas y que atraen la atencién
de los nifios. Las docentes argumentaron que los recursos que acompafiaron la
lectura en voz alta como lo son los personajes «reales», los elementos de esceno-
grafia y el involucrar a los alumnos, les parecen decisiones muy bien pensadas, que
favorecen que se mantengan atentos, que escuchen, observen, y que algunos hasta
participen en acciones que contribuyen a modelar la lectura.

El colectivo docente sugiere que, para las situaciones de lectura con nifios que
se encuentran en proceso de adquisicién de esta prictica, se deben generar oportu-
nidades en las que tengan espacios para observar el contenido de las paginas, sobre
todo en aquellas situaciones en las cuales no se considerd hacerlo. Lo importante
es que tengan un mayor contacto con el texto, ademds de haberlo escuchado y
con la imagen, ademds de haberla contemplado, todo ello a partir de los distintos
materiales did4cticos.

Algo que destacé el colectivo de manera especial, fue el vinculo que la docente
en formacién logré con los nifios, puesto que, al compartirles sus sentimientos y sus
experiencias, se generd un espacio de confianza en el cual los alumnos entablaron
una comunicacién muy cercana en la que expresaron sus vivencias y emociones
relacionadas con la trama de cada libro en esta secuencia.

El equipo de docentes afirmé que las actividades de reconstruccion del sig-
nificado fueron muy pertinentes para comunicar lo que cada nifio comprendi6 al
expresar su experiencia. En todas estas actividades estaban presentes los personajes
de esta serie, ya sea en las hojas con imdgenes para colorear, dibujar y escribir
texto. Las docentes sugieren que en estas situaciones se dé un espacio para que se
compartan en el grupo estas producciones de alguna manera y asi todos tengan
oportunidad de conocer las experiencias de los nifios que deseen presentarlas.
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Las docentes opinan que construir una secuencia de situaciones implica varios
retos: encontrar los libros que integren la secuencia, decidir la temdtica por abordar,
buscar como generar que un libro lleve a la lectura de otro, asi como contemplar
las acciones para que los nifios participen con interés en cada situacién de lectura.
Ellas mencionan que, en esta secuencia de situaciones analizada, la seleccién de los
materiales de lectura fue muy importante, porque el tema de los sentimientos es
significativo para los nifios y es muy probable que muchas de las experiencias que
se tratan en éstos las hayan vivido. Ademds, la secuencia se articulé de una forma
muy natural puesto que los libros integraban una serie con varios elementos que
permanecian constantes. En estos libros participan los mismos personajes y asi cada
trama abordada es una aventura que vive el grupo de amigos que cada vez pueden
conocer mejor los nifios. Otro factor determinante en el éxito de esta secuencia fue
hacer que los personajes salieran de algiin modo de su mundo ficcional y acompa-
fiaran a los nifios. Este recurso dentro de la situacién didéctica, que Van der Linden
(2015) caracteriza como ilusionismo favorecié que los personajes estuvieran cerca
de ellos para comunicarse a partir de la lectura, la conversacion y de las actividades
de reconstruccion del significado.

Finalmente, el colectivo considerd que fue un acierto trabajar una secuencia de
situaciones de lectura, creen que fue més provechoso que hacerlo con situaciones
aisladas. El grupo de docentes estd de acuerdo en que, abordar la lectura bajo este
esquema didictico, favorece que el nifio pequefio tenga oportunidades de partici-
par en practicas de lectura propias de los lectores experimentados, en especifico, en
el desarrollo de relaciones de intertextualidad.

3. Las situaciones de lectura derivadas de la construccién colaborativa

Enfrentar la tarea de elaborar situaciones didédcticas de lectura a partir del trabajo
colaborativo demanda la construccién de un espacio de reflexién en el que se
ponen en juego tanto los puntos de vista y la experiencia personal como aquellos
que se construyen a partir de la discusién y el pensamiento colectivo. Las situa-
ciones didacticas, en su disefio final, no son en estricto el resultado de un con-
senso absoluto que involucra a todas las integrantes del equipo de docentes, por
lo que el conocimiento didéctico que surja de este espacio de colaboracién estard
sujeto siempre al debate, rasgo peculiar de la mayor parte de las aportaciones en
el ambito de lo diddctico. Lo importante es que los principios generales deriva-
dos de este proceso de construccién se constituyan poco a poco en lineamientos
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efectivos para orientar el desarrollo de las tareas que supone la formacién del
nifio como lector.

Presentamos enseguida el anilisis del proceso de construccién de estas si-
tuaciones en la inteligencia de que se encuentran, por el momento, en una fase
de estructuracién y de afinacién de criterios para la seleccién de materiales de
lectura.

Es importante mencionar que para el disefio de las situaciones hemos partido
de los siguientes acuerdos fundamentales: a) trabajar con el libro en singular y
con los libros en su conjunto, consideracién que parte de que la amplia gama de
practicas de lectura requiere necesariamente de un contacto con el texto en estas
dos condiciones; b) abordar materiales escritos que involucren una relacién ima-
gen-texto propia de los dlbumes ilustrados; ¢) adoptar una concepcién de lectura
en sentido amplio que considere la nocién de materialidad y el lector implicito que
le subyace y d) asumir la visién de que la lectura vincula las experiencias personales
y los significados que surgen del objeto escrito.

La estructura del disefio didactico se integra fundamentalmente por situacio-
nes de lectura especificas y por situaciones de lectura en secuencia, ello con la
finalidad de abarcar la diversidad de dlbumes y en el reconocimiento de algunas
semejanzas que podemos identificar en este tipo de materiales. Explicamos a con-
tinuacion la estructura del disefio general a partir de los tipos de situaciones que
hemos identificado.

* Lassituaciones de lectura especificas

Las situaciones especificas se enfocan en la diversidad de dlbumes, en particular
aquellos que presentan caracteristicas muy distintivas. El colectivo de docentes ha
propuesto algunos materiales de lectura, que les han parecido diferentes e intere-
santes. Se han seleccionado algunos libros representativos de esta diversidad: libros
sin palabras, libros en los que el recurso del ilusionismo es determinante en el
significado (Van der Linden, 2015), libros de arte y libros 4lbum con una historia
contada principalmente en las imigenes. Enseguida describimos en qué consiste
esta clasificacién y presentamos el libro elegido para cada situacioén de lectura.

a)  Libros sin palabras, mudos o silenciosos (Arizpe, 2013). Son aquellos en los que

el tnico texto que se puede encontrar estd en la portada (titulo del libro, nombre

del autor o autores, datos editoriales) y en la contraportada (sinopsis de la historia,
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datos del autor o autores). Al interior de estos materiales, se presentan las piginas
solo con las imdgenes que cuentan la historia por completo. El dlbum que se pro-
puso para abordar este tipo de libros es El ladrdn de gallinas de Béatrice Rodriguez.
En este caso, el colectivo menciond que se trata de una obra interesante para los
nifios, pero que es necesario que el docente los oriente en la bisqueda de ciertas
claves para que puedan acceder al significado.

Libros en los que se destaca el recurso del ilusionismo. Se trata de materiales en los
que los autores utilizan diferentes elementos de la materialidad del libro para que
la ficcién intervenga en la realidad, en ciertos momentos, dirigiéndose al lector
a través de multiples gestos y guifios, como lo establece la autora ya citada (Van
der Linden, 2015). En esta categoria se sugiri6 abordar la obra Los tres cerditos de
David Wiesner. Esta obra ha llamado la atencién de las docentes por el montaje
creativo de las imagenes, en el que los personajes salen de su mundo ficcional y
entran a otros posibles dirigiéndose incluso, directamente al lector. Las docentes
han afirmado que es un libro dificil para los nifios, por la composicién, manejo
de la trama y la relacién imagen-texto tan peculiar, aunque consideran que el
hecho de conocer el cuento clisico es una buena base para que logren construir
el significado, desde luego, con el acompafiamiento de un mediador.

Libros de arte. En estos libros, que generalmente plantean una historia que parte
de una obra de arte, se recuperan elementos especificos de una cultura, su visién
del mundo o de la vida. Dentro de esta clasificacion se ha elegido un libro que
aborda un mito persa, El jardin de Babai de Mandana Sadat. Sobre este material de
lectura, el equipo de docentes manifesté que consideraba de interés que la historia
se articulara en torno a la tradicién persa de la elaboracién de tapices y que ésta se
utilizara para contar en forma de mito el origen de este elemento tan distintivo de
esa cultura.

Libros con predominancia de la imagen. En este tipo de obras la historia es con-
tada principalmente a través de las imdgenes, y por lo tanto, el texto desempena
un papel mis bien secundario. Para esta categoria se seleccioné el libro Buenas
noches, Gorila de Peggy Rathmann. Es un album que trata de un gorila que abre
las jaulas de los animales de un zooldgico, justo después de que reciben el saludo
de buenas noches de un vigilante. De forma divertida y un tanto irdnica, la his-
toria cuenta cémo los animales siguen al guardia de manera sigilosa para dormir
cémodamente en la casa de éste. En cuanto a este objeto escrito las integrantes

del colectivo expresaron que les parece un cuento divertido, en el que la imagen
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es central para entender el contenido de la historia. Ademds, consideran que la
informacién que aporta cada una de las imigenes demanda un lector atento que
se detenga en cada detalle, por ejemplo, que pueda descubrir que varios de los
animales del zooldgico tienen como juguete una figura pequefia semejante a ellos
y que a la par de lo que hace el gorila, aparece un ratén con un plitano que tiene
una participacion peculiar en el relato. Las docentes coinciden en que la imagen
favorece la construccién de la trama, dado que el texto es poco y repetitivo. En su
opinién, estas caracteristicas les dan seguridad a los nifios pequefios en el acto de

lectura.

e Las situaciones de lectura en secuencia

Las situaciones en secuencia se han planteado considerando la posibilidad de que
el nifio pueda establecer semejanzas entre los albumes, por ello pensamos que po-
driamos agrupar las obras a través del estilo y de la unidad tematica. En cuanto a
la semejanza por estilo, haremos esta clasificacién basindonos en los términos que
plantea la especialista en critica literaria Sophie Van der Linden (2015) a quien
hemos citado constantemente en este trabajo. Esta autora sefiala que el estilo es un
principio presente en este tipo de objetos materiales, que se puede observar con més
claridad en la obra de algunos autores que han creado un sello propio y distintivo.
El estilo puede expresarse también como un rasgo cultural que es reconocible en
algunos libros como una caracteristica central en su composicién. Consideramos
que reconocer el estilo permite a los lectores establecer vinculos con otros libros
que presentan elementos que podriamos considerar constantes en la produccién de
un autor, es decir, establecer relaciones de intertextualidad reconociendo estos ras-
gos. El establecimiento de este tipo de relaciones es una caracteristica fundamental
de las pricticas del lector competente.

En esta clasificacién basada en el estilo se ha decidido abordar algunas de las
obras del autor japonés Satoshi Kitamura, gran ilustrador y autor de libros infanti-
les que tiene una trayectoria muy vasta en la que podemos observar un estilo muy
particular en la ilustracién. Los libros que se han seleccionado para desarrollar este
tipo de secuencia son Fernando furioso, En el desvin'y ;Yo y mi gato? El colectivo
menciond que estos tres libros presentan elementos que podemos considerar como
rasgos constantes: la inclusién habitual de un nifio como personaje principal, muy
parecido en su aspecto fisico, su forma de vestir, sus expresiones y sus actitudes;
la presencia de un personaje secundario (un gato) que el autor incluye de manera
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recurrente en su obra como acompafiante fiel del protagonista. Las docentes han
argumentado que se trata de libros muy divertidos en los que el autor crea un mun-
do que parte de la realidad para transformarse poco a poco en una ficcién ingeniosa
que atrapa al lector. Algunos especialistas han afirmado que este autor utiliza la
estética del constructivismo en la expresion de lo imaginario en su trabajo, sefialan
ademds que este artista grafico emplea también elementos del surrealismo, que dan
como resultado escenas ilusorias que dan vida a una narrativa que él comunica con
notable habilidad e ingenio (Cantavella, 2015).

Respecto a la clasificacion de los dlbumes por su semejanza en el tema, creemos
que este eje permite abordar libros con contenidos de especial interés para los ni-
fios. Para tal efecto, retomamos las aportaciones de Joélle Turin (2014) especialista
francesa en literatura infantil para orientar nuestras decisiones. Esta autora consi-
dera como libros de calidad aquellos que se dirigen al nifio con respeto y con la
intencién de acompafiarlo en su desarrollo, lo que implica ayudarlo a comprender
y resolver todas aquellas inquietudes que le surgen en la medida que va conociendo
el mundo e interactuando con los demds. Las emociones, preguntas, sentimientos,
dudas y conflictos que se plantean los nifios ante las experiencias de la vida, pueden
entenderlas cada vez mejor al experimentarlas a través estos materiales. Los peque-
fios se forman, de este modo, una visién miés clara y profunda de quiénes son, de lo
que significan para los demds y de su papel en este mundo. Creemos que cuando
ellos encuentran semejanzas en los temas que abordan algunos libros, tienen opor-
tunidad de hacer comparaciones, reflexiones y dar opiniones sobre el significado,
esto constituye una de las pricticas lectoras fundamentales: el establecimiento de
relaciones de intertextualidad.

En este tipo de secuencia que agrupa los materiales por semejanza tematica, el
colectivo de docentes ha seleccionado algunos libros como lo son Carlota y Minia-
tura, de Pierre Le Gall-Eric Héliot; Petit, el monstruo, de Isol; [Me comeria un nifio!
de Sylviane Donnio y Dorothé de Monfreid. El tema general que las docentes
identifican para esta agrupacion son las interrogantes de los nifios ante las reglas de
los adultos y de las normas bésicas de la convivencia social. En el primer libro al que
nos hemos referido se hace una propuesta de significado en la que la protagonista,
Carlota, manifiesta su constante inconformidad ante las tareas cotidianas que debe
realizar en casa y en la escuela. El segundo libro plantea cémo un nifio reflexiona
sobre la ambivalencia de sus acciones y las de los demds, considerdndolas en térmi-
nos de «buenas» o «malas» dependiendo de lo que €l y los otros sienten o juzgan. Fi-
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nalmente, el tercer libro, trata de un pequefio cocodrilo que toma conciencia de lo
irracionales que pueden ser algunos deseos. Un dia este personaje decide no comer
mis lo que preparan y le ofrecen sus padres y pide con insistencia comer un nifio.
Al ver la imposibilidad de realizar este deseo acepta finalmente las reglas familiares.

Sobre la discusion en cuanto al orden de abordaje de los libros en esta secuen-
cia, el colectivo planteé algunas consideraciones: en primer lugar que tal vez el
cuento de Petit, el monstruo es bastante complejo en cuanto a su significado; que
el de Carlota y Miniatura es dificil de entender respecto a la relacién imagen-texto
por ser contradictoria y que el del pequefio cocodrilo si bien se trata de un cuento
mds cercano al formato de los libros ilustrados y presenta una cantidad de texto
considerable, resulta divertido en la trama. Por lo tanto, las docentes propusieron
que la secuencia comenzara con el texto de jMe comeria un niiio!, luego Carlota y
Miniatura y finalmente Petit, el monstruo.

Es importante aclarar que en cada una de estas formas de organizar el abordaje
de los libros dlbum se desarrollard una actividad inherente a este tipo de materiales
editoriales, nos referimos a la relectura. En este proceso que implica volver a la
obra, los sujetos se enfrentan a un texto en cierto modo diferente, en tanto que
identifican nuevos indices de significado lo que los conduce a resignificar la histo-
ria. Consideramos que este ir y venir al libro implica también establecer de alguna
manera relaciones de intertextualidad, en el sentido de que se retoman elementos
de cada uno de los momentos de reencuentro con la obra. Este comportamiento
lector es promovido de manera intencional por los dlbumes puesto que contienen
variadas claves de significado y podriamos decir que plantean, por ello, distintos
niveles de interpretacién.

Como parte fundamental de las decisiones del disefio, se ha contemplado den-
tro de la mediacidn, considerar como posibles acompafiantes en este proceso a
los padres de familia, a los propios alumnos, a las integrantes del colectivo y a un
personaje ficcional. Al otorgarles este rol, hablamos de una mediacién delegada, en
el sentido de que el maestro les transfiere su responsabilidad como lector principal.
Los padres de familia colaborarian en el acompafiamiento de las tareas a desarrollar
en casa como lo son la lectura del texto, el modelado de esta actividad y la orien-
tacion para el acceso al significado. Los nifios, tendrian una participacién como
escuchas y en algunos casos, intervendrian en la representacién de acciones vincu-
ladas al significado de los libros. Las docentes por su parte, podrian realizar algunos
videos y otro tipo de materiales en los que se favoreceria la comprension del texto
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por parte de los nifios, al mismo tiempo que se constituirfan para ellos como mo-
delo principal de la actividad de lectura. Por dltimo, la inclusién de un personaje
ficticio podria desarrollar esta tarea de acompafiamiento en la lectura al interpretar
los textos y aportar una forma de mediacién novedosa para los nifios.

III. PALABRAS FINALES

En este capitulo hemos tratado de mostrar la pertinencia de orientar la recons-
truccién didéctica a partir de una consideracién de la situacién de lectura como
principal unidad de analisis. Desde el punto de vista metodoldgico, este proceso de
reflexién se ha centrado en el anilisis de las profundas transformaciones que expe-
rimentan las situaciones de lectura al pasar del plano de lo social al contexto especi-
fico del aula. Siendo la construccién del conocimiento didéctico un proceso basado
esencialmente en el disefio, la puesta en prictica y la discusién, hemos tratado de
mostrar aqui las posibilidades infinitas que pueden surgir a partir de la confluencia
creativa de las aportaciones al interior de un colectivo formado por docentes ex-
perimentadas. Consideramos que el haber mostrado que el desarrollo de principios
didacticos es, en esencia, el resultado de una actividad fundamentalmente colabo-
rativa constituye la principal aportacion del presente trabajo.
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EL TEXTO EN SU CONTEXTO. LA SUTILEZA EN EL TRIANGULO
INTERPRETATIVO COMPREHENSIVO EN LA LITERACIDAD
ACADEMICA

Ma. ANTONIA HERNANDEZ YEPEZ
ALMA MA. DEL AMPARO SALINAS QUINTANILLA

PrAcTICAS LETRADAS EN EL CONTEXTO DE LA FORMACION INICIAL DOCENTE

| lenguaje como elemento formativo de las diversas disciplinas del conoci-

miento, es el medio que permite la interaccién consigo mismo y con los otros,
para adentrarse en la socializacién de ideas, creencias, pensamientos que nos con-
forman como personas. Que nos unen o nos dividen; pero siempre estin ahi para
tender puentes y dar vida a las subjetividades que merodean en la mente. Este
momento, se le denomina prictica social del lenguaje a eso que en el trayecto de
formacion inicial docente es el vinculo entre la teoria y la prictica en un contexto
determinado, en el que confluye da intencionalidad del autor. Esto exige conocer
su identidad, su momento histérico, sus condicionamientos psicosociales o cultu-
rales, lo que lo movi6 a escribirlo. También exige saber a quién o quiénes quiere
decir lo que dice» (Beuchot, 2000, p. 29).

Las précticas sociales del lenguaje en la formacién docente inicial que se oferta
en las escuelas normales de México implican el desarrollo de competencias co-
municativas en los estudiantes a través de interrelaciones lingiiisticas con otras
personas. Asi, el lenguaje se convierte en una herramienta de comunicacién para
aprender, para integrarse a la cultura e interactuar en el ambito docente. Por ello,
en las escuelas normales mexicanas, se apoya al estudiante normalista, desde una
perspectiva constructivista y sociocultural, para promover las pricticas sociales del
lenguaje como un eje rector que permea en toda actividad relacionada con acto de
leer, escribir y hablar. En este sentido, el Plan de Estudios 2018 de la Licenciatura
en Educacién Primaria, desde un enfoque basado en competencias,

tiene como referente principal la concepcidn constructivista y sociocultural del apren-

dizaje y de la ensefianza, segtin la cual el aprendizaje consiste en un proceso activo y
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consciente que tiene como finalidad la construccién de significados y la atribucién de
sentido a los contenidos y experiencias por parte de la persona que aprende. (Secretaria

de Educacién Pablica, 2018a, seccion: Enfoque centrado en el aprendizaje, parr. 3)

La interaccién aparece como una accidén determinante para priorizar los aprendi—
zajes, se considera la mediacién pedagdgica como una intencién-accién-reflexiéon
entre los estudiantes y el docente. Considera diversas situaciones que se presentan
a los docentes en formacién durante los trayectos formativos, sin perder de vista el
carcter situado en contextos socioculturales e histéricos en los que se desarrollan
estas acciones. Estas competencias se integran a través de un proceso permanente
de reflexién critica y tienen un cardcter holistico e integrado, por lo que se busca
que los estudiantes las concreten en diferentes contextos de intervencién y eva-
luacién, apoyadas en ambientes de aprendizaje que permitan la puesta en marcha
de experiencias educativas con distintas metodologias. Dentro de ellas, las compe-
tencias comunicativas que se favorecen mediante las pricticas sociales del lenguaje
en diferentes circunstancias académicas se apoyan tanto en la lectura como en la
escritura. Su caricter transversal permite la presencia en cada una de las diversas
asignaturas que conforman la malla curricular.

Las précticas sociales del lenguaje adquieren relevancia en el trayecto For-
macion para la ensefianza y el aprendizaje, ya que una de sus finalidades formativas
es: «Promover el conocimiento y el anilisis de los elementos teérico-metodoldgi-
cos relacionados con las pricticas sociales del lenguaje que le permitan desarrollar
competencias comunicativas y adquirir los métodos y técnicas especiﬁcas para su
ensefianza» (Secretaria de Educacién Ptiblica, 2018a, secciéon: Organizacién de la
malla curricular. Formacién para la ensefianza y el aprendizaje, parr. 2). La linea
formativa que integra esta finalidad en su estructura curricular es la de Lenguaje y
Comunicacién. (Ver Figura 1).
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FiGura 1. LiNEA FORMATIVA LENGUAJE Y COMUNICACION

Lenguaje y
comunicacion

. Practicas
Literatura sociales del
lenguaje

Produccién Desarrollo de
de textos competencia
escritos lectora

Tomado de: Secretarfa de Educacién Publica. (2018b). Plan de Estudios LEP. SEP

Esta linea formativa se compone de cinco cursos: Lenguaje y comunicacion; Prac-
ticas sociales del lenguaje; Desarrollo de competencia lectora; Produccién de textos
escritos; y Literatura. En los que, la lectura y escritura son sustanciales para el de-
sarrollo de las competencias marcadas en el Plan de Estudios. En cada uno de ellos
prevalecen las pricticas sociales del lenguaje, abarcan aspectos del enfoque que estd
presente en los planes de estudio de educacién primaria, que aborda el lenguaje
hablado y escrito, asi como las practicas lectoras. Parte de posturas psicolingiiisti-
cas, sociolingiiisticas, cognitivas y socioculturales, sin embargo, no se observa que
en estos programas de manera explicita la postura sobre la literacidad; y de manera
especifica, de la literacidad académica.

En este sentido, la lectura y escritura son fundamentales dentro del proceso de
aprendizaje que realizan los futuros docentes, porque leer y escribir «son practicas
generalmente asociadas con la construccién y difusion de saberes, y en particular,
con la reflexién y toma de postura respecto a esos saberes» (Castro Azuara y Sén-
chez Camargo, 2018, p. 139), representan las acciones que durante el trayecto de
formacién docente inicial conforman los eventos y las pricticas letradas, también
llamadas practicas sociales de lenguaje. Por lo que, el propésito del presente trabajo,
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permitié comprehender e interpretar las pricticas de literacidad académica desa-
rrolladas por los estudiantes normalistas durante el proceso inicial de formacién do-
cente. En el entendido de que estas pricticas son determinadas por condicionantes
sociales y culturales, en las que el estudiante y profesor interaccionan. De acuerdo
con lo anterior se plantea como pregunta central, sen qué contexto, los estudiantes
normalistas desarrollan las pricticas letradas que conforman la literacidad acadé-
mica del profesorado? Aunado a ésta, surgen inquietudes relacionadas con ;cudl es
el dispositivo utilizado por los estudiantes normalistas para favorecer las practicas
letradas? ;cudles son los elementos constitutivos de las pricticas letradas durante el
proceso de formacién inicial del profesorado? Interrogantes contempladas en el
logro del propésito de esta practica investigativa, que permitieron la interpretacién
y comprension del fenémeno denominado literacidad académica de la profesion
docente desde contextos diversificados, presencial y virtual.

EL SENTIDO DEL TEXTO EN EL CONTEXTO DE LAS PRACTICAS LETRADAS

En el trayecto formativo de la formacién inicial docente, las pricticas letradas como
la lectura y la escritura son actividades que se realizan de manera cotidiana, son
un eje transversal del disefio curricular acorde con el enfoque por competencias
vigente en los programas de estudio. Desde una postura sociocultural del lenguaje,
se retoman las ideas de Vygotski y Luria, como las interpretd Zaiter (1989), quien
sefial6 que: «El lenguaje humano surge como un proceso histérico-social, en el
que el trabajo como actividad creadora y transformadora hace posible desarrollar la
comunicacién estrecha entre los humanos» (p. 332). Esto se observa, en las personas
al comunicarse con otras, para intercambiar ideas sobre lo que realizan o sobre lo
que aprenden. «Como resultado de la historia social el lenguaje se convirtié en un
instrumento decisivo del conocimiento humano» (Luria, 1980, p. 23).

Dentro de este enfoque sociocultural, que se apoya en supuestos antropolé-
gicos para analizar y percibir la realidad social mediante diversas metodologias,
surgen las pricticas sociales del lenguaje, que son el centro del enfoque actual de la
ensefianza de la lengua materna, el espafiol en la educacion bésica. Desde esta pers-
pectiva, los estudiantes normalistas aprenden qué, «toda prictica de lenguaje tiene
propdsitos comunicativos diferentes y sigue restricciones culturales discursivas es-
pecificas, ademis de que son histéricas, culturales, sociales, cognitivas y lingiiisticas
porque involucra saberes sobre la lengua» (Secretaria de Educacién Publica, 2018c,
p- 20). Asi, al tomar como base su experiencia personal, en las aulas el estudiante
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normalista se adentra en esta postura sociocultural, partiendo de que «El lenguaje
debe aportar a los que aprenden las habilidades y los conocimientos minimos ne-
cesarios para desenvolverse en el mundo en donde viven» (Casany, 2003, p. 36).
Considerando, al lenguaje como la capacidad que tienen los seres humanos para
crear diversas formas de comunicacién, es decir, un sistema de comunicacién que
emerge de manera natural al interaccionar con los otros. «Las diversas esferas de la
actividad humana estdn todas relacionadas con el uso de la lengua» (Batjin, 1999,
p- 248). Al expresarse, ya sea de manera oral o escrita, los futuros docentes dejan
entrever la forma en cémo utilizan el lenguaje, durante el trayecto de formacién
inicial.

El uso de la lengua se lleva a cabo en forma de enunciados (orales y escritos) concretos
y singulares que pertenecen a los participantes de una u otra esfera de la praxis huma-
na. Estos enunciados reflejan las condiciones especificas y el objeto de cada una de las
esferas no solo por su contenido (temético) y por su estilo verbal, o sea, por la seleccién
de los recursos léxicos, fraseolégicos y gramaticales de la lengua, sino, ante todo por su

composicién o estructuracién. (Batjin, 1999, p. 248)

Al utilizar las diferentes formas de la lengua con enunciados relativamente estables,
se llega a la creacién de los géneros discursivos, éstos «constituyen saberes que,
aunque no necesariamente de forma consciente, si son utilizados de forma activa
por los lectores y escritores en los diferentes dmbitos de la vida cotidiana» (Parodi,
2010, p. 178). Estas producciones, orales y/o escritas se crean y recrean en diversos
contextos en los que se desarrolla la interaccién. Mediante los géneros discursivos,
el sujeto ejerce una accién primaria en la mediacién con la realidad y, por lo tanto,
el texto producido se constituye en unidad hermenéutica que exige su compren-
sién. En ellos se reflejan las acciones que cada hablante desarrolla en un contexto
determinado, permiten identificar sus propdsitos al expresarse; cumplen con el ob-
jetivo de favorecer una comunicacién directa y efectiva con los demis. Sin em-
bargo, para el logro de este propésito se debe ubicar el texto en su contexto «En la
contextuacion se trata de conocer al autor en su ambiente, en su cultura y todos sus
condicionamientos psicosociales, para asi poder conocer su intencién al escribir su
obra, por qué lo hizo y a quién lo dirigié» (Saavedra Ramirez, 2000, p. 32).

En el contexto de la educacién normal, estas acciones que son parte de la coti-
dianidad son consideradas como «Un concepto técnico fundamental para describir,
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ensefiar y aprender las regularidades, tipificaciones y expectativas sobre las practi-
cas letradas académicas es el de género discursivo» (Navarro, 2019, p. 7).

La naturaleza de los géneros discursivos utilizados en el aula, van de acuerdo
con la complejidad del conocimiento disciplinar especifico de la formacién docente.

La complejidad de las pricticas letradas académicas radica en que las carreras son es-
pacios multidisciplinarios, atravesados por diversas tradiciones, formaciones, marcos
epistemoldgicos y sus correspondientes formas de comunicar. A su vez, las pricticas
letradas académicas incluyen implicitos, desacuerdos y confusiones respecto de cuéles

son las formas esperadas de comunicar. (Navarro, 2019, p. 6)

Por lo que, de acuerdo con el objetivo, estructura y secuencia del género discursi-
vo; asi como, los temas a tratar, léxico y gramitica, éstos pueden adoptar diversas
modalidades, como la exposicién, la conferencia, el debate, la noticia, el anuncio,
la novela, el cuento, el examen, entre otros. Ademds de los géneros discursivos,
los textos son otro elemento que permiten la creacién y recreacion de las practicas
letradas. Sobre este respecto Castelld Lidén (1996) sefiala que los tipos de texto se
diferencian de los géneros discursivos, ya que se definen por sus caracteristicas lin-
giiisticas internas, por su estructura informativa y abstracta; como la descripcién,
la narracién, la argumentacion, entre otras. Los textos «manifiestan las diferentes
intenciones del emisor: buscar informacidn, convencer, seducir entretener, sugerir
estados de dnimo», es decir cumplen una funcién de acuerdo al lenguaje que se
utiliza en ellos, «<nunca se construyen en torno a una tnica funcién del lenguaje,
siempre manifiestan todas las funciones, pero privilegian una» (Kaufman y Rodri-
guez, 1993, p. 22); en este caso, el texto permite la realizacion de la accién comu-
nicativa, dado que el texto es un producto de una actividad social donde predomina
la interaccién; asume una funcién pragmatica, compuesta por los aspectos extralin-
giiisticos externos, situacionales o sociales; responde a una estructura gramatical y
organizacién interna coherente (Alexopoulou, 2010).

Los textos se pueden clasificar, «de acuerdo con su dimensién, como informa-
tiva, expresiva, literaria y apelativa. Su trama puede ser, descriptiva, argumentativa,
narrativa y conversacional» (Kaufman y Rodriguez, 1993, p. 27), en este sentido las
autoras se ubican en una clasificacién variada, acorde a los textos que se manejan en
el dmbito educativo; especificamente, con los textos escritos. Asi, en las aulas los tex-
tos como dispositivos muestran los logros de los alumnos en sus trabajos académicos,
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En el campo de la educacién, el término dispositivo se emplea para designar un con-
junto de elementos (actores, objetivos, actividades, recursos y reglas de accién e inte-
raccién) dispuestos de manera que, al ponerse en movimiento, conducen al logro de
una finalidad educativa determinada que responde a una demanda social o a necesida-
des individuales (Yurén, 2005, p. 32).

En la interaccion docente, los textos mas utilizados, como dispositivos para la for-
macién inicial del profesorado son los académicos; que, por lo regular, responden a
una funcién informativa en relacién con las tramas narrativas, argumentativas, des-
criptivas o conversacionales. Para analizar los tipos de textos que estin presentes en
los diversos programas de las asignaturas de la Licenciatura en Educacién Primaria
(2018) que se estudia en las escuelas normales, se clasificaron de acuerdo con su
funcién y su trama. En la trama narrativa se ubican los diarios del profesor, la cré-
nica, la biografia, el relato histdrico, entre otras; en la argumentativa, los planes de
clase, los informes de la prictica, los reportes de caso, las propuestas de intervencién
didictica, los proyectos de investigacion, los ensayos académicos, entre otros; en la
descriptiva, las infografias o carteles, los organizadores graficos, los video tutoriales,
los reportes de lecturas, entre otros y; en la conversacional, las entrevistas y/o los
reportajes. De tal manera, que docentes y estudiantes normalistas cuentan con di-
versos dispositivos para favorecer la produccién de pricticas letradas en el contexto
de formacién inicial; por lo que resulta significativo profundizar en su estudio para
identificar los enfoques tedricos subyacentes; asi como, el dispositivo utilizado y los
componentes de éste en la contextuacion.

Dk 1as PrAcTICAS LETRADAS A LA LITERACIDAD ACADEMICA DESDE UNA MIRADA
SOCIOCULTURAL

Literacidad, es un término que no aparece en los diccionarios actuales del idio-
ma espafiol; pero si, en articulos de investigacién académica como los de Cassany
(2005), quien sefialé que esta palabra se deriva del inglés literacy, que ha sido tra-
ducida generalmente como alfabetizaciéon desde un punto de vista restringido mis
apegado al proceso de mismo de aprender a leer y escribir. Sin embargo, la pers-
pectiva de este autor sobre la literacidad involucra las habilidades de leer y escribir
y toma como base la exposicién de hechos relativos a la vida cotidiana o académica.
Es decir, involucra al individuo en procesos mas alla de lo lingiiistico, pasa por lo
cognitivo e involucra el componente social y cultural en el que se desenvuelve. En
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ese sentido, otra acepcién de literacidad desde una aproximacion sociocultural, la
define como «la habilidad de identificar, comprender, crear, comunicar y calcular,
utilizando materiales impresos y escritos asociados con diversos contextos» (Uni-
ted Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 2009, p. 13). De
acuerdo con Zavala (2011) la literacidad se entiende como las «<maneras habituales
(vinculadas a tiempos y lugares particulares) en las que la gente aplica recursos
(materiales y simbolicos) para actuar juntos en el mundo, con especial énfasis en el
escenario universitario». (Martinez Garcia y Posada Carmona, 2017, p. 15). Al con-
siderarse una practica social, se requiere de compromiso entre los diversos actores
que interaccionan «Academic literacy is a social practice which requires understan-
ding and meaningful engagement among students and teachers» (Freeman, 2018,
p- 45). En estas interacciones, se favorecen actos comunicativos con diversos sighi-
ficados, que demandan su estudio e interpretacién como elementos indispensables
en la comprensién del fendmeno estudiado, la literacidad académica, dispositivo y
componentes del proceso.

Retomando ideas de Gee (2015), Street (2014), Zavala (2009), Hernindez-Za-
mora (2016) y de Barton y Hamilton (2004) se puede decir que la literacidad aca-
démica se refiere fundamentalmente

a pricticas socialmente situadas y mediadas por conflictos no solo cognitivos, sino
también de identidad ideol6égico-cultural, derivados de las relaciones asimétricas de
poder, de identidad y de legitimidad que caracterizan a la sociedad actual; incluye la
conciencia de la gente sobre la lectura, escritura, oralidad, sus construcciones y dis-
cursos y cémo las personas hablan y les dan sentido a estas acciones. (Chavira Alvarez,

Serrano Castafieda y Ramos Morales, 2019, p. 2).

En correspondencia con la cita anterior, la literacidad académica es propia de un
contexto escolar y sociocultural que delimita al lenguaje, oral o escrito, que es
utilizado por los integrantes de esa comunidad y que cobra sentido en las practicas
letradas que ellos realizan en su preparacién profesional. Estas ideas se ubican en
el enfoque de los Nuevos Estudios de Literacidad, desde la perspectiva del modelo
Academic Literacies de Lea y Street (1988), recordando que este modelo comporta
también a los modelos de habilidades de estudio y al modelo de socializacién aca-
démica, de esta forma, estos tres modelos, generalmente, se encuentran superpues-
tos; y no se excluyen entre si.

108



Sobre este respecto, Virginia Zavala (2009), sefiala que, «al conjunto de practi-
cas letradas articuladas entre si, que pueden asociarse a un contexto social especifico
[a la escuela, a la familia, al trabajo, a la iglesia, a la comunidad, etc.] se le conoce
como literacidad» (p. 27). Estas précticas se realizan de manera comtn en el 4m-
bito social y de igual manera en el escolar. En este sentido, la teoria sociocultural
enfatiza la importancia de las interrelaciones sociales que se desarrollan a través de
las diversas manifestaciones del lenguaje, «el ser humano al entrar en contacto con
la cultura a la que pertenece se apropia de los signos que son de origen social para
internalizarlos» (Chaves Salas, 2001, p. 60), en el aula, tanto alumnos como docen-
tes intercambian sus ideas adecudndolas al dmbito educativo en el que interacttian.

La escuela vista desde esta perspectiva es un entramado histérico, politico y social en
el que ocurren determinadas pricticas; el estudiante participa dentro de la dinimica y
organizacién institucional desde una diversidad de significados y marcos de referencia
que le posibilitan situarse o no como estudiante. (Ramirez Ramirez y Gallur Santorum,
2017, p. 4)

Desde la perspectiva sociocultural, «donde las acciones humanas cobran sentido y
se comprenden en relacién al contexto social donde se producen» (Ricceti y Chie-
cher, 2014, p. 1), se observa que en las escuelas formadoras de docentes, la lectura
y escritura son actividades insustituibles para el logro de los aprendizajes, «la lite-
racidad siempre implica una manera de usar la lectura y la escritura en el marco de
un propdsito social especiﬁco» (Zavala, 2009, p. 23), nos comunicamos por escrito
o leemos con una finalidad y en la escuela estas actividades siempre persiguen pro-
positos acordes a los sefialado en los programas de estudios, sin embargo,

si nos fijamos en los usos de la lectura y la escritura, mas alld de la escuela, podemos
darnos cuenta de que leer y escribir no son fines en si mismos: uno no lee o escribe
para leer y escribir. Al contrario, son formas de lograr objetivos sociales y pricticas
culturales mas amplias. (Zavala, 2009, pp. 23 -24)

Desde este enfoque, se asume que leer y escribir no son solo habilidades psicolin-

giifsticas y cognitivas, sino que van mis hacia la interaccién social que el sujeto
realiza en el contexto cultural en el que se encuentre.

109



El término literacidad asume el componente ideoldgico de la lectoescritura como algo
que siempre estd presente pero que depende del uso contextual que se le dé a ésta. La
literacidad constituye una prictica social que siempre estd inmersa en principios epis-
temoldgicos construidos socialmente. Las formas en que la gente se acerca a la lectura
y la escritura estin enraizadas en concepciones que se encuentran relacionadas con el

conocimiento y la identidad; en visiones especificas del mundo. (Zavala, 2004, p. 439)

En las escuelas normales, estas pricticas letradas poseen finalidades especificas, en
este caso el logro de las competencias marcadas por el perfil de egreso,

para entender cémo funciona la lectura y la escritura no basta con observarlas en si
mismas. De lo que se trata, mis bien, es de observar las pricticas sociales particulares

donde se desarrollan las diversas formas de lectura y escritura (Zavala, 2009, p. 30).

Acorde con lo expuesto por esta autora, se entiende a la literacidad académica
como una prictica social, donde queda de manifiesto que la comprensién profunda
del significado de lo que se lee y se escribe, va més alld de las palabras mismas, y de
la comprensién de la idea radicada en el texto. En las pricticas letradas estin pre-
sentes el lenguaje en accién, el contexto de la situacién, la interaccion, las relacio-
nes sociales, las identidades, las representaciones, entre otras situaciones mas. Este
modelo de literacidad académica implica una relacién del lenguaje con la sociedad
(Zavala, 2013). Por lo que, apoyados en la postura sociocultural, se define a la lite-
racidad académica como

las précticas letradas, entendidas como pricticas socioculturales, que llevan a cabo los
estudiantes a partir de tareas/actividades contextualizadas en una institucién académica
(la universidad/escuela), y con un propésito comunicativo especifico, que evidencian
el uso discursivo disciplinar que les es propio de acuerdo a su formacién académica.
Dichas précticas se expresan a través de géneros discursivos y tipos de textos profesio-
nales. (Chivez Gonzilez y Cantt Ortiz, 2015, p. 41)

En el mismo sentido, en el contexto de la educacién superior, Hernindez Za-
mora (2016) defini6 a la literacidad académica como: «Estas practicas son a la vez
lingiiisticas, cognitivas y retdricas, e incluyen de manera inseparable los actos de
leer, escribir, hablar y pensar de acuerdo con los marcos convencionales de las
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comunidades y disciplinas académicas» (p. 19). Por lo que se refiere, a las pricticas
letradas utilizadas por los estudiantes de magisterio, en éstas se involucra el manejo
de codigos propios de su formacién docente inicial, la funcién del discurso y de
los roles que asumen como lectores y autores de los textos que leen o escriben, en
donde estd implicito su bagaje cultural, social y académico, punto medular en este
trabajo de investigacién. Al respecto,

los NEL conciben el texto escrito como una herramienta inserta en un contexto socio-
cultural, que utiliza para desarrollar pricticas sociales en un lugar y un momento de-
terminados; es decir, piensan la lectura y la escritura como practicas sociales en las que
las personas utilizan los textos situados socio histéricamente, en contextos particulares,
para desarrollar funciones concretas en instituciones establecidas con unas relaciones

de poder determinadas. (Chivez Gonzélez y Cantu Ortiz, 2015, p. 41)

Los textos escritos, entendidos como manifestaciones del pensamiento de los es-
tudiantes normalistas, son elementos importantes de las pricticas letradas; por lo
que, en la investigacién de la literacidad académica, la produccién y utilizacién del
texto es la unidad de analisis que aglutina supuestos, como considerar la literacidad
académica como una prictica social basada en la interaccién interpersonal que se
produce en un contexto escolar, cuya unidad basica estd conformada por las précti-
cas letradas, que son formas de utilizar el lenguaje hablado o escrito en actividades
cotidianas que implican el uso de la lengua con un sentido o propésito especifico.
Los géneros discursivos y tipos de texto que utilizan en el trayecto formativo, es-
pecificos de la profesion docente, son dispositivos que permiten la interpretacién y
comprension de este fenémeno. Para el logro de esta tarea, se prioriza el texto, es-
pecificamente, el escrito, acorde con las variables contextuales en que éste se cons-
truye (la variable mas importante es desde luego la pandemia COVID-19); y con
la intencionalidad y significados de los sujetos que interaccionan, autor y lector.

UNA MIrADA FENOMENOLOGICA HERMENEUTICA DE LA LITERACIDAD ACADEMICA EN
LA FORMACION DOCENTE

Como ya se ha mencionado, el presente trabajo es un estudio cualitativo desde una
postura fenomenoldgica y hermenéutica cuya intencién es lograr la comprension
e interpretacion de las pricticas de literacidad académica desarrolladas por los es-
tudiantes normalistas durante el proceso inicial de formacién docente. Asi, desde
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una dimensién metodolégica de la hermenéutica analdgica barroca, se analizaron
diversos textos: cartas narrativas, videorregistros de sesiones en linea y documentos
institucionales que permitieron «repensar la realidad social y educativa que posibi-
lite su potenciacién direccional analogada» (Alvarez Balandra, 2001, p. 171) para
conocer la forma cémo los estudiantes normalistas ven o sienten el desarrollo de
sus practicas letradas.

La hermenéutica barroca es una «forma cultural o conjunto de comportamien-
tos humanos, que se generan de manera desigual en distintos momentos histéri-
cos», es, por lo tanto, «una hermenéutica del simbolo que ayuda al esclarecimiento
de nuestra diversidad cultural> (Nava Avilés, 2001, p. 87); y desde la analogia, se
busca interpretar lo expresado por el autor desde la tradicién del intérprete, es decir
se indaga sobre la intencionalidad «qué movié al autor a decir lo que dijo y el por
qué lo dijo asi y no de otro modo» (Saavedra Ramirez, 2000, p. 36). Esta postura
metodolégica estuvo mediada por los aportes tedricos de Zavala (2009 y 2011),
quien centra sus trabajos en estudios etnogrificos, ademds rescata experiencias de
los estudios de caso en sus investigaciones realizadas donde aplicé entrevistas a
profundidad e hizo revisiones de las producciones orales y escritas de los casos es-
tudiados. Al respecto, la autora sefiala que para entender cémo funcionan la lectura
y la escritura, se deben «observar las pricticas sociales especificas donde se desarro-
llan estas diversas formas de lectura y de escritura» (Zavala, 2002, p. 19), por ello,
propone que:

Una vez localizadas las practicas sociales especificas, es necesario observar también la
manera en que estas formas especificas de lectura y escritura estin conectadas con otros
elementos: 1) con las formas orales de utilizar el lenguaje, 2) con formas particulares
de interactuar, creer, valorar y sentir, y 3) con modos especificos de usar instrumentos,

tecnologias, simbolos, espacios y tiempos. (Zavala, 2002, p. 19).

Los supuestos anteriores son recuperados para este analisis ya que en un contexto
social altamente convulsionado por la pandemia COVID-19 que en México obligd
al confinamiento desde el 20 de marzo del 2021, la educacién juega un rol im-
portante ante la emergencia. Ante ello, las pricticas letradas construidas por trece
estudiantes normalistas, que son el objeto de nuestro anilisis, incluyen textos en
contextos presenciales y virtuales, en los que se pudieron identificar las intenciones
y significados que se expresan ante el trayecto de formacién inicial docente. Desde
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un enfoque cualitativo, se hizo una «seleccién deliberada e intencional» (Rodriguez
Gomez, Gil Flores y Garcia Jiménez, 1999, p. 135) de los informantes, esto es de
los trece estudiantes.

En un primer momento, se realiz una revisién documental exhaustiva para
identificar los fundamentos epistemoldgicos de la literacidad académica bajo el en-
foque del constructivismo sociocultural, apoyados en los Nuevos Estudios de la
Literacidad. Ademis, se consultaron datos archivolégicos en la institucién educa-
tiva donde se desarroll6 la investigacion, se identificé que la Benemérita Escuela
Normal Federalizada de Tamaulipas es una escuela formadora de docentes con an-
tigiiedad de 132 afios. Actualmente, oferta las licenciaturas en Educacién Primaria
e Inclusiéon Educativa. Ha recibido altas evaluaciones por los Comités Interinsti-
tucionales para la Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES). Los egresados de
ambas licenciaturas tienen un porcentaje del 90% de acreditacién en el examen de
admisién al servicio profesional docente en Educacién Bisica.

Los estudiantes seleccionados pertenecen a diferentes contextos socioecond-
micos y culturales. Sus edades fluctiian entre los 19 a los 24 afios. Provienen de
diferentes contextos sociales en el Estado de Tamaulipas, México, el 46% de ellos
son habitantes de comunidades rurales o poblados pequefios de los municipios de
Hidalgo, San Carlos, Ocampo, Llera y Mante, sus padres se dedican a actividades
agricolas y ganaderas. Un alumno es de la ciudad Reynosa (ciudad fronteriza con
EUA) y el resto son de Cd. Victoria (la ciudad capital del estado), sus padres se
dedican al magisterio, a la abogacia o son empleados de gobierno y/o negocios
particulares. E1 100% de los estudiantes reciben la beca federal «J6venes escribiendo
el futuro» (4,800 pesos bimestrales) con el tnico requisito de estar inscritos en la
escuela normal. Antes de la pandemia, los jovenes de otros municipios rentaban un
departamento o vivian con algtin familiar. Al declararse la pandemia, regresaron
a sus lugares de origen, donde empezaron a tomar las clases a distancia, pero sur-
gieron problemas en la comunicacién. El 50% de los estudiantes tuvo problemas
de conexién a internet, porque en las comunidades en las que viven no hay buena
cobertura o sefial, ademds de problemas de corte en el servicio eléctrico, sobre todo
en época de lluvias. Otra parte de los alumnos que viven en la capital tienen pro-
blemas econémicos y en ocasiones se quedan sin sefial por falta de pago.

Lo anterior, les ocasion6 problemas para asistir a clases y en ocasiones estuvie-
ron a punto de reprobar por no poder cumplir a tiempo con sus deberes escolares.
En este sentido, este muestreo convencional se basé en «os criterios de seleccién
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de los casos, las influencias del contexto donde se han desarrollado los estudios, los
recursos y las técnicas que se han de necesitar y una temporalizacién aproximada»
(Alvarez Alvarez y San Fabiin Maroto, 2012, p. 7). Una vez conformado el grupo
de investigacion, se pidi6 a los sujetos que elaboraran cartas como un instrumento
que permite el rescate de narrativas relacionadas con la literacidad académica en el
contexto 4ulico, presencial y virtual. Se recuperaron estos documentos personales
que contenian relatos de los alumnos, escritos en primera persona sobre parte de su
vida escolar, a manera de «reflexiones sobre un acontecimiento o tema especificos»
(Taylor y Bogdan, 1987, p. 140) relacionados con las experiencias vividas por los
estudiantes normalistas en la interaccidn dulica; asi como, los géneros discursivos y
tipos de textos construidos en las pricticas de literacidad académica.

La carta, documento personal elaborado por los estudiantes, enfocada a la na-
rrativa biografica, «se refiere fundamentalmente a platicar historias, y el objeto in-
vestigado es la historia misma» (Alvarez—Gayou Jurgenson, 2003, p .127), de esta
forma, los estudiantes narraron sus experiencias durante su proceso formativo en
la escuela normal, con énfasis en la literacidad académica propia del entorno y de
la profesion. Las primeras cartas, redactadas a solicitud de la investigadora, permi-
tieron profundizar en los saberes y significados que se construyen en la interaccién
dulica a través del tridngulo interpretativo, texto, autor y lector, para buscar la
comprension del fenémeno estudiado, la literacidad académica, que de acuerdo
con Gadamer (1998) y desde una postura hermenéutica, se percibe al lenguaje
como «el centro a través del cual la conciencia converge con el ente» (p.76). Textos
que son construidos en la interaccién con los otros, en un contexto determinado
normativamente; y que permite «la mediacién de lo finito y lo infinito que nos
corresponde» (Gadamer, 1998, p.80). Permiten la expresién de sentimientos, pen-
samientos e intencionalidades.

En sus diversas modalidades, el texto es el dispositivo propio de la comunica-
cién; pero, no se circunscribe a esa funcién; ademds, permite la asociacién de ideas
de la parte subjetiva del ser. Por lo que, en este caso, el formador revis6 a detalle
cada una de las cartas para lograr la interpretacién y alcanzar la comprensién desde
una postura personal e individual. Posteriormente, se les solicitd a los estudiantes
reflexionar sobre la importancia de rescatar el contexto y la modalidad de educa-
cidén que éste permitia, la virtualidad. Es importante sefialar, que este proceso per-
mitié la creacién de espacios de anilisis individual y grupal. Desde una perspectiva
horizontal se desarrollaron sesiones colectivas o grupales, en linea, sistematizadas
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en video registro, que permitieron «reiterados encuentros cara a cara entre el in-
vestigador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia la comprension de
las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o
situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras» (Taylor y Bogdan,
1987, p. 101).

En este sentido, desde la perspectiva de la produccion horizontal del conoci-
miento (PHC) se buscé «investigar desde las voces de las distintas disciplinas cien-
tificas en didlogo con aquellas no académicas y que pesan de forma diferente en el
conocimiento social» (Corona Berkin, 2019, p. 11), con ello, se favorecié la igual-
dad discursiva que permiti6 adentrarse en lo que se escribe, por qué se escribe, para
quién se escribe y cudles fueron las variantes contextuales en las que se produjo el
texto. Al entablar el didlogo con los estudiantes normalistas, el formador escucho,
respondié y enfrentd abiertamente las situaciones que atravesaron los jévenes al
desarrollar y apropiarse de la literacidad académica en la escuela normal; todo ello,
desde una mirada sociocultural, donde la voz y los significados permitieron una
constante interaccién entre los docentes formadores y sus alumnos.

La significacion ... enriquece y ayuda a completar el cémo sucede y se efecttia la po-
sibilidad de que un sujeto entienda a otro segin los significados que el primero desea
expresar, mediante el recuerdo de la significacién, visualizar cémo un sujeto (educa-
dor/educada) atribuye sentido a las acciones y por tanto se entiende a s{ mismo/misma,
y correlativamente, de qué manera a comprender el yo del interlocutor (educando,

educanda) y la conducta de los otros en general (Bazdresch, 2000, p. 35).

Se utilizaron los fundamentos de la PHC en el desarrollo de las sesiones colectivas,
«desde un conflicto generador, que tenga que ver con no ocultar o anular las for-
mas y saberes propios para conocerse en el didlogo con el otro y ejercitar la igual-
dad a pesar de la diferencia»(Corona Berkin, 2019, p. 31); y de esta manera, iniciar
un didlogo en igualdad de circunstancias (autor-lector), en una igualdad discursiva
en la que existe el respeto por el discurso del otro; y de manera colaborativa, pro-
ducir conocimiento. Especial atencién se prest6 a los didlogos con los docentes
en formacion inicial, recordando que el lenguaje al generarse desde un colectivo
social conlleva siempre un contexto, que es el elemento interno en la construcciéon
de la expresion; y que, la libertad para expresarse debe ser respetada. En esta moda-
lidad se compartieron normas que permitieron cuidar los turnos, tanto del oyente
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como del hablante, al conversar; de manera que, cuando los oyentes se vuelvan
hablantes y éstos oyentes, se pudiera producir algo diferente; y con ello construir
un conocimiento plural. Se traté de abandonar las respuestas silenciosas que obsta-
culizaran un didlogo horizontal. Se renuncié a encontrar discursos homogéneos o
repetitivos, para construir conocimientos valiosos de forma interdisciplinaria e in-
tersubjetiva y en didlogo, con el fin de lograr entender los fragmentos de la realidad
imposibles de acceder con una sola visién del mundo. Esto permitié transformar el
conocimiento, construir un «tercer texto» con la participacién horizontal de todas
las voces.

Para el anilisis y la sistematizacién de los datos recuperados se realizaron pro-
cedimientos hermenéuticos en los que se privilegié la mediacién del tridngulo in-
terpretativo, autor, texto y lector. De acuerdo con Ortiz-Osés (como se citd en
Beuchot, 2000) este tipo de analisis e interpretacién se realiza «en tres pasos que
son tres modos de sutileza: (i) la subrilitas intelligendi - y que nosotros quisiéramos
lamar subtilitas implicandi, (ii) la subtilitas explicandi y (iii) la subtilitas applicandi»
(p. 25). La sutileza, subtilitas que permita comprehender el verdadero significado
del texto.

alude a esa finura para encontrar lo que no estd manifiesto, aparente a la vista en el
texto. Comienza por querer encontrar el sentido literal, por mis que esté velado y os-
curecido; y sigue por la exploracién de otros sentidos ocultos, sobre todo los figurados.
(Beuchot, 1997, p.15).

De esta manera, un primer acercamiento al texto permitié familiarizarse con los
significados textuales que posteriormente conducird a adentrarse en los aspectos
intertextuales que adquieren significado en la contextuacién, al referirse a la etapa
pragmitica. Sin embargo, se puede decir, que éste no es un proceso lineal, responde
a un formato dialéctico en el que la contextuacién es una determinante transversal
para lograr un anilisis que conlleve a la comprensién del fenémeno estudiado. El
procedimiento permitié

a)  obtener la informacién de los textos: las cartas, los informes de practica y los video
registros de las sesiones colectivas, tomando como base las preguntas de investi-
gacion «de las menos complejas a las mds complicadas»;

b)  capturar, organizar y manejar la informacién que se recopild, con apoyo de re-
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gistros electrénicos, impresos y/o manuscritos tanto de las cartas, informes, asi
como, de los video registros, en las sesiones colectivas;

codificar la informacién, identificando y marcando las palabras o expresiones de
los textos con el fin de recuperar y organizar la informacién en categorias emer-
gentes, relacionadas con las preguntas de investigacién, bajo la éptica de Zavala
(2009) y los Nuevos Estudios de la Literacidad, que se fueron construyendo de
acuerdo con los componentes bisicos de la literacidad académica, pricticas le-
tradas, interacciones, contexto, tipos de texto, entre otros, que concentraron las
ideas, conceptos o temas similares identificados en la informacién registrada, estos
c6digos permitieron asignar unidades de significado a la informacion recopilada,
apoyada en el software Atlas Ti. Algunos codigos utilizados fueron: préicticas
letradas virtuales, lectura, manejo de lenguaje disciplinar, estrategias docentes,
ambiente de clase, mediacion pedagdgica, sentido del texto, contexto, entre otras.
Para diferenciar los instrumentos utilizados se utilizaron cédigos como, carta 1,
alumno 1, hoja 1 (c 1 a1, h. 1); informe de prictica 1, Alumno 1, hoja 1 (ip 1,
alumno 1, h. 1).

En la etapa de verificacion participante, que consisti6 en brindar la oportunidad
a los participantes de verificar lo que el investigador ha encontrado, mediante las
sesiones colectivas. En el entendido, de que el texto producido tiene sentido y
significado que permite la interpretacién y comprension de los otros; en cuanto
al significado, éste se construye de acuerdo con las condicionantes contextuales
en las que se produce. Acciones prioritarias en la hermeneusis, determinada por
cuestionamientos constantes que permiten este tipo de andlisis.

Integrar la informacién, donde se relacionaron las categorias obtenidas en el paso
anterior, entre si y con el referencial teérico de la investigacion, primero el ma-
terial obtenido se analiza y luego se compara dentro de cada categoria, posterior-
mente, el material se compara entre las diferentes categorias; y se buscaron los
vinculos existentes entre ellas. Una vez analizada y sistematizada la informacién
recabada se procedi6 a realizar la triangulacién mediante «la puesta en relacién de
las perspectivas de los diferentes agentes implicados en la investigacién» (Alvarez
Alvarez y San Fabidn Maroto, 2012, p. 10). Se cotejé la informacién recabada a
través de los diversos instrumentos utilizados, ademds de contrastar los puntos de
vista de los miembros de la comunidad estudiada, con la finalidad de otorgarle la

validez cientifica que requiere el presente estudio.
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Para la redaccién del informe final se utilizé la narrativa, conformada por la des-
cripcién densa de las diversas situaciones que se vivieron, para comprehender e
interpretar el tema de la literacidad académica en el dmbito educativo, desde una
perspectiva sociocultural apoyada en la fenomenologia y la hermenéutica.

E1 Aura, CoNTEXTO SocCIAL DIALOGICO

El conjunto de circunstancias académicas y socioculturales que se producen alrede-
dor de la construccidn de las pricticas letradas que realizan los estudiantes norma-
listas en interaccién con los docentes formadores, revelan los hechos o situaciones
que permiten o no la realizacidén de éstas. En las circunstancias actuales, el salon
de clase es visto desde dos perspectivas: las clases presenciales y las clases en linea.
Son dos contextos que dejan ver las claras diferencias o similitudes en el proceso
de aprendizaje de los futuros docentes, en ambas situaciones tanto el docente for-
mador como el estudiante normalista se enfrentan a diferentes escenarios apoyados
en tecnologias, formas de comunicacion y estrategias de clase que dan forma a las
practicas letradas que son propias de un docente en formacion.

E1L ESCENARIO PRESENCIAL

El salén de clase, como contexto dulico interactivo, permite la creacién de eventos
letrados que se desarrollan a partir de la entrada del maestro, al situarse atris del
escritorio para iniciar la clase. En esta interaccién, segin Leguizamén Romero
(2017) se establecen negociaciones y se comparten significados «En el momento
que entrd la maestra se sentd en el escritorio y pasé lista, yo estaba en mi mesa
banco esperando que empezara la clase» (C1, A. 1, h. 1), asf expectantes, los alum-
nos esperan con respeto las instrucciones del profesor para dar inicio a la clase. El
«pase de lista» es la accién que se escucha en las aulas, antes de dar inicio la clase.
El docente formador toma la batuta de la clase, es el experto y conocedor de los
temas a tratar, en ese momento, se establecen las reglas y emergen los cédigos para
la interaccidn, porque «la cultura del aula estd constituida por la interaccién entre
profesores y estudiantes» (Leguizamén Romero, 2017, p. 62).

Cada clase tiene una dindmica diferente, acorde a cada docente que la impar-
te, los alumnos lo perciben desde el primer momento y buscan identificar con su
lenguaje y comportamiento la forma de conducirse ante ellos, «tenia la preocupa-
cién... de no cumplir con las expectativas deseadas de ella, yo creo que era lo que
me ponia més nerviosa de su clase» (C 3, A 3, h. 2), asi, al interpretar los gestos y
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actitudes de los docentes, identifican la forma en cémo funciona su actuar docente
y tratan de adaptarse a ella para colaborar creativamente en la construccién de nue-
vos saberes (Salinas Quintanilla, 2012).

Se han identificado varios contextos ulicos, en el entendido de que éstos se
conciben como los componentes culturales en los que interacciona el sujeto, que
actian como mediadores en la produccién de las pricticas letradas. El primero tiene
que ver con el uso de dindmicas que propician el pensamiento analitico y reflexi-
vo de los estudiantes, con el acompafiamiento del docente. En él, los alumnos se
sienten cémodos y participativos. Establecen didlogos tanto con la docente como
con sus compafieros. El docente propone distintas formas de trabajo en el grupo
que para los alumnos son pertinentes, «<me tocé trabajar varias veces en equipo con
mis compafieros de grado de la primaria para trabajar los planes y programas de su
materia» (C 3. A 3, h. 2). Reconocen el liderazgo académico de la docente porque
consideran que domina los temas estudiados y ademas los respeta tanto en sus in-
tervenciones como en sus silencios. «Entonces me mird ﬁjamente y me dijo: me he
dado cuenta que, aunque puedas estar callada y comentar nada del tema, tu cabeza
estd al mil por hora» (C 2, A 2, h. 3), que denota a una docente atenta al didlogo
interior de los estudiantes y por ende a la reflexién y construccién de sus conoci-
mientos. «Esta prictica mediadora de la ensefianza logra establecer un puente entre
el alumno y el conocimiento, entre lo que sabe y lo que no sabe, entre sus saberes
previos 'y los conceptos, entre su presente y su porvenir» (Salinas Quintanilla, 2012,
p- 160). Esta forma de conducir la clase llevé a una de las estudiantes a la siguiente
reflexién «he aprendido que la docencia no es solamente impartir una clase y ya,
sino que realmente te involucras, incluso te “preocupas” por tus alumnos, o al me-
nos muestras un interés, si es que realmente tienes la vocacién» (C 2, A 2, h. 3). Para
ellos se trata de un contexto donde sus ideas pueden fluir con la confianza de que
serdn rescatadas por el docente y puestas a discusion. Se genera asi un intercambio
de conocimientos que es mediado por una docente conocedora de su disciplina

Un segundo contexto dulico consiste en la organizacién de la clase donde el
docente reparte los temas del programa a los alumnos para que los expongan a lo
largo del semestre, «la maestra nos proporcionaba temas por equipos, nos prepara-
mos y exponfamos para la clase» (C 3, A 3, h. 3). Esta forma muchas veces los dejaba
frustrados al no llegar a los conocimientos esperados, tenfan dudas y el docente no
respondia adecuadamente a éstas, la mayoria de las veces tenfa dudas con los tra-
bajos que realizdbamos, a veces era muy frustrante porque no lograba entender lo
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que la maestra querfa» (C3, A 3, h. 3). Se muestra una clase que, si bien se basaba
en lecturas, apoyada en videos y exposiciones de los alumnos, desde la perspectiva
de éstos, era una clase «bastante revuelta, por asi decir» (C 3, A 3, h. 4) atin y cuan-
do, el docente era buena persona, comprensiva, ellos consideran que no dominaba
los temas pues a veces no sabia lo que estaban trabajando. Lo anterior, refleja los
intentos desesperados de los alumnos por comprender lo que dicen los textos que
se exponen ante sus compafieros, sin contar con el acompafiamiento o guia del do-
cente. En este sentido, la falta de mediacién conduce a los alumnos a solo cumplir
con lo propuesto por el docente, sin llegar, a un aprendizaje que valide sus ideas
sobre los temas vistos en clase.

Un tercer contexto refleja una clase prictica, en la que el alumno aprende
haciendo o siguiendo las instrucciones del docente, por ejemplo, desde el pizarrén
apoyado con material didictico, con orientaciones precisas sobre lo que deben tra-
bajar en sus cuadernos. El formador, al darse cuenta de que alguien no logra reali-
zar lo solicitado acude al banco del alumno a explicatle, «si alguien no entendié, el
profe va con esa persona y se lo explica personalmente» (C 5, A 5, h. 3), consideran
este tipo de clases muy calmadas y relajadas. El lenguaje sencillo y la confianza que
genera el docente hacen que los alumnos aprendan con interés.

En esto tres escenarios, cuando se trata de presentar evidencia de los textos
obligatorios de cada curso, los alumnos sefialan una serie de pasos a seguir para
analizarlos antes de abordarlos en clase. Primero los leen, no sin antes enfrentar
problemas para abordarlos «me costaba un poco de trabajo el entendimiento de ese
tipo de lecturas, ya sea por el lenguaje utilizado o por otra cosa» (C 2, A 2, h. 2),
luego subrayan las ideas principales, para enseguida esquematizar o resumir el con-
tenido, ya sea para presentarla como evidencia (tarea) o para hacer sus exposiciones
frente a sus compafieros de clase. Asi inician la construccién o reconstruccién de
sus conocimientos, para luego a través de la mediacién del docente integrar en su
reportorio el lenguaje académico requerido para avanzar en sus aprendizajes como
docentes en formacién. De esta forma, «la literacidad académica involucra saber
cémo hablar y actuar en los discursos académicos» (Boughey, 2000, p. 281).

Un cuarto escenario es el concerniente al momento de la clase para la prepa-
racién de las pricticas docentes, donde predomina el nerviosismo por tener listo
todo lo relacionado a las mismas. «Desde el punto de vista de la hermenéutica de
Gadamer, el estudiante se concibe como estando siempre en proceso de interpre-
tacion del material pedagégico» (Arriardn, 2000, p. 66). Los estudiantes explican,
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«me preparé por dos semanas para asistir a mis practicas» (C 3, A 3, h. 1) y durante
ese tiempo realizan planeaciones, elaboran material didictico, esto es organizan
paso por paso su puesta en accidn en el aula de la escuela primaria, por ello,

el ambiente del aula se encuentra tenso, lleno de material didictico, mis compafieros y
yo estamos muy estresados, desvelados y cansados, porque es el tlltimo dfa para entre-
gar todo y tener las hojas autorizadas con las firmas para dar el siguiente paso que es ir
a practicar. (C 6, A 6, h. 1)

El formador revisa cada planeacidn, su firma en ellas es el signo de aprobacién que
todos esperan. Persiste la idea de que, si no cumplen con lo solicitado, la prictica
«podria quedar cancelada al no tener todas las firmas requeridas» (C 6, A 6, h. 1).
Ademis, el docente da las indicaciones de cémo deben ser su presentacién personal
y la importancia de la puntualidad, vista como un simbolo del compromiso que
tienen con su formacién docente. Este, es un contexto donde la literacidad aca-
démica tiene que ver con «las maneras habituales (vinculadas a tiempos y lugares
particulares) en las que la gente [docente — alumnos] aplica recursos (materiales y
simbolicos) para actuar juntos en el mundo» (Martinez Garcia y Posada Carmona,
2017, p. 15); y donde, la planeacién didictica como texto escrito es un simbolo
de conocimiento para ser aplicado en las pricticas docentes en la escuela primaria.

En todos los escenarios presenciales predomina el respeto entre docentes y
alumnos, porque entre ellos el lenguaje formal es imprescindible, «os maestros
interactiian con nosotros de una forma respetuosa y amable» (C 5, A 5, h. 1) sefiala
un alumno, mientras que otro menciona que «mi relacién con la maestra ha sido
muy formal, siempre me he dirigido hacia ella como usted, la aprecio mucho» (C 3,
A 3, h. 3), asi las formas de comunicacién establecidas permiten el flujo de diversos
simbolos, valores y comportamientos con alta significatividad para los interactuan-
tes (Beuchot Puente, 2000).

En los diversos escenarios, el didlogo cobra vida y con ello se conforman tex-
tos que permiten el andlisis hermenéutico para lograr una mayor comprensién del
fenémeno estudiado, el texto como dispositivo para favorecer las practicas letradas
que conlleva la conformacién de la literacidad académica, especifica de la profesiéon
docente. En esta accion, el formador asume tareas de mediacion entre el autor y el
texto emitido por éste.
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Er ESCENARIO VIRTUAL

Las clases en la escuela normal a partir de marzo del 2020, se transformaron, ya
que se prohibié ir al edificio escolar y, por lo tanto, éstas deberian ser tomadas a
distancia.

Ante esta nueva normalidad de educacién a distancia ha cambiado mucho la forma
en que se ensefia y la forma en que se aprende, pasamos de estar sentados en nuestros
bancos escuchando la clase del maestro, compartiendo ideas, escuchando opiniones y

desarrollando actividades a verlos a través de una pantalla. (C 7, A 7, h. 1)

Asi con algunas variaciones, las formas de desarrollar las clases en linea, al parecer
son diferentes a lo presencial, al menos en el aspecto tecnoldgico de la comuni-
cacién. Porque ahora la accién didictica es virtual. En la escuela en cuestién, se
trabaja a través de las plataformas de Google: Google Classroom y Google Meet,
donde «los alumnos pueden estar en contacto con el maestro» (C 7, A, h. 1) ya sea
subiendo tareas y teniendo clases en linea a través de la pantalla digital.

La comunicacién entre docentes y alumnos se apoya en la red social de What-
sapp. «Las clases comienzan a través de un enlace de Meet que es enviado por
Whatsapp por los grupos de los maestros» (C 7, A 7, h. 1). Al parecer los alumnos
ya conocian y habian trabajado con estos medios, pues no refieren que hayan te-
nido dificultades para su manejo. En la literacidad académica se «asume el compo-
nente ideolégico de la lectoescritura como algo que siempre esta presente pero que
depende del uso contextual que se le dé a ésta» (Zavala 2004, p. 439), ya sea en el
escenario presencial o en el escenario virtual.

En lo que se refiere al escenario dulico virtual, se manifiestan los siguientes
contextos diferentes y a la vez parecidos a los presenciales. En el inicial, aparecen
en primer lugar la clase donde se da la asignacion de textos para ser leidos por los
estudiantes, quienes «elaboran un organizador grifico, un collage, diapositivas, un
resumen, conclusién o cualquier cosa que se le ocurra a la docente con el fin de que
para la proxima clase una cierta cantidad de alumnos exponga ese tema y medio
charlar» (C 7, A 7, h. 1). Ademds, sefialan que, en este tipo de clases se les encargan
muchas tareas «y quiere que las entreguemos ese mismo difa, a veces son como 4;
y pues tenemos que hacerlas a pesar de que tenemos mis tareas porque también
tenemos otros maestros» (C12, A 12, h. 1), considerando que «ya aprendimos las
lecturas que nos mandé a montén» (C 7, A 7, h. 2). En este sentido cabe destacar
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que «leer y escribir no son fines en si mismos: uno no lee o escribe para leer y es-
cribir. Al contrario, son formas de lograr objetivos sociales y pricticas culturales
mds amplias» (Zavala 2009, pp. 23 - 24), situacién que no se cumple en este relato.
También, los estudiantes dejan ver que los docentes acttian asi porque no poseen
dominio del tema «nos puso una lectura para que la analiziramos y un compafiero
le pregunté de qué se trataba y ni la maestra sabia de qué se trataba» (C 12, A 12,
h. 1). Un aspecto a destacar es que los alumnos sefialan que si tienen dificultad para
conectarse a la clase se quedan con dudas y sin calificacién por no poder participar
ni asistir a la sesion.

El segundo contexto que sefialan los estudiantes normalistas comprende
aquellas clases virtuales en donde los docentes tienen una metodologia més inclu-
yente en el aula, cuando se «inicia dando una introduccién del tema, si es un tema
nuevo nos da ese tiempo y espacio para ir despejando las dudas que tengamos» (C
9, A9, h. 1). Destacan, ademds, que las estrategias didacticas que se utilizan, «nos
llevan a reflexionar, su prictica no es mera tradicional, sino que sabe coémo hacer
que todos participemos y nos sintamos en confianza de decir lo que pensamos,
sea cual sea la idea» (C 11, A 11, h. 1). Esto hace que este tipo de clases sean muy
entendibles, porque en ocasiones parten de las experiencias que han vivido los
estudiantes normalistas en sus escuelas de prictica. Los docentes retoman las ideas
de los alumnos y los llevan a modificarlas con ejemplos o con circunstancias que
les sean cercanas.

Un tercer escenario tiene que ver con el docente que monopoliza la charla sin
interaccién con los alumnos, al proyectar hasta 30 diapositivas o videos, donde les
dice «les voy a proyectar unas diapositivas para que me escuchen y pongan aten-
cién y nos va explicando el tema» (C 15, A 15, h. 1), asi se pueden ir las 2 horas de
clase, escuchando al docente «todo es escuchar a la maestra, y en algiin momento
puede llegar a cansar» (C 15, A 15, h. 1). Para ellos, este tipo de exposicién no los
conduce a la reflexién porque no hay intercambio de opiniones en el transcurso de
la misma, se limitan a cumplir con las tareas que solicitan; y a enviarlas a tiempo,
para evitar sus reclamos por la tardanza.

ANALISIS HERMENEUTICO DEL LENGUAJE AL TEXTO ESCrITO

Las pricticas letradas de los estudiantes normalistas se caracterizan por la presencia
de textos escritos, que son producidos como requerimientos especificos de la ac-
cién formativa. Textos en los que se plasman las vivencias, conocimientos, creen-
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cias, preocupaciones, sentimientos que se van construyendo en diversos espacios en
los que se interacciona con los otros.

En contextos, tanto presenciales como virtuales, lo estudiantes normalistas van
desarrollando formas especificas de lenguaje, con el que transitan en la formacién
inicial docente y que los distingue de otras profesiones, al respecto, un estudiante
sefiala, «no soy el mismo de antes...que llegé a la escuela, existe mucha diferencia
en mi forma de hablar, ya que utilizo palabras més propias» (C 14, C 14, h. 1). En
el mismo sentido otro alumno expreso, «creo que mi lenguaje cambié demasiado. ..
desde mi ingreso a la normal porque de manera inconsciente te adaptas a esos tec-
nicismos» (C 18, A 18, h. 2), y es que en cada clase los alumnos van construyendo o
reconstruyendo su lenguaje. «Creo que el lenguaje en general de mis compafieros
y mio se adaptan al maestro y a la confianza que surge en las clases» (c 18, A 18,
h. 2). En este proceso que siguen los estudiantes se aprecia que «la competencia
comunicativa es la capacidad de usar el lenguaje apropiadamente en las diversas
situaciones sociales que se nos presentan cada dia» (Cassany, Luna y Sanz, 2003, p.
85). De esta forma, el lenguaje, como prictica social en el aula, se ha convertido
en «un instrumento decisivo del conocimiento humano» (Luria, 1980, p. 23). Asi,
a través del lenguaje se desarrolla la comunicacién e interaccién entre docentes y
alumnos. «Para participar en clase me preparo a través de un anilisis previo con
base en las lecturas solicitadas anteriormente... de esta forma tendré elementos para
poder participar y compartir mi experiencia o mi aprendizaje» (C 19, A 19, h. 2).

En esas interacciones didécticas, los estudiantes reconocen la importancia de
los textos escritos, ya sea como lectura obligatoria, o como redacciones propias,
con las que demuestran los aprendizajes construidos en el trayecto formativo. «En
la mayoria de las clases nos basamos en los textos que marca el programa de estu-
dio» (C 19, A 19, h. 2). En relacién a la lectura, sus experiencias son variadas. «Por
lo general nos preparamos leyendo el texto antes de las clases o no solicitan una ta-
rea enfocada al tema que veremos. .. se nos solicita entrar en contexto con el tema»
(C 18, A 18, h. 1). De esta forma leer se convierte en una tarea obligada que va de
la mano con la exposicién de ideas rescatadas en el andlisis del mismo. «Nos asignan
analizar un texto y de él debemos hacer un organizador grifico para representar
las ideas generales de lo que leimos, puede ser un resumen, un mapa conceptual,
un mapa mental, un diagrama, etc.» (C17, A 17, h. 1). Para ellos el camino a seguir
después de la lectura es escribir. «Nos ponen a leer un libro, légicamente tenemos
que escribir algo de lo que leimos, buscar las ideas principales, responder algunas
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preguntas solicitadas, un cuadro comparativo» (C 17, A 17, h. 4). Situaciones que
recuperan la significancia del lenguaje en las pricticas letradas desarrolladas por los
estudiantes normalistas en el proceso de construccién de una literacidad académica
que los identifique con la profesién docente

EL LENGUAJE, RECURSO POLISEMICO EN LA CONSTRUCCION DE PRACTICAS LETRADAS
En el aula de clase, las pricticas letradas fluyen a la par de la sensibilidad de los
estudiantes, de sus preocupaciones, alegrias y tensiones. Les preocupa hacer bien
su trabajo académico. «Cuando me tocd exponer investigué en diferentes fuentes
confiables para estar bien preparada y poder hablar bien de mi tema, pues si no
investigaba bien, mis compafieros no entenderfan la teorfa» (C 16, A 16, h. 1), este
pensamiento refleja la importancia del lenguaje que debe utilizar el estudiante para
comunicarse con sus iguales. El lenguaje es considerado como el instrumento que
utiliza el ser humano para establecer acciones esenciales de la propia existencia «El
decir designa la constitucién existenciaria y el hablar su aspecto mundano, que
cae en la empirica» (p. 88) expresé Ricceur (2002) al precisar la necesidad de com-
prensién del ser humano ante el mundo. Cada alumno lleva consigo experiencias o
vivencias que son reflejadas en su comportamiento durante la clase.

No recuerdo con exactitud el dia, pero si que fue en una clase que tocaba las dos pri-
meras horas, o sea de 7 de la mafiana a casi 9. Claramente, para muchos, son horas en
las que atn no estamos en mood tan eficaz, ya que influyen las horas suefios o la ruti-
naria diaria que manejamos. En lo particular, mi rutina en esos tiempos si era un poco

cansada, mas por el hecho de vivir sola. (C 3, A 3, h.1)

Con esta expresion, la estudiante deja ver, que, durante sus clases presenciales, el
hecho de vivir sola influia en su estado de 4nimo y disposicién por aprender. Por
otro lado, al pasar al escenario virtual.

Las clases en linea me tienen por demds abrumado, en especial una clase, y si te soy
sincero creo que es mi culpa, porque yo no estoy entendiendo lo que la maestra nos

explica, aunque ninguno de mis compafieros tampoco. (C 10, A 10, h. 1).

Y es que, mediante el lenguaje, se expresa la vida. Se interpreta la realidad desde
q gudj p P
posiciones subjetivas que el individuo construye desde un entramado social, cultu-
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ral, econdmico, entre otros aspectos, que lo conforman como ser social. Asi, en el
aula, puede surgir el lenguaje espontineo.

Creo esto porque hay cuestiones en la que nos entendemos, hablamos de temas que
los maestros también conocen como nuevas series o peliculas, las redes sociales o sim-
plemente nos brindan la confianza para no vivir esta cuarentena solo por el dmbito
académico. (C 18, A 18, h. 2).

Desde estas perspectivas, el lenguaje no es univoco, sino que, responde a la pluri-
vocidad, como una herramienta para lograr la interpretacién analégica del texto.
En este contexto académico las expresiones son variadas y muchas veces pueden ser
interpretadas desde diferentes perspectivas.

Al momento de que me toca estar exponiendo dije una palabra incorrecta la cual a na-
die de mis compafieras le parecié graciosa ni nada por el estilo, solo a mis compafieros

varones que empezaron a interrumpir la clase con risas. (C 2, A 2, h. 1).

La arbitrariedad en el uso del lenguaje, en ocasiones unifica; pero en otras, estable-
ce diferencias que lo hace tinico, porque atiende a la diversidad de pensamiento,
que enriquece la plurivocidad; y hace de éste un dispositivo para la hermenéutica
analdgica.

Lo anélogo es lo que se predica o se dice de un conjunto de cosas en un sentido en
parte idéntico y en parte distinto, predominando la diversidad; es idéntico segtin algo,
segtin algtin respecto, y diverso de modo simple (simpliciter diversum et secundum
quid idem); esto es, es diverso de por si y principalmente; y solo es idéntico o semejante

de modo relativo o secundario. (Beuchot, 2000, p.38).

Se trata, de encontrar las diferencias, encontrar el significado que se acerque a lo
expresado por el autor, en un contexto determinado; en este caso, los textos que
conforman las pricticas letradas del estudiante normalista.

EL TEXTO ESCRITO, REFLEJO DE LA REALIDAD

El texto, en este caso, el escrito permite la mediacién entre la subjetividad del es-
tudiante y del docente y su realidad. La significacién de la realidad vivida aparece
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mediada por simbolos, que no necesariamente estin referidos a la escritura, sino
que la vida misma se puede expresar simbolicamente. En las pricticas escolares co-
tidianas la produccién de diversos textos establece la mediacién con los otros, con
las fuentes de conocimiento y consigo mismo. De esta forma la escritura de textos
académicos es todo un reto que los estudiantes normalistas deben afrontar coti-
dianamente. «Hay algunas veces que debemos escribir ensayos o experiencias...y
debemos escribir de una manera entendible y profesional...esa manera de redactar
se me ha pegado mucho a la hora de textear con mis amigos y familiares» (C 16, A
16, h. 2). Entonces, sin darse cuenta van construyendo su literacidad académica y
lo hacen de forma regular en cada clase. «Desde que ingresé a la normal hasta aho-
rita... he cambiado muchisimo en cuanto a la redaccién de mis textos y a todo tipo
de actividades que no solia hacer y que hoy en dia es muy comun para mi» (C 17, A
17, h. 5). Desde un contexto social, una practica situada que cobra significatividad
en el momento de la interaccién.

Al abarcar lo que las personas hacen con los textos y lo que estas formas significan para
ellos, esta mirada social de la literacidad agrega la perspectiva de las pricticas a los estu-
dios de los textos, a partir de un marco en el que la lectura y la escritura son concebidas
como actividades situadas en el espacio entre el pensamiento y el texto. (Zavala, 2009,
p. 24).

Sin embargo, al producir un texto se deben de considerar ciertos elementos, como
las normas gramaticales, sintaxis, ortografia; pero, sobre todo, la normativa que in-
dica el contexto institucional en el que se produce el texto. En este caso, la escuela
formadora de docentes, una escuela normal, inserta en una cultura centralizada que
se rige por planes y programas de estudio con un modelo nacional e inscritos en
el modelo por competencias; determinantes que aparecen el discurso de docentes
y alumnos; y por ende en el ejercicio de las pricticas letradas. De esta manera,
los estudiantes normalistas utilizan diferentes tipos de textos. «Los tipos de textos
que manejamos suelen ser... informes de prictica, protocolos de investigacion,
informes de algtin contenido en particular, ensayos, monografias» (C 17, A 17, h.
4). Mismos, que aparecen en cada uno de los programas de las diversas asignatu-
ras, con lenguaje disciplinar y acordes a las competencias sefialadas en el perfil de
egreso, que sin duda marcan las pautas a seguir en la construccién de la literacidad
académica de los estudiantes normalistas; pero, sobre todo, configuran una realidad
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desde lo normativo, en la que se soslaya una formacion ajena a la vida en los centros
escolares. Los estudiantes normalistas construyen diversos tipos de textos

descriptivos, expositivos, cientificos, argumentativo, algunas veces dependiendo de la
asignatura hemos llevado textos narrativos y literarios o incluso instructivos que son
aquellas instrucciones que seguimos por los maestros y todo ello lo redacto con la fina-
lidad de plasmar lo que yo he hecho en las letras (C 17, A 17, h. 4).

Los textos que yo he redactado en mis clases es en cuanto a la lectura que estuvimos
analizando, o cuando investigamos algin tema realizo un escrito acerca de ello para
hacer un anilisis mas critico del tema, me ha ayudado mucho para comprender mis
el tema ya que al momento de redactarlo solo escribo los puntos que para mi se me
hicieron més importantes y que me van ayudar para poder participar en la clase. (C
15, A 15, h. 2).

Surge la necesidad de que se recupere la realidad; es decir, su construya el texto en
el contexto en que éste emerge, para darle sentido y significado a lo que se escribe;
pero, también, a lo que se lee. Transitar de la univocidad a la plurivocidad; y con
ello, establecer la mediacién con el otro, poner el texto en accién.

CONCLUSIONES

Los estudiantes y profesores normalistas desarrollan las pricticas letradas, que con-
forman la literacidad académica, en contextos presenciales y virtuales conformados
en un modelo centralizado; y de acuerdo con los planes y programas de estudio
basados en un modelo por competencias. Ante la emergencia de la virtualidad, el
principal reto enfrentado por los profesores y los estudiantes normalistas, al desa-
rrollar las pricticas letradas, se focalizé en la ausencia de interaccién presencial, que
para ellos representa la confianza y seguridad en el proceso de mediacién docen-
te-alumno. Eventualidad que fue abordada mediante sesiones colectivas virtuales
en las que predominaron el didlogo y la escucha como elementos que permitieron
la horizontalidad en la produccién de la literacidad académica.

En ambos contextos, presencial y virtual, el texto escrito fue el dispositivo
utilizado para favorecer las pricticas letradas, desde una percepcién que permite
la horizontalidad del conocimiento. En estas pricticas se visibiliza una accién
triangulada en la que se ejerce la mediacién, autor-texto-lector, para hacer de la
interpretacién un proceso ciclico alejado de posiciones univocistas que distor-
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sionan el significado original de las practicas letradas construidas por los estu-
diantes normalistas. Significados atribuidos a este tipo de tareas, leer y escribir,
como valores meramente normativos. Es decir, cumplir con una tarea asignada
por el profesor en detrimento de un ejercicio reflexivo y contextuado de la lite-
racidad académica.

La tarea de interpretacién conlleva el ejercicio hermenéutico que permite un
acercamiento a la comprensién del significado que otros signan al texto y a los
propios, a través de la sutileza, sintictica, semantica y pragmatica. Ejercicios espe-
cificos en la creacién y recreacidn de la literacidad académica propia de la profe-
sién docente, que no se constrifien a la especializacién de uso de un vocabulario
determinado; va mis alla, se extrapola al ejercicio de pricticas docentes reflexivas.

En el estudio de la produccion de pricticas letradas, en el contexto educativo,
surgen retos que engendran significados asociados a tareas pendientes para permi-
tir, al formador de docentes y estudiantes normalistas, la utilizacién de la literacidad
académica como una prictica cotidiana en los procesos formativos y en el ejercicio
de pricticas docentes contextualizadas acordes con realidades concretas en las que
se interprete, el texto en su contexto.
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PROCESOS REFLEXIVOS DE UNA COMUNIDAD PROFESIONAL
DE APRENDIZAJE EN PREESCOLAR. EL CASO DE LA ENSENANZA
DE LAS MATEMATICAS

LoRrENA ALEJANDRA MEDINA HERNANDEZ
Luis MANUEL Acuavyo RENDON

D esde hace ya varios afios, en el campo de la investigacion educativa se ha pos-
tulado al trabajo colectivo como una de las vias para el desarrollo profesional.
La reflexion sobre el trabajo docente que habrian de realizar los profesores, se dice,
generaria las oportunidades para mejorar las practicas de ensefianza, por esta razén
en sistemas educativos como el de México se han echado a andar politicas educa-
tivas que promueven la conformacién de colectivos de profesores, en las més re-
cientes reformas educativas se ha planteado la necesidad de reorganizar los centros
educativos, especificamente se ha puesto el acento en impulsar la participacién de
los maestros en la actividad colegiada.

Con esta perspectiva se piensa, como se ha sefialado en numerosas investiga-
ciones, que el trabajo colectivo de los profesores es una buena herramienta para
mejorar los procesos escolares, es por ello que en el afio 1995 se ponen en marcha
los Talleres Generales de Actualizacién (TGA) cuyo propésito era promover el
conocimiento de los recursos educativos, la planeacién de clases, la generacién de
estrategias de ensefianza, estimular a la reflexién y analizar las dificultades educati-
vas relevantes (SEP, 1996). Ms tarde en el afio 2013 se impulsa la conformacién de
los Consejos Técnicos Escolares (CTE), espacios en los que se pretende garantizar
la normalidad minima escolar, mejorar el aprendizaje de los alumnos con un énfasis
especial en lectura, escritura y matematicas asi como poner un alto a la desercién
escolar para asegurar la participacién activa de todos los actores de la escuela (SEP,
2013).

No obstante, como lo sefiala el INNE (2016), las iniciativas para fomentar
el desarrollo profesional docente situadas en la escuela a través de los CTEs,
han tenido una serie de obsticulos entre los que destacan la concepcién de la
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enseflanza como practica individual que el docente resuelve desde su aula, una
escasa construccion de estrategias para la ensefianza entre colegas, la insuficien-
te retroalimentacién en equipo e intercambio de experiencias centradas en los
desafios mis relevantes. También son dificultades las excesivas cargas laborales,
la falta de espacios para reunirse, las limitaciones de la formacién y el liderazgo
de los directivos asi como la enorme cantidad de propuestas de actualizacién
y asesorias aisladas a los contextos socioeducativos. Otra limitante del trabajo
en el CTE es que, a pesar de que los docentes intentan colaborar entre si me-
diante el intercambio de experiencias, estrategias de ensefianza y propuestas
didécticas, la mayoria de las veces dichos intercambios se centran en temiticas
que propone la autoridad o se orientan por guias preelaboradas también por la
autoridad y los problemas que les resultan significativos a los docentes quedan
fuera de la reflexién.

En el caso que nos ocupa, las bondades atribuidas al trabajo colectivo de los
docentes fueron lo que incentivé la organizacién de una comunidad de profesio-
nales de aprendizaje (en adelante CPA) preescolar, pero mis tarde, enfrentadas a las
dificultades del trabajo a distancia que se hizo necesario durante el confinamiento
debido a la pandemia' se consolidé la idea de trabajar colectivamente para superar
los desafios que imponia este escenario. La intencién era transformar el «<hacer indi-
vidual» en un «hacer colectivo» que permitiera enfrentar las problematicas comunes
desde una visién compartida y con ello mejorar el centro escolar y los aprendizajes
de los nifios, ya que la conformacion de una comunidad de profesionales significa
desarrollar el trabajo colaborativo y la reflexién sobre los haceres docentes para
transformarse en una comunidad de prictica.

La comunidad de profesionales se integrd con un directivo y siete docentes
frente a grupo de un Jardin de Nifios de la region 01 federal del Municipio de
Pdnuco, Zacatecas, México, su primer objetivo fue mejorar la ensefianza de las
matemiticas® en el centro escolar. A lo largo de un afio y ocho meses® la comuni-
dad se reunio para realizar diferentes actividades y la informacién sobre sus haceres
se recolecté mediante las bitdcoras de las sesiones de la comunidad de aprendizaje

1 En el estado de Zacatecas, profesores y alumnos se retiraron de las escuelas el 20 de marzo del 2020 y hasta el
mes de julio del 2021 las actividades escolares seguian realizindose a distancia.

2 Se refere a los aprendizajes considerados en el campo de formacién académica «Pensamiento matemitico»
correspondientes al organizador curricular 1 «Ntmero, 4lgebra y variacién» (SEP, 2017).

3 En este tiempo se consideran todas las fases del proceso de transformacién desde la instauracién hasta la
consolidacién de la comunidad profesional de aprendizaje que sefiala Elboj et al. (2006).
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profesional, videograbaciones de las sesiones, los productos de las actividades, la
relatoria del taller de didictica de las matemaiticas, los disefios de las situaciones
didicticas, el fichero «Retos matematicos», el andlisis del libro «Mi album» asi como
las producciones de los alumnos. Cabe mencionarse que los educadores comenza-
ron a reunirse presencialmente antes de que fuera declarada la pandemia y una vez
que se declar6 siguieron reuniéndose de manera virtual.

El objetivo del presente texto es analizar un episodio en el que los docentes
de la CPA reflexionan sobre los resultados de un plan de clase de matematicas que
realizaron y discutieron al interior del colectivo. El anilisis forma parte de una
investigacion en curso ubicada en el marco de la didactica de las matemaiticas con
docentes de preescolar cuyo objetivo es el anilisis de los encuentros y desencuen-
tros en una comunidad profesional de aprendizaje*. El episodio que aqui se analiza
ocurre en la etapa de consolidaciéon de la CPA’ y se refiere especificamente a las
reflexiones que los docentes hacen luego de que los disefios de clase que realizaron
fueron discutidos en la CPA, puestos a prueba en las clases virtuales con los nifios
y analizados los resultados que se obtuvieron con esas clases.

Para dar cuenta de lo ocurrido, en la primera parte de este trabajo se caracte-
rizan las comunidades profesionales de aprendizaje como estrategia que potencia
el desarrollo profesional docente y la organizacion escolar a partir de reflexiones
criticas y colectivizadas en torno a la ensefianza de las matemiticas y en la segunda
se analizan los resultados de las clases que impartieron los docentes y los saberes
docentes que en dichas clases se manifiestan. Al final se mencionan las fortalezas de
la implicacion de los educadores en la CPA, los tipos de intercambio que se esta-
blecen entre si, los saberes que se transformaron y los desafios que enfrentan para
transformarlos.

I. COMUNIDADES PROFESIONALES DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS
Es evidente que en la actualidad en la educacion se requieren cambios profundos
para que los estudiantes adquieran aprendizajes que puedan utilizar al enfrentarse
a situaciones reales, pero estos cambios solo serdn posibles en la medida que los

4 En la revision de la literatura es posible encontrar quienes la identifican como una comunidad profesional de
aprendizaje (Goémez, 2020; Hargreaves, 2008; Krichesky y Murillo, 2011), otros la refieren como comunidad de
aprendizaje profesional (Coll, 2014; Crizén et al., 2019; Elboj et al., 2006; Sinchez, 2020; Stoll, 2020).
5 En la etapa de consolidacién se generan procesos de investigacién, formacién y evaluacién como una
propuesta de progreso permanente entre los docentes (Elboj et al., 2006). Es la segunda fase del proceso de
transformacién de una comunidad profesional de aprendizaje luego de pasar por la puesta en marcha.
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profesores tengan la capacidad de enfrentar los retos que esa tarea les impone, para
ello se requieren acciones efectivas para su desarrollo profesional.’

El desarrollo profesional de los docentes demanda que cuenten con apoyos
para facilitar su quehacer y contribuir al aprendizaje de los alumnos; en otras pa-
labras se requieren acciones precisas que les permitan transformar los saberes que
sustentan el trabajo docente porque es evidente que muchas estrategias para su
formacién han estado alejadas de las necesidades y de los contextos que rodean a
los profesores.

1.1 Trabajo colaborativo y desarrollo profesional

Para los docentes, muchas reformas no han sido otra cosa que propuestas de trans-
formacion efimeras, porque solo duran el tiempo en que determinada politica edu-
cativa es impulsada y considerables ocasiones se sustituyen de manera vertiginosa
con otra mis «novedosa»; por esta razén el impacto de tales reformas no dan lu-
gar a innovaciones significativas atin con el flujo de informacién, conocimiento y
tecnologia que ha caracterizado a este siglo XXI, fundamentalmente porque han
apostado a la transformacién individual. Esta concepcién es compartida por Calvo
(2014 citada en Vaillant, 2016) al sefialar que, «las politicas de desarrollo profesional
docente transitan [...] de un enfoque tradicional basado en el individuo hacia el
aprendizaje colaborativo que considera al centro educativo y a la comunidad de
profesores como un espacio efectivo de desarrollo profesional» (p.10).

El trabajo colaborativo es necesario para el desarrollo profesional porque los
saberes de los docentes operan en contextos donde se viven las pricticas profesio-
nales y se apoyan en el marco de experiencias de una comunidad de aprendizaje, es
decir, en el trabajo colaborativo entre docentes, lo que implica que los profesores
trabajen colectivamente para desarrollar tareas orientadas a un mismo espacio (Sa-
dovsky, 2015; Vaillant, 2016).

En los enfoques actuales sobre el desarrollo profesional docente el trabajo co-
laborativo es una metodologia fundamental, su esencia es que los profesores «estu-
dien, compartan experiencias, analicen e investiguen juntos acerca de sus practicas
enfocadas en un contexto social e institucional determinado» (Vaillant, 2016, p.11).
En este mismo sentido Calvo (2014) sefiala que tiene que ver con lo que los docen-

6 «El desarrollo profesional docente corresponde a uno de los varios conceptos que se utilizan con frecuencia
junto a otros como: formacién permanente, formacién continua, formacién en servicio, desarrollo de recursos
humanos, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje y capacitacién» (Vaillane, 2016, p. 6).
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tes hacen en conjunto para desarrollar pricticas efectivas de aprendizaje al analizar
realmente lo que acontece en las aulas y velar por la actuacién no solo individual
sino en todo el colectivo. Por su parte Sadovsky (2015), sefiala que mediante el
trabajo colaborativo

se trata de conocer mejor el funcionamiento de un espacio de trabajo en conjunto en
el cual se toman como punto de partida los problemas reconocidos por los mismos
docentes y se discuten en didlogo con las exigencias curriculares e institucionales, con

la propia experiencia y con la produccién didictica y pedagégica. (p.9)

Empero cabe resaltar que el trabajo colaborativo entre profesores que consigue
implementarse en las escuelas puede adoptar diferentes modalidades; comunidades
profesionales de aprendizaje, estudio de clases, club de video e investigacién-ac-
cién, etc. (Ministerio de Educacién, 2019). Para la conformacién de comunidades
de aprendizaje profesional, comunidades de aprendizaje (Stoll, 2006; Coll, 2014;
Crizén et al., 2019; Sdnchez, 2020) o profesional de aprendizaje (Krichesky y Mu-
rillo, 2011); es indispensable una estrategia que permita mejorar la prictica docente
a partir del trabajo en un espacio de aprendizaje y progreso con una visidén con-
junta, ello significaria el trdnsito hacia las comunidades de prictica (CoP) sefialadas
como la cispide del trabajo colaborativo.

Las «comunidades de prictica» postulan la reflexién de los profesores sobre su
propia prictica que surge de las necesidades y de los intereses de un grupo de pro-
fesores que contemplan un fin comun, asi el trabajo colaborativo se transforma y da
pauta a la constitucién de una estrategia para mejorar la prictica de los profesores
mediante la bisqueda de la innovacién del ejercicio profesional. Las comunidades
de prictica son también un espacio que ayuda al aprendizaje de sus miembros
porque en ellas se promueven procesos de reflexién antes, durante y después de
las clases. Una comunidad de prictica desarrolla sus acciones en espacios donde
cotidianamente los profesores interactan y que permitan la reflexién constante de
la practica con miras de transformar su desempefio en el aula (Parada et al., 2013).

A decir de Wenger (1998, citado en Parada, 2013), las comunidades de practi-
ca se han configurado como una estrategia de mejora de la formacién de profesores
cuando estos comparten un conjunto de problemas o un interés comuin acerca de
un tema, y cuando profundizan su conocimiento en esta drea a través de una es-
tructura social basada en la edificacién colaborativa de conocimientos a beneficio
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de todos sus miembros. Puede verse entonces como una estrategia y a la vez como
solucién a las dificultades de un grupo de docentes. Wenger (1998), define a la co-
munidad de prictica como un proceso de participacién social activa en el equipo y
la construccién de una identidad en relacién de la misma. Con la conformacién de
comunidades de practica (CoP) es posible trascender a una préctica rutinaria para
provocar el aprendizaje y perfeccionamiento de la misma y una de las modalidades
de dichas comunidades es la comunidad de aprendizaje profesional, que en palabras
de Sinchez (2020):

Se puede definir como la integraciéon de grupos de docentes de diferentes niveles de
experiencia, conocimiento y pericia, que aprenden mediante su implicacic’)n y partici-
pacién en actividades auténticas y culturalmente relevantes, gracias a la colaboracién
que establecen entre si, a la construccién del conocimiento colectivo y a la puesta en

marcha de diversos tipos de ayudas que se prestan mutuamente. (p.2)

En este sentido son una oportunidad para compartir experiencias y estrategias de
ensefianza con la finalidad de reflexionar de manera critica-co-constructiva para
mejorar la educacién.

Esta visién coincide con Stoll (2006), quien las ve como un espacio que ofrece
mayores oportunidades para el desarrollo y fortalecimiento de la calidad educativa
al compartir valores y visiones. Por su parte Crizén et al. (2019) las consideran una
red que se fortifica en lo individual y se refleja como una conjuncién en su totali-
dad, es decir, no solo es una comunidad de aprendizaje sino también una comuni-
dad de lideres (Mitchell y Sackney, 2000; Harris y Lambert, 2003 en Krichesky y
Murillo, 2011).

En esta definicién puede apreciarse que la comunidad de prictica (CoP) tiene
semejanzas con las comunidades profesionales de aprendizaje (CPA), ambas pos-
tulan la necesidad de una busqueda constante para romper el aislamiento de los
docentes a través del intercambio y del didlogo, lo que significa que «el funciona-
miento de las comunidades de prictica y de aprendizaje propician procesos edu-
cativos que favorecen el aprendizaje de los alumnos» (Vaillant, 2017, p. 273) y las
comunidades de prictica pueden ser una buena base para la construccién de las
CPA, ya que cuando son complementadas con acciones reflexivas que parten de la
reconstruccién de saberes de los miembros se pueden redefinir funciones, compe-
tencias y responsabilidades.
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Sin embargo, las CPA y las comunidades de prictica son diferentes porque las
primeras no se orientan solamente hacia el aprendizaje de los profesores del colec-
tivo, sino que incorpora una funcién suplementaria y transformadora, la reflexiéon
sobre el impacto que el trabajo de la CPA debe tener en el aprendizaje de los alum-
nos (Leclerc, 2012, citado en Vaillant, 2017). De esta manera, la CPA focaliza tanto
la ensefianza como al aprendizaje y asume que el éxito es responsabilidad de todos
los docentes participantes (Vaillant, 2016).

Ahora bien, convertir a los equipos de profesores en comunidades profesiona-
les de aprendizaje es mucho mis que estructurar una nueva organizacion escolar,
precisar actividades o establecer una nueva forma de dirigirlas; en realidad significa
desarrollar una estrategia de mejora para que las escuelas identifiquen y utilicen lo
mejor que tienen para fortalecer el trabajo compartido.

1.2 La ensefianza de las matematicas a través de la resolucién de problemas
Si bien los conceptos anteriores ayudan a comprender el trabajo colectivo entre
profesores, en lo que toca a la ensefianza de las matematicas este trabajo se inscribe
en una perspectiva tedrica ligada a la didactica de las matematicas, especialmente
a las teorizaciones de la escuela francesa. En lo que sigue desarrollamos esta idea.

El pensamiento matemdtico. La visidn oficial

Los planteamientos curriculares que fueron producto de la investigacion en diddc-
tica de las matemiticas llegaron a los planes y programas de estudio del preescolar
mexicano con la reforma de 1992, no obstante ganan en claridad hasta el 2004
cuando se planteaba al pensamiento matematico como la articulacién de los proce-
dimientos informales de los nifios con las estrategias matemdticas convencionales.
Los documentos lo expresaban de la siguiente manera «la conexién entre las acti-
vidades matemdticas, espontineas e informales de los nifios y su uso para propiciar
el desarrollo del razonamiento, es el punto de partida de la intervencién en este
campo» (SEP, 2004, p.71).

Para el 2007 se mencionaba que en preescolar el pensamiento matemitico se
construye mediante un proceso que invita a la deduccidn, es decir, a partir de datos
que conocen o desconocen y de sus capacidades, habilidades y destrezas, los nifios
establecen las condiciones para inferir resultados o conclusiones. Algo similar se
planteaba en el programa del 2011 donde se sefialaba que:
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El desarrollo de las capacidades del razonamiento [...] se propician cuando (los ni-
fios) realizan acciones que les permiten comprender un problema, reflexionar sobre
lo que se busca, estimar posibles resultados, buscar distintas vias de solucién, com-
parar resultados, expresar ideas y explicaciones y confrontarlas con sus compafieros.
(SEP, 2011, p. 56)

Actualmente, el programa vigente (SEP, 2017) menciona que:

Es necesario que los alumnos realicen diferentes actividades y resuelvan numerosas
situaciones que representen un problema o un reto [...] en este proceso se posibilita
también que los nifios desarrollen formas de pensar para formular conjeturas y proce-
dimientos. (p. 219)

En sintesis, si de desarrollar el pensamiento matemdtico de los nifios preescolares
se trata, lo fundamental para los profesores es reconocer los conocimientos, las
habilidades y las destrezas que tiene el nifio, ya que toméndolas como referen-
cia podrd enfrentar la resolucion de diversas situaciones formulando conjeturas,
buscando diferentes alternativas y procedimientos informales y discutiendo con
sus compafieros las formas de solucién utilizadas, luego corresponderd al profe-
sor estructurar maneras de enseflanza para que esos procedimientos informales
se articulen con las estrategias matemdticamente convencionales e instituidas.
Se trata entonces de sumergir al nifio en la actividad matematica para que de-
sarrolle su pensamiento matemitico al tiempo que evolucionan sus estrategias
matematicas.

La diddctica de las matemdticas. Una perspectiva tedrica

En los afios setentas se abren en Francia los Institutos de Investigacién sobre la
Ensefianza de las Matemdticas (IREM) creados luego de la reforma educativa
con la que se impulsé la matemdtica moderna, algunos de los primeros estudios
coinciden en sefialar que a partir de la década de los sesentas se habian desplega-
do multiples esfuerzos para disefiar nuevos programas de estudio, preparar a los
futuros profesores y completar la formacién matemitica de los maestros habida
cuenta de las dificultades que presentaban los alumnos en niveles méds avanzados
de la escolaridad. Otro esfuerzo importante en estos Institutos fue la produccién
de materiales de apoyo para facilitar el trabajo de los docentes, producto de
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este esfuerzo fueron las guias para el maestro, programas, fichas de trabajo para
alumnos, juegos y juguetes didicticos, colecciones de ejercicios para los estu-
diantes, secuencias de temiticas arrojadas del intercambio entre colegas (Parra
et al., 1994).

No obstante, estas pricticas etiquetadas como de «innovacién», fueron recha-
zadas por Chevallard (1982, citado por Parra et al., 1994), porque en su opinién el
término innovacidn genera una serie de confusiones respecto de la socializacién
propia de las producciones cientificas y técnicas que tienen lugar en determinados
campos de la actividad humana. En educacién por ejemplo, dice este autor, cual-
quier tipo de transformacién de normas es relacionada con la innovacién aunque
solo la avale quien lo establece. El mismo Chevallard (1982) contribuye al esclare-
cimiento de esta situacién al determinar el «deber ser»; como un objeto carente de
una historia en el dominio cientifico de lo educativo, es decir establecer «innova-
ciones» solo basindose en el «deber ser» no es una accién que recupere la historia
cientifica del objeto educativo.

Contra esta idea, la escuela francesa de didéctica de las matemiticas se propone
como principal linea de accién estudiar cientificamente las condiciones en las que
el conocimiento matemitico es ensefiado en situaciones reales y experimentar si-
tuaciones didécticas que, posteriormente, los profesores puedan interpretar y repli-
car en sus aulas. Resultado de los trabajos de investigacion realizados, actualmente
existen al menos tres teorias consolidadas en la escuela francesa de Didactica de las
Matemiticas: la Teoria de los Campos Conceptuales; la Teorfa Antropoldgica de
lo Didictico y la Teorfa de las Situaciones Didicticas.

Uno de los investigadores que mis intensamente ha estudiado las condicio-
nes reales de la ensefianza de las matemadticas es Brousseau (1982) creador de la
Teoria de las Situaciones Didacticas. Esta teoria ha tenido una gran influencia
en los programas de estudio para la ensefianza de las matemiticas en numerosos
paises, México no ha sido la excepcién y aunque muchos profesores desconoz-
can sus principales conceptos, resulta claro que estin implicitos en los plantea-
mientos de planes y programas vigentes para la ensefianza de las matematicas
(Parra et al., 1994), es el caso de los planes y programas vigentes para la educa-
cién preescolar en México.

Para Brousseau (1998) el proceso de ensefianza de las matematicas puede com-
prenderse y mejorarse al modelar las interacciones entre tres subsistemas: profe-
sor-alumno; alumno-saber; y profesor-saber mediante el concepto de contrato
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didictico’. Estas interacciones se dan en un contexto de trabajo con situaciones
didacticas® disefiadas para ensefiar un contenido matemitico determinado. Las si-
tuaciones didacticas entonces son una respuesta de Brousseau (1998) al proceso
de aprendizaje y una solucién ante la demanda del curriculum para mejorar la
ensefianza ya que cada situacién se estructura con base en la transformacién de
la ensefianza, el aprendizaje y el objeto del saber. En otras palabras, una situacién
did4ctica se trata de una situacion simulada, artificial en el sentido de que estd di-
sefiada para el aula y con la intencién de que los alumnos aprendan a construir el
sentido de los objetos matemdticos mientras que el maestro aprende a generarlo.

En su modelo teérico Brousseau (2007) establece una tipologia de situaciones
didicticas, la primera es una situacién de accidn que se caracteriza por dejar la ac-
tividad en manos de los alumnos para que ensayen e intenten la solucién de una
situacién problemética aunque en esos intentos cometan errores que luego seran
transformados en oportunidades de aprendizaje. Un segundo tipo de situaciones
son las de formulacidn en las que los alumnos hacen conjeturas respecto de la situa-
cién, esto es, formulaciones que deberan ser probadas. También estdn las situacio-
nes de validacidn en las que los alumnos deben discutir matemdticamente la validez
de sus procedimientos y formulaciones, en éstas se hace posible el contacto con uno
o mis interlocutores para la trasmision de la informacién que surge de la actuacion
de los sujetos en el medio didictico.

Finalmente, en las situaciones de institucionalizacién o «el momento del profe-
sor, es este quien introduce a la clase el conocimiento convencional, es decir, los
procedimientos matemdticos socialmente validados y legitimados. Gestionar este
tipo de situaciones es precisamente uno de los mayores desafios de los docentes, ya
que tienen que cambiar el estatuto de los conocimientos, al incluirlos en una situa-
cién de institucionalizacién procura dar un caricter general y social a los saberes
que los alumnos acaban de construir.

Para Chamorro (2003) estos cuatro tipos de situaciones son abundantes en

7 Para Brousseau (1980, citado en Avila, 2001) el contrato didictico se concibe como: «El conjunto de
comportamientos (especificos de los conocimientos esperados) del maestro que son esperados por el alumno y
el conjunto de comportamientos del alumno que son esperados por el maestro». (p.5)

8 Para Brousseau (2000), una situacién didactica se concibe como: «un término que tiene dos significados: i) En
el sentido cldsico es una situacién que se usa con fines did4cticos, que sirve para ensefiar (como un problema o
un ejercicio), tanto si estd dotada de virtudes diddcticas auténomas, como si el profesor debe intervenir para que
produzca su efecto. i) Es una situacién que describe el entorno didéctico del alumno, comprende todo aquello
que concurre para ensefiarle algo. En este sentido, comprende al profesor, tanto si éste se manifiesta durante el
desarrollo de la situacién, como si no». (p.21)
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acciones matemdticas porque exigen de alguna manera que se rescate la naturaleza
de las ciencias, es decir porque requieren constantemente someterse a prueba los
resultados, por ejemplo la validacién es provocada por el docente al propiciar que
la situacion sea solo el medio para que surjan posiciones asimétricas entre los estu-
diantes.

En suma, la TSD «es una teorfa sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje
del conocimiento matematico con marca constructivista, en la cual se considera
que el aprendizaje matemitico se produce como resultado de la resolucién de pro-
blemas» (Ruiz, 2013, p.9), sin duda, esta es la principal contribucién de Brousseau
(1998) a la did4ctica y en palabras de Gascén (2011) es posible entender la resolu-
cién de problemas como «...un componente inseparable de las actividades mate-
miticas en las que dicho conocimiento interviene» (p. 30).

Como se ha podido ver los planteamientos en los programas de estudio y los
conceptos centrales de la TSD guardan un paralelismo evidente, por ello resulta
clara la influencia de los postulados de Brousseau (1998) en los enfoques oficiales
para la ensefianza de las matemiticas en preescolar.

El profesor y la diddctica

Diversos estudios en el campo de la didictica de las matemiticas han dado cuenta
de la manera cémo se han puesto a prueba propuestas didacticas alternativas para
introducir en la escuela una diversidad de conocimientos matemaiticos. Para el di-
sefio de estos proyectos de ensefianza sefiala Chamorro (2003), es importante con-
siderar un conjunto de situaciones de manera tal que hagan posible que los nifios
encuentren las «razones de ser» de los nimeros y la funcién que tienen en la vida
cotidiana ya que, menciona la autora, es imprescindible que los nifios vayan mis
alld de simplemente reconocer los contenidos matematicos.

Desde luego que desarrollar en las aulas una actividad como esta no es una
tarea sencilla, por esta razén Parada et al. (2013) menciona que para lograrlo es
necesario llevar al campo de la educacién matemitica los aportes surgidos de la
investigacion sobre el desarrollo profesional, especificamente propone la reflexiéon
de los docentes a través de tres tipos de pensamiento:

a). Pensamiento matemaitico escolar. Shulman (1987, citado en Parada et al., 2013)

afirma que para ensefiar, en primer lugar hay que comprender criticamente el

conjunto de ideas que deben ensefiarse, esta comprension va mis alli del dominio
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de planes y programas y permite que el profesor conozca lo que ensefia y que lo
haga de diversas maneras para que lo entiendan sus alumnos; es decir, que tenga
claro el objeto que ha de ser ensefiado.

Pensamiento didictico de la matematica escolar. Geddis y Wood (1997, citados
en Parada et al., 2013) sefialan que surge al establecer una conexién que va desde
el dominio de los contenidos hasta la realidad situada de los estudiantes, el conte-
nido matemitico a ensefiar es transformado para ser ensefiado.

Pensamiento orquestal. Este pensamiento tiene que ver con el aqui y ahora de
la conduccién de la clase, lo que aqui importa es la manera cémo se emplean los
recursos previstos para ensefiar de acuerdo con Dillenbourg y Jermann (2010,
citado en Parada et al., 2013). Para ello los docentes pueden partir de un modelo
de Reflexién-y-Accién» (Parada, 2013) en el que se incluyan elementos con-
ceptuales, procedimentales, metodoldgicos e instrumentales, para hacer posible
la implementacién de un proyecto que recupere el significado de los niimeros
para transformarlo en acciones como contar, ordenar, seriar, comparar y hacer

evolucionar cantidades ya que

como las nociones de niimero y numeracién estdn intimamente ligadas. Las relaciones

entre nimeros y numeracion son dialécticas. La numeracién nos permite hablar de los

niimeros y representarlos, en consecuencia, debe hacerlo de una forma mis cémoda,

eficaz y econémica. Su funcién es designar (enunciar y escribir) los nimeros y mo-

delizar las propiedades de los ntimeros. Asi pues no consideramos adecuado hablar a

priori de funciones de la numeracién y del nimero en forma independiente. Por ello,

consideramos necesario crear situaciones que permitan describir el funcionamiento

adecuado e idéneo del niimero junto con la numeracién. (Chamorro, 2006, p.106)

Al reconocer que estos saberes o modos de pensamiento son aplicables y capaces de
crear un cardcter universal son convertidos por los profesores en saberes integrados
y constitutivos del saber ensefiar. En este sentido entre las tareas mas importantes
que deben cumplir los docentes se pueden sefialar el disefio y la seleccién o adapta-
cién de situaciones didédcticas que permitan introducir a la clase un concepto ma-
temiético determinado, desde luego que su tarea no concluye ahi, faltaria hacer una
gestion adecuada de la clase para que sus alumnos puedan transitar por la accién, la
formulacién y la validacién con sus propios recursos. Otras tareas docentes estarian
también cumpliéndose en otros momentos pues como lo destaca Venegas (2017) la
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planeacién de actividades para la clase es un eslabon determinante para concretar
los propésitos de la educacién. Empero, debe subrayarse que la construccién de
conocimientos constitutivos del saber a ensefiar no puede hacerse sin estructurar
procesos formativos para los profesores que articulen ciertas perspectivas tedricas
con la experiencia que han adquirido en las aulas.

Bajo esta postura, ensefiar matemdticas en preescolar es mis que invitar a los
nifios a aprender de una resolucion, es la capacidad para inferir resultados y conclu-
siones con base en condicionesy datos conocidos. Por ello, la ensefianza se convierte
en una actividad que para Brousseau (2000) requiere conciliar dos procesos funda-
mentales, uno de aculturacién y el otro de adaptacién independiente y que se explica
con el planteamiento anterior. Es por ello, que los profesores dentro de la comunidad
imaginan y proponen a los alumnos situaciones matemdticas a distancia que pue-
dan vivir y que en el conocimiento aparezca la estrategia para resolver dichos retos.

II. LOS SABERES DE LOS DOCENTES. ENTRE LA TRANSFORMACION Y LA RESISTENCIA
En este apartado se analiza la manera en que los docentes reconstruyen sus cono-
cimientos a través del trabajo en la CPA, especificamente como disefian propuestas
didicticas para la ensefianza de las matematicas y cémo a través de las discusiones
en colectivo reflexionan sobre su pertinencia después de haberlas probado con sus
alumnos.

Antes de realizar sus disefios de clase, entre otras actividades, la CPA habia
organizado un taller donde leyeron, discutieron y analizaron el enfoque de la re-
solucién de problemas en los planes y programas de estudio. También leyeron y
discutieron algunos textos sobre la Teoria de las Situaciones Didécticas y la resolu-
cién de problemas. En esta interaccién ciclica (planear-accionar-evaluar) se com-
partieron experiencias, tuvieron acercamientos a la teoria, a los planes y programas
de estudio, se pusieron en comun los disefios didécticos, se experimentaron con los
nifios y se cerrd esta fase con el anilisis y discusién del funcionamiento del disefio.

En el andlisis realizado se puede observar que los ritmos de aprendizaje de los
docentes son desiguales, unos transforman sus conocimientos y sin grandes dificul-
tades dejan atris sus antiguos saberes no efectivos. Otros muestran una especie de
ambivalencia con el nuevo saber (enfoque de las matemiticas), en este caso, al parecer
a veces coexisten contradictoriamente saberes viejos y nuevos en un mismo docente
lo que genera ciertas confusiones sobre su rol en la ensefianza. Unos mis manifiestan
cierta resistencia antes los saberes nuevos, en estos casos, a pesar de las discusiones
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y reflexiones en la CPA, los docentes tienen grandes dificultades para apropiarse de
os nuevos saberes v por ello conservan sus saberes anticuos como conocimientos
1 b y 1l b tig t
estaticos. En lo que sigue daremos cuenta de estas tres tendencias, para ello ana-
izaremos tres aspectos, su disefio didactico, la actividad matemadtica que lograron
1 t t d didactico, la actividad matemaitica que log

que hicieran los nifios y las reflexiones sobre los resultados al interior de la CPA.

2.1 La transformacidn del saber. El caso de la maestra Keyla

Para analizar la primera tendencia se ha seleccionado a la maestra Keyla® quien des-
de un inicio se caracteriz6 por aceptar de buen agrado el trabajo en la CPA y la pro-
puesta didactica que diseiié fue efectiva. En general se pudo observar que la maestra
Keyla logré transformar sus saberes conceptuales, didicticos e incluso orquestales
que, para Dillenbourg y Jermann (2010, citado en Parada et al., 2013) son similares
a los del director de una orquesta y sirven para la direccién y la gestién de la clase.

a). El disefio de clase. La maestra Keyla

Para su disefio la maestra Keyla se basé en una consulta previa de los planes y pro-
gramas de estudio, el anilisis de los planteamientos de Block (2006) respecto de
las «situaciones de ntimero» y en los diferentes tipos de situaciones did4cticas que
propone Brousseau (1998). Por esta razén es notable que en todas las tareas que
propone es perceptible el intento de gestionar las situaciones de accién, formula-
cién y validacion. El disefio de clase se titula «Exatlén Matemdtico», incluye cinco
tareas en las que se pretende que los alumnos comuniquen oralmente y por escrito
ntimeros del 1 al 10. La planeacién se basé en los siguientes elementos.

Propésito Educativo Enfoque Aprendizaje Esperado  Organizador Organizador
curricular 1 curricular 2

Comprender las rela-  Usar recursos Comunica de mane- Nutmero, Niimero.

ciones entre los datos  personales para ra oral y escrita los ilgebray

de un problema y usar  resolver o desci- ndmeros del 1al 10 variacion.

procedimientos pro- frar cantidades. en diversas situacio-

pios para resolverlos. nes y de diferentes

maneras, incluida la

convencional.

9 Se han utilizado nombres ficticios para resguardar su privacidad. La maestra Keyla tiene12 afios de servicio,
estudios de licenciatura y maestria en educacién, ademds es activa participante de cursos y diplomados.
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La intencién de Keyla es que los nifios asuman las diferentes tareas del «Exatlon
Matemitico» como un juego, aunque la intencionalidad didéctica permita incluir
contenidos matemdticos en cada tarea y una caracteristica del disefio de clase es
que las consignas invitan a que la actividad sea realizada fundamentalmente por los
nifios, es decir, en cada tarea Keyla intenta la devolucién (Chamorro, 2003), esto
es, devolver la responsabilidad a los nifios de su propio aprendizaje. En la discu-
sién de la CPA el disefio llamo la atencién porque, a decir de varios docentes, estd
completamente dirigido a los alumnos, es decir, las consignas intentan que sean los
alumnos los principales sujetos de la accidn didictica y los padres de familia solo
sean un apoyo para realizar las actividades y transmisores de las consignas.

Ahora bien, para comunicar niimeros es necesario reconocer el significado del
ntimero, esto es la numerosidad de una coleccién, pero también la representacién
oral o escrita de tal numerosidad, a tales aprendizajes se dedican las 5 tareas (casillas)
que se proponen en el «Exatlén Matemitico» y que habrin de resolver los nifios
mediante una serie de ensayos y errores. La primera tarea esta referida al orden de
los nimeros y para resolverla, como se puede inferir, es necesario que el nifio reco-
nozca el significado o numerosidad (la cantidad de puntos) y la representacién de
tal significado (etiqueta escrita).

Tarea mim. 1. Ordenando tarjetas

Coloca 10 tarjetas revueltas con los niimeros del 1 al 10 (cada niimero en una tarjeta) y ordénalos

del 1 hasta el 10. Al terminar pasa a la siguiente casilla.

1(2 4|5 7| 8

O

00
0
00
0
00
o0
O
o0
P
coe 2
000
P

En esta tarea, el «medio», es decir, los materiales, el desafio y la consigna, obligan a
que mediante la actividad matemitica el nifio se adapte al problema en sus intentos
por resolverlo, ya que puede ensayar a ordenar basindose en los puntos o en las re-
presentaciones, en ese sentido puede decirse que la tarea pretende que el aprendiza-
je sea producido por adaptacion, es decir «que el alumno construya con sentido un
conocimiento matemitico, y nada mejor para ello que dicho conocimiento aparez-
ca a los ojos del alumno como la solucién éptima al problema a resolver» (Chamo-
rro, 2003, p.73). Cabe aclararse que en esta tarea no hay necesidad de comunicar.

147



En la segunda tarea lo relevante, como se puede apreciar en la consigna, es que
la actividad matemitica (comunicar nimeros) recae en los padres de familia y los
nifios solo tienen que contar y nombrar oralmente. No obstante contiene algunos
rasgos de la validacion, pero cabe aclarar que solo en algunos casos se logra la va-
lidacién porque en la mayoria son los padres quienes justifican las respuestas de los
nifios.

Tarea mim. 2. Formando gusanos

Pide a tu mamé o papd que te ayuden a dibujar y recortar 30 circulos del mismo tamafio, también
puedes utilizar 30 lunetas, dulces, cuentas u otras cosas. Asegtirate que para el gusano amarillo se
utilicen 10 circulos, para el azul 9, el rojo 6, el verde 4 y el blanco 2. Ahora papa 0 mami te plan-
teardn problemas como: ;Cudntos circulos hay en cada gusano? ;Cémo quedarian acomodados si
los ordenamos del mas pequefio al mis grande y viceversa? ;Con cudntos gusanos podemos formar
otro mis grande?

-
[ BN ]
()
‘29 130

En la tercera tarea Keyla intenta que predomine la comunicacién oral del niimero,
sin embargo, tal actividad se ve diluida pues quienes hacen comunicar los nimeros
son los padres, los nifios solamente reciben el mensaje y arman las colecciones.
Si bien la intencién es adecuada, las condiciones pudieron haber sido distintas al
plantear que fueran los alumnos quienes comunicaran las cantidades. En las tareas
2y 3 se distingue la situacion de accién nitidamente (Brousseau, 1998) y la de for-
mulacién (comunicacién) solo se queda en intencién, pues la comunicacién no se
da de manera adecuada.

Tarea miim. 3. Mamd o papd pide

En un recipiente habri frijoles, piedras, tapaderas, bolitas de plastilina o lo que tengas en casa y
tarjetas con los nimeros. Ahora deberis realizar montoncitos con la cantidad que te diga tu mama
o papé. Ejemplo: «<Mam4 pide montoncito de 4» y ti deberis de hacer todos los que puedas con la

cantidad de piedritas o frijolitos que tengas. Hacer la actividad 2 o 3 veces.
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En la tarea 4 ocurre algo similar, se pide a los nifios que hagan la lista del mandado,
pero posteriormente no se planifican momentos en los que ellos tengan que comu-
nicar las cantidades. En las discusiones de la CPA, los docentes sefialan que «Los
papeles se pudieron haber invertido al dictarles ellos a los papés lo que hace falta
-por ejemplo- en el refrigerador» o que «También se puede sugerir ir al refrige-
rador, observar lo que falta y luego comunicar la lista elaborada asi se trabajaria el
registro y la comunicacién de cantidades» (Maestra Paola, 20/01/21).

Tarea niim. 4. Dictando el mandado

Para esta actividad tenemos un problema debemos ir al mandado pero no tenemos la lista, el reto
es que deberds de escribirla: sin usar letras. Solo ntimeros y dibujos. Aqui te muestro un ejemplo
pero mamé o papé tendrdn que dictirtela segtin las compras que haran el proximo fin de semana.
Lista de compras 2 Botes de leche 5 Limones

10 Galletas

6 Platanos

4 Huevos

En la quinta tarea los nifios tienen oportunidad de identificar nimeros escritos
y en la CPA los docentes comentaron que los nifios comunicaron los nimeros
cuando contaban la cantidad de movimientos y expresaron su resultado ademas
se dan cuenta que quizd ellos pudieran haber leido sus propios papeles de la
témbola al tiempo que realizaban los ejercicios o que se pudo intercambiar roles
para que ellos comunicaran nimeros e interpretarin la escritura de los mismos
a sus padres.
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Tarea mim. 5. La témbola del conteo
En un recipiente habri diez papelitos con los nimeros del 1 al 10, cada papelito tendrd un nimero
y un ejercicio escrito, por ejemplo 5 lagartijas, 8 sentadillas, 9 saltos, 4 giros, etc. El alumno sacard

tantos papelitos como deseé y realizard el ejercicio tantas veces como el nimero lo indique.

La hipétesis fundamental del disefio de Keyla es que un medio con intenciones
organizadas para ensefiar un saber, puede inducir al alumno a aprender conoci-
mientos matemdticos y en este caso los padres resultan los mediadores que hacen
posible producir adaptaciones deseadas. Se dice entonces que las actividades que
propone la maestra Keyla son situaciones a-didécticas pues tiene la intencién de
que los alumnos aprendan con un medio preparado para ellos en la respuesta y el
resultado de sus acciones debe ser generado por la propia situacién.

Al cierre de la situacién, cuando invita a que los papis planteen algunas pre-
guntas a los nifios se percibe que hay momentos de institucionalizacién porque,
ante las cuestiones jQué aprendimos este dia? ;De qué te diste cuenta al pasar por cada
casilla?, se espera que los nifios se percaten de los aprendizajes logrados. En este
caso las respuestas debian ser enviadas a la maestra en audios o videos. En la CPA se
concluye que con estos cuestionamientos la maestra Keyla reconoce en los alum-
nos un saber cultural que es viable utilizar en el resto de las situaciones aplicadas a
distancia asi como en otros contextos de su vida cotidiana.

Las actividades planteadas, segtin el programa de educacién preescolar (2017)
deben hacer énfasis en la representacion y el reconocimiento de los simbolos nu-
méricos, congruente con esta idea el disefio Keyla refleja la idea de que antes de
recibir una ensefianza especifica se pueden abordar problemas que implican un
determinado conocimiento y que, identificar los procedimientos no formales y a
veces erréneos que los alumnos ponen en juego son expresiones de una verdadera
actividad matemitica y hacen comprender en el trayecto el significado de conoci-
mientos mas formales.

El «maratén de actividades» evidencia un acercamiento tedrico, puesto que
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recupera los planteamientos de Ramirez y Block (2006) en el sentido que los nifios
no solo aprenden la serie numérica oral sino reconocen los niimeros escritos como
oportunidad de representar cantidades, conocer el antecesor y sucesor asi como la
percepcién de cudl es el mayor y menor. Para Block (2006) el niimero natural se
define por el conjunto de situaciones (comparacién, igualacion y transformacion)
en las que funciona. También en el disefio es evidente que la maestra Keyla intenta
poner al alumno en una situacién donde el mismo medio (las actividades) favorece
la aparicién de obsticulos que mediante su actividad el nifio tendrd que superar.

b). El hacer de los alumnos, entre el acompafiamiento y la soledad

Una parte indispensable del anilisis de toda situacién didactica es la identificacion
de sus variables did4cticas,'® para Brousseau (1998, citado en Parra et al., 1994) se
trata de precisar las condiciones de las que depende que sea ese el conocimiento
que interviene y no otro. Hay algunas variables de comando (Parra et al., 1994)
que interceden en la situacién disefiada por maestra Keyla, estas pueden ser mani-
puladas por la maestra para hacer evolucionar los comportamientos de los alumnos,
entre otras el exatlén como actividad para varios dias con diversas extensiones de
tiempo para profundizar en cada una de las estaciones, variaciones de consignas,
etc. La cantidad de variables que incluye la maestra Keyla es relevante porque hubo
docentes que prefirieron enviar audios clarificando los objetivos de cada estacién y
otros solo enviaron consignas generales para los padres de familia.

Maestra Keyla: las consignas se realizaron de diferentes maneras, en un mensaje de voz,
mensajes personalizados cuando me iban preguntando asi como las fichas que envio
cotidianamente para explicar los tipos de apoyo que deben brindarles a los nifios que

contienen las consignas para trabajar pensamiento matemadtico. (20/01/21)

Para la CPA es fundamental que las situaciones didacticas <hagan funcionar el saber
atin en la distancia» en el que el saber no aparezca como un «tener que hacer» sino
que sea el mismo medio el que lo invite a seleccionar, anticipar, ejecutar y con-
trolar las estrategias que aplica para la resolucién de problemas y que quienes estin
con ellos (padres y madres) hagan posible que esto ocurra. En este sentido quiza es

10 Para Briand y Chevalier (1995, citado en Chamorro, 2003) «Una variable didictica es un elemento de la
situacion que puede ser modificada por el maestro y que afecta a la jerarquia de las estrategias de solucién que
pone en funcionamiento el alumno (por el costo, por la validez, por la complejidad, etc.)». (p.49)
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el mayor desafio que enfrenta la educacion a distancia puesto que en este contexto
es mas sencillo mostrar los logros de los nifios que las dificultades a las que se en-
frentan. Sobre el respecto, Keyla comenta en la comunidad:

Maestra Keyla: Fue adecuado el grado de dificultad y el lenguaje pero el proceso fue
diverso, a pesar de que se les dio la consigna a los padres de familia, dejaran a los
nifios solos, que tuvieran su propio proceso; hay mamds que no lo realizaron y les

ayua'aron, pues (:'ZIQS son las que contaron, Z(’S a'ecian qué miimero era entre otras

cosas. (20/01/21)

Durante la aplicacién del «Exatlén Matemaitico», los docentes coinciden en que
se insiste constantemente en la utilizacién de los materiales que tienen al alcance
y que por supuesto los procesos por los que los nifios desarrollan su pensamiento
matemdtico son observables a través del conjunto de evidencias en audios y videos,
pero aunque en algunas ocasiones los nifios «ensayen la grabacién» han de apren-
der del €Nnsayo y error, pues como expresa Brousseau (1998, en Chamorro, 2003)
«el error no es solamente el efecto de la ignorancia, de la incertidumbre, del azar
[...]; sino el efecto de un conocimiento anterior, que tuvo su interés, su éxito y que
ahora se revela falso o simplemente inadaptado». (p.52)

Con este planteamiento se refleja la conexién entre los errores y obsticulos
que se van venciendo atin con este tipo de recepcién de evidencias. Durante las
constantes reflexiones dos sesiones de trabajo destinadas a evaluar el disefio, los
profesores llegan a la conclusién de que hay distintos tipos de evidencias para eva-
luar los aprendizajes de los alumnos: i) evidencias que no se pueden evaluar porque
los celulares presentan fallas; ii) evidencias en las que no se les permite realizar
el proceso a los nifios, son generalmente fotografias que muestran las actividades
«bien hechas» y en ellas se puede identificar cuando son realizadas por el nifio o
por sus padres: Si se fijan ahi la mamd estd atrds diciéndole todas las respuestas porque
el nifio dice este tiene 4y empieza a contarlo y le crea la inseguridad de ;Si le estoy ha-
ciendo bien? Cuando la mamd le dice 9, ya no deja que realice el conteo (Maestra Keyla

20/01/21)yj; iii) evidencias donde se explica el proceso del nifio como la siguiente:

Softa: Hola maestra aqui estd mi trabajo.
Mamd: ;Cuantos circulos tiene el gusano?
Sofia: 10.
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amd: ;Si acomodas los gusanitos del mds pequefio al mds grande, qué color va primero!

M. S das | tos del [ d, [ ?

Softa: El blanco, el verde, el rojo, el azul, el amarillo.

Mamd: ;Cudntos gusanos rojos necesitas para formar un mismo tamaiio que el amarillo?

Sofia: Dos para que sean cinco, cinco y otros cinco son diez. (Y los muestra con sus dedos),
amd: ;81 junto un gusano verde y un rojo, da el mismo tamaiio que otro:

M. ¢Si junto un g de y jo, da el ! que otro?

Sofia: El rojo y el verde formarian el mismo tamaiio que el azul. (Lo mide con sus manos

y lo hace corresponder). (Diario de observacion de Maestra Keyla, 20/01/21)

Estas evidencias también son analizadas al interior del colectivo de la CPAP:

Maestra Keyla: Se refleja que ya habia ensayos de esta actividad pero a veces se desco-
nocen procesos, si la nifia verdaderamente llegd a esa conclusion o si la mamd apoyd
a esta construccion.

Maestro José Luis: En este caso de Sofia, se ve que ya conoce algunos principios del conteo
y bien definidos.

Maestra Natalia: Y de hecho se percibe que Sofia reconoce sus grafias numéricas. Lo que
hace mds significativa la actividad. (20/01/21)

En el disefio de la maestra Keyla, que comparte con los miembros de la comuni-
dad, es evidente la interaccién entre sujeto-situacién en la que el docente es solo
un gufa y orientador de procesos reflexivos. Como se puede ver, los alumnos se
responsabilizan de la organizacién de la actividad junto con sus padres e incluso se
acercan a la propuesta del maestro sin llegar a modelizar la actividad.

c). Reflexiones en comunidad

Ademais del disefio de la situacidon, en la comunidad también se reflexiona sobre
su puesta a prueba, el objetivo es ponderar sus ventajas para que otros docentes
lo apliquen con sus alumnos ya que las comunidades profesionales de aprendizaje
se sustentan en el aprendizaje colaborativo mediante al compartir experiencias,
anécdotas y conocimientos en la biisqueda de un bien comiin (Jhonson & Jhonson,
2013; Tardif, 2004 en Pesqueira et al., 2012). Algunas reflexiones a las que se llega
en comunidad son las siguientes:

Maestra Paola: Creo durante esta situacion los nifios aprendieron que por medio del

conteo pueden clasificar o comparar e igualar cantidades ademds de comunicar de
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manera oral y escrita los mimeros en diversas situaciones y de diferentes maneras
incluida la convencional.

Maestro José Luis: Si, en esta actividad Sofia refleja lo que sabe [...] se puede rescatar
esta parte en la que realiza la actividad ella misma pues no obliga a que los padres
de familia participen de manera directa en la actividad. Es importante ver qué tipo
de actividades nos pueden propiciar la accion de los alumnos sobre el problema, para
rescatar mayor informacién de lo que hace el nifio, cémo lo hace y qué estrategias
implementa.

Maestra Marcela: Aparte yo he observado que cuando el nifio hace sus propios trabajos
como pueda, le da una seguridad bien grande, él puede y defiende su trabajo, lo

acomoda y va avanzando a otros niveles. (20/01/21)

En la interaccién de los participantes de la CPA también se realizan momentos
para concretar objetivos de mejora en la ensefianza de las matemdticas, aspecto
que permite una renovacién organizativa del aprendizaje asi como el impacto en
su desarrollo profesional pues como se ha mencionado, para estas reflexiones hubo
una revision previa de planes y programas de estudio, participacién en un taller de
la didacticas de las matematicas, asi como la revision de algunos textos tedricos para
la consecucién de los logros en el campo del pensamiento matematico. Ademis de
estas reflexiones en grupo la maestra que disefia la secuencia y el resto del equipo
llega a deliberaciones de cardcter individual pero que a su vez se consensan:

Maestra Keyla: Lo que no me habia percatado es que hubo evidencias que mostraron
el proceso de alumnos poco activos en el periodo pasado; se observa el proceso del
conteo, seriacidn, clasificacion por cantidad, hay nifios que yo pensé que estaban muy
rezagados. Con los videos y audios se logra percibir mds claramente que esos nifios
no estdn tan rezagados como yo creia. Las dreas de oportunidad detectadas con la
actividad fue la resolucién de problemas, andlisis de datos, comparacion, asi como
fortalecer los principios del conteo para aquellos nifios que todavia no lo logran fa-
vorecer tantos.(20/01/21)

Las diversas discusiones que surgen en torno a la situacién didéctica alimenta los pro-
yectos de ensefianza de los colegas pues las relaciones entre lo que se discute y los cam-
biosenlaensefianza conllevaal aprendizaje de todosy fortalecela posicién productora
de los maestros frente a las dificultades que se enfrenta con la educacién a distancia.
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Maestro José Luis: Es importante dejar esos espacios en donde los alumnos experimenten,
integren, conjuguen, por ahi otros trabajos como el gusanito, ya ven que él queria
in[egmr de otraforma pero ciertamente tenemos que ver lo que los niiios promueven
y logran mds el aprendizaje cuando lo realizan por sus propios medios y estrategias,

yo siento que esa es la parte principal. (20/01/21)

El caso de la maestra Keyla se considera de éxito porque se propone un disefio a
partir de la investigacién constante, la realidad de los alumnos ademas de que todo
el tiempo se piensa en proponer desafios que los invitan a utilizar la légica y el

razohamiento.

2.2 Encuentros y desencuentros con el enfoque. El caso de la maestra Maria
Paula

En esta segunda tendencia se ubica la maestra Marfa Paula!' quien participa de ma-
nera activa, constante y propositiva en la comunidad, ella dice poseer un método
tradicionalista para la ensefianza de las matemiticas pues afirma que son los mis
efectivos «aquellos métodos de antes», pero también comienza a reconocer que las
tendencias «actuales» responden a las caracteristicas y necesidades que presentan los
alumnos.

La maestra Marfa Paula acepta la indagacién constante, el intercambio colecti-
vo, y la colaboracién en equipo, aspecto que se refleja en la transformacién de sus
practicas aunque no del todo porque se hace patente la dificultad para la elabora-
cién de un disefio didictico, sin embargo los materiales analizados en el colectivo

le han sido de utilidad.

a). El disefio, la necesidad de una ensefianza a distancia
Para la planificacién de las actividades didacticas Maria Paula parte de una revisioén
previa del Block (2006) sobre las situaciones diddcticas para el aprendizaje del nii-
mero y retoma algunas fases de la Teorfa de las Situaciones Didécticas (Brousseau,
1998) analizadas previamente en la CPA.

En el disefio de la clase destaca el enfoque de los planes vigentes que plan-
tean la intencidén que los nifios clasifiquen elementos a partir de la particién y
reparticién asi como una vinculacién directa con distintas colecciones, por lo

11 La maestra Maria Paula cuenta con 15 afios de servicio con estudios de licenciatura en Educacién Preescolar,
participa de manera ocasional en cursos y talleres de actualizacion.
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que la maestra Maria Paula propone tareas didacticas en las que es perceptible el
intento de gestionar situaciones de accién, formulacién y validacion. Utiliza el
interés de los alumnos y el planteamiento de problemas como aspectos funcio-
nales y rescata el significado del niimero para interpretarlo y articular el simbolo
y la cantidad.

El disefio de la sesion se llama «Rueditas de Colores»; incluye tres desafios cuya
intencion es que los alumnos comparen, igualen y clasifiquen elementos al usar el
conteo y del registro de cantidades. El disefio toma en cuenta los siguientes ele-
mentos curriculares:

Propdsito Enfoque Aprendizaje Organizador Organizador
Educativo Esperado curricular 1 curricular 2
Usar el razonamien-  Resolucién de Compara, igualay Numero, dlgebra  Numero.

to matemadtico en problemas de con-  clasifica colec- y variacion.

situaciones diversas teo que permitan  ciones con base

que demanden uti- el desarrollo de en la cantidad de
lizar el conteo y los  capacidades y la elementos.
primeros niimeros. construccién de

conocimientos

para utilizarlos
en situaciones de

juego.

El objetivo de la maestra Maria Paula es que los alumnos asuman una actividad
didéctica, explicitada con apoyo de los padres de familia; la casa se plantea como
espacio donde los alumnos sean capaces de aprender y aprovechar los recursos que
éste les brinda al utilizar una cereal de colores para desarrollar las tareas propuestas.
Esta vision logra despertar la discusion dentro de la CPA, dado que la propuesta es
un modelo centrado en la produccién de los conocimientos matematicos (Brous-
seau, 1980) desde el &mbito escolar en la distancia. Las relaciones que se establecen
pretenden que evolucionen los conocimientos de los nifios y las consignas son diri-
gidas a los padres de familia, es decir, intentan esclarecer la actividad y su objetivo,
dejandoles a los padres la responsabilidad del aprendizaje de los alumnos.

Para que los nifios sean capaces comparar, igualar y clasificar es necesario que
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contrasten la cantidad de elementos por percepcidn o por conteo, para comparar es
fundamental que identifiquen algunos atributos fisicos de los objetos; en la iguala-
cién se utilizan cantidades menores de 5 y posteriormente se aumenta el rango de
dominio segtin las condiciones con las que se cuenta. Si se piensa en la posibilidad
del conteo se deberd tener en cuenta la correspondencia uno a uno, irrelevancia
del orden, orden estable y cardinalidad como los principios que contribuyen a la
construccién del conteo y que dan posibilidades de operar con los elementos que
se tiene al alcance con el manejo de la abstraccién como un principio que asegura
reconocer el acto de contar sin importar las condiciones de lo que se cuente; en este
caso «cereales azules», «cereales rojos», «cereales amarillos» y «cereales verdes». De
esta manera se espera que los nifios clasifiquen objetos por color, no por la cantidad
de elementos de las colecciones -como lo establece el aprendizaje esperado-, lo que
le permitiria identificar un conjunto de elementos contables que corresponden al
mismo atributo.

La primera tarea derivada se refiere a la clasificacién por color y la fase de ini-
cio se destina a invitar a jugar o a realizar la actividad asi como reunir el material
necesario dejando de lado acciones completamente matemiticas.

Tarea mim. 1

Papéds y mamds van a preguntarle a los nifios para comenzar este juego lo siguiente: ;Alguna vez
has jugado este juego? ;Te gustaria intentarlo?

Luego junto con los nifios acomoden los vasos en un lugar donde se les facilite clasificar los cereales
por color. Soliciten colocar un pufio de cereal a unos tres pasos de los vasos y luego expliquen a

los nifios que deberdn lograr vencer el reto de colocarlos cada uno en el color que le corresponde.
En este primer acercamiento a la clasificacién se intenta que los alumnos tengan
contacto con el medio pero no de manera libre, sino recordando las indicaciones
que la maestra hace llegar a los padres de familia. Si bien la tarea busca despertar el
interés para que los alumnos clasifiquen de acuerdo a los colores e intenten esta-
blecer un vinculo entre la situacion, el nifio y el profesor como lo plantea Brous-

seau (1986), este tipo de contrato didictico se ve diluido puesto que las consignas
impiden que los pequefios generen las estrategias de soluciones y posibilidades por
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ellos mismos, como decidir qué colecciones agrupar, qué atributos emplear para
clasificarlos asi como la manera de llegar a la misma; elementos que fueron dis-
cutidos y replanteados en la CPA. Esta tarea entonces significa un planteamiento
para la adquisicién y uso del niimero a través del esquema «clasificacion, seriacion
y conservacion de la cantidad».

Hasta esta tarea se observa la presencia de la situacién de accién cuando los
alumnos observan los atributos de los elementos y los colocan sobre los vasos, aun-
que estd sumamente dirigida y supervisada por los padres de familia, porque las
indicaciones de la docente eran «soliciten a los nifios colocar un puiio de cereal a unos
tres pasos de los vasos y luego expliquen que deberdn lograr vencer el reto de colocarlos
cada uno en el color que le corresponder (Maria Paula; 02/02/21). El juego resulta
interesante para los nifios pues luego de un minuto de acomodar los cereales logran
contar, registrar, comparar y clasificar elementos a partir de sus propias acciones
y, aunque la consigna es dirigida a los padres, los nifios son los protagonistas de
la situacién al manipular y acomodar los elementos. Es relevante que aunque la
consigna recae en los padres de familia, los alumnos son quienes despliegan sus
procedimientos para el conteo y registro.

Algunas reflexiones expresadas en la comunidad refieren a que «cuando disefia-
mos este tipo de situaciones, como dice Block, hay que tener en cuenta las variables diddc-
ticas que permiten complejizar las situaciones» (Maestra Tamara, 10/02/21). «Otro de
los aspectos de estas variables menciona que hay que introducir diferentes dificultades por
ejemplo; no es lo mismo cuando le decimos a los nifios que los comparen, cudl mimero es
mds grande del 3 y el 4 que son cantidades pequefias a que les digamos cudl es mds grande
del 7 y el 8. (Maestra Tamara, 10/02/21)

Tarea niim. 2

El juego consiste en que ustedes pongan a cuenta un minuto y luego inviten a los nifios a clasificar
el cereal en cada vaso de acuerdo al color, y sefialen que cuando termine el minuto deberin parar.
Luego indiquenles que en su cuaderno realizardn una tabla para el registro de lo que se esta clasifi-
cando y que no lo olviden. Una vez concluido el primer minuto se hard mencién a los nifios de lo
siguiente: «Ahora registrards en la tabla (como la que se muestra) la cantidad de cereal en cada vaso

y de cada color; puedes hacerlo primero con la cantidad y luego el niimero». Por ejemplo:
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Vaso Niimero Cantidad

En esta tarea la maestra Marfa Paula intenta que, de alguna manera, més alld de la
clasificacién los nifios logren comparar e igualar la cantidad de elementos deposi-
tados en los diferentes vasos. Algunos padres de familia -de manera acertada- co-
mienzan a plantear algunas preguntas a los alumnos, sin embargo hay otros que
solo se limitan a indicarles cémo se deben registrar las cantidades de cereal, lo que
contribuye a favorecer el conteo pero no la resolucién de problemas como lo esta-
blece el enfoque vigente.

La tercera tarea es quizds en la que mds se refleja la situacion de accidn pues el
tratar de responder preguntas invita al conteo y manipulacién del cereal, luego al
registro y finalmente a resolver lo siguiente:

Tarea niim. 3

Después de contar y clasificar cuestionar al nifio:

1. ¢De cudles colores clasificaste la misma cantidad?

2. ;De qué color clasificaste menos cantidad?

3. ;De qué color clasificaste mas cantidad?

Solicita a tu papd 0 mama que te den un pedazo de estambre, en este se ensamblard dos cereales del
mismo color y enseguida otros dos de un color diferente y asi sucesivamente. Pide a tus papds que

te hagan un nudo, puedes hacer varios collares para tu familia.

En las discusiones de la CPA se sefiala que en el disefio hay oportunidad de formu-
lacién de los nifios y sus padres pues recurren a los medios para construir algunos
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argumentos, por esa razén sefialan en CPA, hay algunos intentos de validacién que
quizd no son tan intencionados pero que surgen luego de explicar sus reflexiones
finales asumidos en la tarea tres.

Al concluir la secuencia, se elabora un collar a través de una accién que induce
a poner en practica la comparacién, igualacién y clasificacién, pero de una forma
sencilla lo que impide evaluar de manera objetiva los alcances en los alumnos. Aun
asi hay momentos de la situacién en los que, con videos o audios se valoran algunos
alcances como la siguiente reflexién expresada por la maestra Maria Paula «si se dan
cuenta en el caso de Rogelio la mamd le apoya mucho pues le dice cudntos le faltaban con
el mimero 3 sin embargo, aunque la mamd le ayuda el alumno ha avanzado. A lo mejor
el alumno no predomina en el 100% de la actividad pero se tiene un avance considerable
compardndolos con otros» (02/02/21).

Las tareas que propone la maestra Marfa Paula son propias de la situacién-pro-
blema que es parte de una situacién didictica, pues en todo momento intenta que
los alumnos se sientan acompafiados mientras que provoca su accidn o su actividad
matematica.

b). Los haceres de los alumnos

En la implementacién del disefio de Maria Paula se observa la pretensién de que
los nifios busquen la solucién (al momento de clasificar), que comprendan el sig-
nificado de los niimeros en diferentes situaciones (durante el conteo) y plantea el
uso de materiales (objetos concretos/registros) que facilitarfan el encuentro de la
estrategia adecuada.

Mitra. Maria Paula: En la actividad pues se lograron los tres puntos que yo mencionaba,
que los nifios expresaran las cantidades, que los nifios utilizaran el mimero para
determinar dénde hay mds, dénde hay menos y obviamente registrar la informacidn
de acuerdo a sus posibilidades. (10/02/21)

Mediante la actividad, los nifios comienzan a reconocer las consignas matemati-
cas presentes en la situacion, clasifican, serian, ordenan, comparan colecciones y
establecen relaciones mayor qué, menor qué, tantos como, iguala a. También son
capaces de utilizar los nimeros como cardinal, nominativo y ordinal en diferentes
situaciones e incrementar la serie numérica oral y registrar la informacién obtenida
en tablas, todo mediante la manipulacién de cereal de colores. Debe subrayarse que

160



la mayoria de los padres siguen las indicaciones de la docente y unos pocos generan
respuestas que incluyen las pictograficas, iconicas, escritura del simbolo y su repre-
sentacién icénica y uso del simbolo de manera convencional.”? Como se puede ver
en el siguiente fragmento, la actividad es dirigida por alguno de los padres, lo que
ocurrid en la mayoria de los casos.

Mamd: Cuenta las de color morado.

Charlotte: 1,2, 3,4, 5,6, 7, 8, 9, 10. (sefiala con el dedo de una por una).

Mamd: Ahora cuenta las de color anaranjado.

Charlotte: 1,2, 3, 4, 5.

Mamd: Ahora las de color verde.

Charlotte: 1,2, 3, 4, 5, 6.

Mamd: Vamos con las de color amarillo.

Charlotte: 1,2, 3, 4, 5. (La sefiala de una por unay las va desplazando porque su aco-
modo es de manera ciclica).

Mamd: Ahora siguen las rojas.

Charlotte: Son 7. (Diario de Observacion de Maria Paula, 08/02/21)

Respecto de la comunicacién de los alumnos, lo que destaca es que fundamen-
talmente lo hacen para preguntar a sus padres como realizar la actividad, en otras
ocasiones los padres los cuestionan directamente y en otras, a través de audios o
videos, se comunican con la maestra para recibir retroalimentacién (otras maneras
de resolver los problemas). Por su parte los momentos de validacién se complejizan
cuando son los padres quienes plantean los cuestionamientos que envia la educado-
ra. Si bien la maestra Maria Paula tiene la intencién de que los alumnos validen, en
las reflexiones en la comunidad se manifiesta que faltaron oportunidades para que
se realizara este tipo de procesos, en la mayoria de los casos fue un propésito fallido
porque los nifios intentan solo decir lo que los padres esperan que digan, aunque
también hubo (pocos) intentos de validacién exitosos; que aunque no cumplen con
la totalidad de la demostracion a la solucién del problema, si manifiestan una in-
tencién de hacer que el nifio formule y valide sus procedimientos. Estos intentos de

12 Las respuestas pictogrificas (dibujos parecidos a los objetos que estdn cuantificando); respuestas icénicas
(usan un simbolo de disefio propio que representa cada objeto); escritura del simbolo y su representacién icénica
(los nifios escriben el niimero y dibujan tantos iconos como indica el nimero); uso del simbolo de manera
convencional se refiere a que utilizan correctamente el simbolo numérico convencional para representar la
totalidad de objetos. (Cafiellas y Rassetto, 2013)
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validar contribuyen a que los alumnos expliquen la validez de sus procedimientos,
se observa que es una demostracién con un acompafiamiento directo por parte del
adulto y con escasas retroacciones brindadas por el mismo medio.

La institucionalizacion es la fase que queda completamente diluida en la clase
de la maestra Maria Paula, de acuerdo a Brousseau (1998) cuando los alumnos han
encontrado la solucién a un problema planteado puede ser reutilizado de manera
favorable en un proceso de redescontextualizacion y redespersonalizacién para que
estos conocimientos sean transformados a su vez en saberes, integrados y constitu-
tivos, eso seria la funcién de la institucionalizacién.

c). Reflexiones en comunidad

De acuerdo con Parada et al. (2013), en el anilisis sobre la accién prevalece una
constante comunicacién que y por ello dentro de la CPA se expresa que la maestra
Maria Paula posee un conocimiento matematico escolar (Shulman, 1987, citado en
Parada et al., 2013) que se conjunta con su formacién, experiencia y su compren-
sién sobre el contenido curricular, aunque también no profundiza en el conoci-
miento del enfoque por lo que hay dificultades para hacerlo patente en la accion.

Mtro. José Luis: Tenemos que identificar esas habilidades, actitudes y conocimientos pre-
vios que tienen los alumnos [...] para que a partir de lo que usted proponga, identi-
fique qué principios de conteo domina el alumno, porque es muy diferente que usted
dice que el nifio ya tiene un dominio de la serie numérica de un rango tal, pero usted,
sin embargo; no explora esa parte, el nifio actiia para atender una resolucion de un
problema y es muy diferente porque ahi pone de manifiesto muchos principios de
conteo que en su momento como que no los considera. (02/02/21)

Mitra. Maria Paula: Cuando Yo estuve haciendo la interpretacio’n estuve pensando muchas
cosas, si uno debe de llevar un proceso en el aprendizaje de los alumnos pues se
supone que uno debe ir de lo poco a lo mucho y yo aqui estaba pensando que aqui
era mds viable primero preguntarle asi como dos cantidades y la nifia lo pudo hacer
a partir de todas, sin embargo pues no sé hasta qué punto lo logré hacer de una ma-
nera independiente y hasta qué punto hubo la ayuda porque no sé si se fijan ustedes
aqui en el video que ella lo hizo con muchafacilia'ad, entonces lo que yo pensaba al
momento de hacer la lectura que tal vez hubiera sido mds funcional llevar asi como

que ese proceso de hacerlo primero comparar solo dos colecciones.(02/02/21)
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La comunidad identifica el pensamiento didictico al momento de reconocer las
orientaciones didacticas del programa pero puntualizan que ese pensamiento di-
déctico recae en parte en la diddctica construida en la propia experiencia, sin em-
bargo hace falta elegir una metodologia que haga posible un encuentro entre el
campo y la manera de transmitirlo (Ball et al., 2005, citado en Parada et al., 2013),
entonces de acuerdo a Dillenbour y Jermann (2010, citado en Parada et al., 2013),
el pensamiento orquestal no se concreta en la accién misma de la situacién, solo se
tiene la intencién de que los alumnos decidan c6mo, cuindo y dénde emplear sus
recursos para lograr el reto.

Maestra Natalia: Hubiera estado mejor que en los primeros intentos fueran hasta el 5
para poder identificar logros y después aumentarle la comparacion entre mds vasos,
es que aqui no puedes identificar si recibid apoyo, también lo hace con corresponden-
cia no es algo como memoristico si le sefiala y va diciendo y tampoco vuelve a contar
el mismo objeto entonces si hay intencidn de evaluar hasta dénde va, con qué rango
o qué puede dominar la nifia hasta el momento. (02/02/21)

Mitro. José Luis: Cuando no se tienen conocimientos previos se les hace tediosa porque no
tienen elementos para dar respuesta a lo que se plantea, son situaciones en las que se
saca mucha informacidn, ya sabe seriar, clasificar, ya tiene lo que es cardinalidad, lo
que es el orden estable, irrelevancia del orden y muchas cosas que ponen en juego y
se puede rescatar con qué cuenta el nifio. Pero si, son muy buenas esas prdcticas solo
hay que identificar el enfoque. (02/02/21)

2.3 Los saberes estiticos. El caso de Ivanna

En la tercera tendencia ubicamos a la maestra Ivanna®, ella participa muy espo-
ridicamente en la comunidad de aprendizaje, podria decirse que solo lo hace por
compromiso hacia el equipo, por lo general acepta las sugerencias sobre su trabajo
que le hacen sus compaiieras del colectivo pero la mayoria de las ocasiones partici-
pa solo cuando alguien solicita su opinién sobre alguna propuesta, aunque también
ha habido momentos en los que el colectivo le reconoce algunos aspectos de su
prictica, sin embargo hay evidencia de que sus saberes profesionales han sufrido
modificaciones muy escasas.

13 La maestra Ivanna tiene 9 afios de servicio, estudios de licenciatura en Educacién Preescolar y solo participa
en cursos y talleres de actualizacién que son obligatorios.
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a). El disefio, la intencién de transmitir saberes

Planificar para ensefiar a distancia ha sido un gran reto para maestra Ivanna, en su
disefio de clase puede observarse que, en correspondencia con las ideas de Brous-
seau (2000), plantea al «medio» como un sistema desde el cual el alumno puede mo-
delizar sus conocimientos ya que ubica a la situacién como modelo de interaccién
entre el sujeto y el medio.

El disefio de la maestra Ivanna toma en cuenta de manera exclusiva el enfoque
plasmado en los planes y programas de estudio vigentes, las tareas que se propo-
nen en la situacién didictica «Vamos a Comprar» intentan crear un ambiente de
compra-venta para que los alumnos reconozcan el valor real de las monedas y sean
capaces de establecer algunas relaciones. Para ello, se toman en cuenta los aspectos
que se presentan a continuacion:

Propésito Educativo Enfoque Aprendizaje Organizador Organizador
Espemdo curricular 1 curricular 2

Comprender las Usar recursos Identifica algunas  Numero, dlgebra  Ndmero.

relaciones entre los  personales para  relaciones de y variacion.

datos de un proble-  resolver o desci- equivalencia entre

ma y usar procedi- frar cantidades.  monedas de $1,

mientos propios para $2,$5y $10 en

resolverlos. situaciones reales

o ficticias de

compra'y venta.

La pretension de la maestra Ivanna es que los alumnos vivan una experiencia ligada
a la vida cotidiana, en esta situacion, lo fundamental es la organizacién de los ma-
teriales que hay en casa para que los nifios reconozcan el valor real de las monedas
y que utilicen el conteo para establecer relaciones de equivalencia, es decir la ruta
que propone la maestra Ivanna es una situacién didictica alrededor de un saber a
ensefiar (Chamorro, 2003). En las interacciones en la CPA llama la atencién este
disefio pues se cree que es posible que sea reestructurado para que cumpla con la
intencién propuesta y los nifios obtengan aprendizajes por si mismos.

Para que los nifios comiencen a identificar algunas relaciones de equivalencia
es fundamental que se tenga contacto con el sistema monetario, con la finalidad de
que exploren las monedas para que posteriormente sean capaces de reconocer las
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relaciones de equivalencia entre estas; por ejemplo, una moneda de $5 equivale a
2 monedas de a $2 y una de $1, ademds de comenzar a comprender la funcién de
cambio (SEP, 2017).

De acuerdo con este planteamiento, es recomendable que los alumnos ten-
gan nociones y mejor atin dominio del conteo, ello no quiere decir que se tenga
que esperar hasta que adquieran y desarrollen el principio del conteo; al contrario
es una oportunidad para incorporarse en experiencias cercanas a su realidad. De
acuerdo con el Programa Aprendizajes Clave «es comidn que los nifios crean que
entre mis monedas tienen cuentan con mas dinero; o bien, que no pueden comprar
una paleta de $4 con una moneda de $10 porque les faltan monedas, aun cuando
reconozcan que la moneda que tienen vale $10» (SEP, 2017, p. 238).

La primera tarea propuesta por la maestra Ivanna invita a contextualizar a los
alumnos sobre las monedas al tomar en cuenta su experiencia de «compra y venta»
asi como intentar adentrarlos a la utilidad de los niimeros y el conteo en su entorno
inmediato.

Tarea mim. 1

Papis este dia, van a mostrar algunas monedas ($1, $2, $5 y $10) y enseguida cuestionen lo siguien-
te: ;Qué es esto? ;Para qué sirve? ;Las puedes ordenar de la mds pequefia a la méds grande? ;Qué
ntimeros identificas en ellas?; inviten a los nifios a que con apoyo del libro «Mi dlbum» pigina 36
observen la imagen y mencionen lo que ven al cuestionar, ;Qué crees que significan los niimeros

que hay en cada fruta? (grabar).

Cabe destacar los tres momentos (inicio, desarrollo y cierre) estin dirigidos a los
alumnos pero destina acciones compartidas con padres de familia, incluso aquellas
que son fundamentales para que los alumnos aprendan son protagonizadas por los
padres. En la segunda tarea se postula crear una tienda de frutas y verduras con ma-
teriales existentes en casa en la que se deben colocar los precios de manera libre. En
esta situacidn la maestra Ivanna pretende cuestionar a los nifios en todo momento
por lo que la situacidn de formulacidn se hace presente con la comunicacién que se
obtiene luego de compartir sus razonamientos de acuerdos con los precios coloca-
dos y el dinero con el que cuentan.
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Tarea mim. 2

Propongan y ayuden a los nifios crear una tienda de frutas y verduras, utilicen lo que tengan
disponible en casa o pueden dibujarlos y luego recortarlos, coléquenlos sobre la mesa junto a
sus precios (papd o mami deberin ponérselos a los productos). Utilicen las monedas did4cticas
que se enviaron, jueguen a comprar e inicias td, mama serd quien vende. Observa los precios de
cada producto ;Qué cosas puedes comprar con una moneda de $1? ;Si tuvieras $10 pesos qué
cosas comprarias? ;Cudntas manzanas puedes comprar con $8? ;Qué cuesta mas una sandfa o una
papaya? (grabar). Mamé o pap4: aunado al ndmero agregar cantidad para que sea ficil al nifio
identificar, ejemplo: $4 IIII.

En el disefio, se presenta un ejemplo para que los padres de familia coloquen los
precios considerando las posibles dificultades como representar la cantidad que lo
representa con simbolos diferenciados (en este caso palitos).

En la CPA las discusiones se centraron en que: se les da a conocer la actividad
pero no se sefialan las consignas dirigidas a los nifios, lo que supone que son los
padres quienes corren a cargo de la responsabilidad de hacer que los nifios se adap-
ten a la situacién-problema; aspecto que hace posible ubicar la interaccion de la
maestra y los alumnos en un contrato ligeramente didictico (Brousseau, 2001, en
Chamorro, 2003 ), porque el compromiso de sostener la relacién diddctica no recae
en el profesor. Por tanto, la CPA propone que aun en la distancia es importante de-
volverle la responsabilidad al alumno durante la situacién al establecer indicaciones
dirigidas a ellos y por otra parte precisar el rol de los padres de familia. También se
sefiala que resulta significativo partir de los saberes previos de los alumnos al iniciar
con los valores de las monedas de bajo valor para que comprendan las relaciones y
equivalencias entre estas; de manera que importe el precio del producto, el dinero
que pagan y el cambio que reciben.

Algunos miembros de la comunidad recalcan la importancia de hacer mas vi-
vencial la situacién de compra-venta al utilizar monedas reales y no las del material
recortable al argumentar que:

Lo ideal serfa que utilizaran monedas reales para identificar valores y tamafios. Yo
procuro tomar en cuenta las caracteristicas y cualidades del enfoque a partir del plan-
teamiento del problema porque el alumno debe razonar y usar habilidades, destrezas y
conocimientos al determinar cuintas monedas necesitan para pagar. (Maestra Tamara,
04/03/21)
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Es importante partir de la realidad de los alumnos, dicen algunos docentes mientras
otros rechazan la idea de que solo sea un intento de «jugar a la tiendita» al argu-
mentar que debe ser una situacién que los envuelva poco a poco al expresar «tal
vez, en una primera aplicacién se deben utilizar monedas de a $1, $2, y $5 para
hacer énfasis en las equivalencias y en la relacién valor/precio» (Maestra Ivanna,
04/03/21). Cabe sefialar que el programa (SEP, 2017) manifiesta que las monedas
no forzosamente deben ser reales, pueden de ser de plastico siempre y cuando se
evite utilizar centavos u otras denominaciones no convencionales.

En la segunda tarea, lo relevante son los cuestionamientos realizados a los ni-
fios, pero se vuelven un obsticulo didictico por ser demasiado elevados para los
alumnos o por recibir respuestas anticipadas por parte de los padres de familia. Si
bien hubo un intento de acciodn, los padres de familia son los que terminan mon-
tando el escenario, vender e incluso tomar el dinero para cobrar los productos sin
dar oportunidad de llegar a la reflexién por lo que solo hay intentos de formulacién.

Por su parte la tarea 3 se ubica en el aprendizaje esperado «hacer relaciones de
equivalencia» de acuerdo a una tabla establecida y a los precios asignados en un au-
dio por la docente. La actividad propone que los alumnos se den cuenta del precio
de un producto para que luego puedan establecer la relacién de la cantidad de estos
que se van a comprar con las diversas posibilidades de emplear las monedas con las
diferentes denominaciones como se muestra:

Tarea mim. 3
Inviten y colaboren con los nifios para realizar la siguiente lista en el cuaderno, observa los produc-
tos que debes comprar, presta atencion a los precios que se te indican en un audio que envio a tus

papés y cuenta para saber cuantas monedas necesitas para pagar cada uno.

Producto: Cudntas monedas necesitas:

La tarea por si misma, es una propuesta que la CPA considera acertada puesto per-
mite que los nifios identifiquen las relaciones de equivalencia; quizé es la mas diri-
gida hacia la intencionalidad pero también la que resulta elevada cognitivamente
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para que los alumnos la resuelvan, razén por la cual los padres intervienen en todo
momento al expresar qué monedas y de qué valor deben dibujarse para pagar un
producto, condicién que se hace presente en las reflexiones de la comunidad al
expresar que:

La actividad fue novedosa porque implicaba juego, convivencia y los nifios se involu-
craron, pero hay factores que no resultaron favorables. Los nifios conocen la dindmica
de compra-venta, identifican las monedas, reconocen cuil vale mds, cual vale menos,
pero la equivalencia siento que no se logrd, no se pudo hacer consciente al nifio de
decir —si tienes estas 2 moneditas y las juntas se convierten en esta otra monedita.
(Maestra Ivanna, 04/03/21).

La situacién concluye con la actividad anterior; aspecto que impide la posibilidad
de validar entre los alumnos y hace pensar en una eventualidad al expresar una op-
cién para el momento del cierre «...una recomendacién que yo harfa es que ahora
los nifios comuniquen ese registro que realizaron a partir del cuestionamiento de
acuerdo a los resultados que tienen ahora al pensar ;Cémo se puede comunicar ese
registro para darlo a conocer a un adulto?»(Maestra Ivanna, 04/03/21). En la CPA
se puntualiza que hay diversas posibilidades para transformar el saber a efectos de
ser ensefiado y que es valido que sea modificado.

b). Los haceres de los nifios

La maestra Ivanna pretende que los nifios reconozcan el valor de las monedas y
el uso del nimero en distintas situaciones, desde su planeacién puntualiza en qué
momentos se deben tomar evidencias de la actividad de los nifios, y en su anilisis
de tales evidencias encuentra ciertos aspectos desfavorables.

Brousseau (1991), establece una relacién entre la interaccién con el medio
resistente y el saber matemitico al puntualizar que los conocimientos son posibles
de transmitir por imitacién, iniciacién, comunicacién, entre otros pero no nece-
sariamente explicitables para obtener una exigencia social y poder controlar una
situacién puesto que el saber implica una relacién con la cultura asi como la orga-
nizacién de los conocimientos para lograr emplearlos de manera significativa como
lo plantea Brousseau y Centeno (1991, citado por Bloch, 1999). De acuerdo con
ello la relacién es visible cuando los nifios se relacionan con sus padres para reco-
nocer el propésito y la manera de llevarla a cabo, pero solo realizan las acciones que
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los adultos les piden. Los nifios son los compradores en «la tienda», ellos no ponen
los precios, solo se les pide analizar costos para asegurarse de que pueden comprar
determinado producto. Los padres les dicen cudnto pagar, etcétera.

Mamd: ;Cudnto cuesta la papaya?

Michelle: Agarra 5 monedas de a $1 y una de a $2. (La mamd le sefiala cudles monedas
tomar, también se observa que hubo un ensayo previo).

Mamd: También podias pagar con una de $5 y una de a $2. (Diario de observacidn de la
maestra Ivanna, 04/03/21)

Fundamentalmente los nifios se comunican solo con sus padres y lo hacen para
orientar la actividad, y es en la CPA que la maestra Ivanna puede reflexionar sobre
ello. Otro aspecto de la comunicacién son los intentos fallidos de validacion, la
maestra Ivanna les pide a los nifios que digan cémo hicieron para llegar al resulta-
do, que argumenten por qué su respuesta es adecuada o que sefialen el error de una
solucién propuesta. Empero, en tanto que los padres no comprenden el valor de la
validacidn, en lugar de pedir los argumentos de los nifios son ellos los que explican
las razones de por qué una u otra respuesta son adecuadas. En lo que toca a la ins-
titucionalizacidn, ésta pasa a ser responsabilidad de los padres, la maestra Ivanna lo
acota de la siguiente manera: «implica tiempo para que los papds se sienten y les digan
que todas estas monedas valen igual que esta otra moneda, o si tienes esta moneda y le
pones esta ofra nos da tanto. Esto es lo que les cuesta explicar». (04/03/21).

c). Reflexiones en comunidad

En el disefio y desarrollo de la clase de Ivanna se pueden ver ciertos contrastes con
el trabajo de Keyla y Maria Paula. El pensamiento orquestal de la maestra Ivanna
solo se queda en un intento y en las reflexiones entre la comunidad sefialan algunos
aspectos que impidieron el buen desarrollo de la actividad.

No fue funcional, los alumnos todavia no dominan el conteo uno a uno, ni el orden de
la serie numérica, usarin monedas de $2, $5, y $ 10. Esto se puede modificar haciendo
énfasis con las mamds de los alumnos en las indicaciones y orientando sobre el proceso
al implementar una variante en la actividad. En cuanto al rol del docente, hay que
seguir orientdndonos y ser mis precisas en las indicaciones y realizar una retroalimen-

tacién que les ayude a seguir avanzando. (Ivanna 04/03/21)
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Es claro que hay un anilisis de un proceso ciclico de disefio-clase, pero que ademis
hay una preocupacién constante por propiciar las buenas pricticas a distancia y
aprender en colaboracién mediante una reflexién compartida sobre propuestas en
las que la accién de los nifios sea predominante:

Maestra Tamara: El andlisis que hace uno mismo surge de escuchar a los comparieros y
da la pauta para replantear la actividad.

Maestra Natalia: Compartir experiencias nos hace ver otros panoramas de cdmo aplicar
esa misma situacion. Tal vez, se pudiera pensar que los papds fracturan ese razona-
miento por parte de los nifios, seguramente hay maneras de reorientarlos y hacerles
hincapié en que hay razonamientos que se construyen a través del error y este es
permitido y se vale cuantas veces los nifios lo crea necesario o lo haga conveniente.
(04/03/21)

REFLEXIONES FINALES

La puesta en marcha de una comunidad de profesionales de preescolar manifiesta
el trinsito de un aprendizaje individual hacia el tipo colectivo. Resulta desahante
concebir la fase de transformacién del equipo mediante encuentros virtuales de-
rivados del aprendizaje a distancia. El punto de partida para la conformacién de
esta comunidad es el reconocimiento de las prioridades manifestadas en el fun-
cionamiento de la Institucién Educativa. Mientras que para algunas profesores lo
apremiante es sobrevivir a las nuevas maneras de ensefiar desde entornos digitales y
mds tarde de una manera hibrida; para otros es importante capacitarse y actualizarse
para contar con las herramientas necesarias que hagan posible sobrevivir al hura-
cén; otra parte destaca que es fundamental propiciar que los alumnos fortalezcan
los aprendizajes y finalmente coinciden en que todas las vertientes contribuirén a
la mejora de la préctica educativa siempre pensando en la evolucién de la didéctica
matemitica con impacto en que los estudiantes adquieran y fortalezcan el empleo
de los nimeros asi como el uso y dominio del conteo mediante la resolucién de
problemas.

Con la demostracién de los tres disefios planteados a la comunidad asi como
la aplicacidn y andlisis entre colegas se aprende a transitar por una cultura de co-
laboracién para presentar un redisefio de las planeaciones elaboradas por algunas
educadoras, lo que impulsa a una reestructuracién organizativa al momento de
contribuir y dialogar de manera constante sobre aspectos favorables y desfavora-
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bles en el disefio de las pricticas educativas. Poco a poco al recorrer de un disefio a
otro se favorece una comunidad de lideres con la finalidad de encausar un proceso
situado de la did4ctica de la matematica.

Hay momentos en los que se genera un desliz en el clima educativo, existe
la pertinencia de la reorientacién de liderazgos, hay encuentros y desencuentros
entre los colegas lo que permite aprender de otros y establecer un momento de
didlogo constante con la pertinencia de las orientaciones didacticas. Los miembros
de la CPA aprenden a intercambiar puntos de vista, analizar los planes y programas
vigentes, descubren la intencién del enfoque de la resolucién de problemas, distin-
guen el curriculum oculto del campo de las matematicas al hacer patente la Teoria
de las Situaciones Didacticas a la vez que reconocen las variables didicticas mis
oportunas en la metamorfosis del saber y la ensefianza a distancia. Reconocen ade-
mis distintas alternativas de establecer un medio para el aprendizaje y a encauzar
una situacién que contribuya no solo a pensar al alumno sino también al docente;
son capaces de validar la pertinencia de los redisefios.

En el desarrollo del disefio y clase de la maestra Keyla se refleja la claridad en
su pensamiento matemdtico escolar; aspecto que hace posible que el resto de los
colegas adquieran herramientas conceptuales-metodolégicas para la planeacién asi
como para la interpretacién de las mismas a través del dominio que muestra en
el conocimiento didictico y que aunque los anteriores son favorables para que
se dé un conocimiento totalmente orquestal, se descubre con los miembros de la
comunidad otras alternativas de haber llevado a cabo el plan ademis se reconoce la
pertinencia de la reflexién constante de la propia prictica que se asegura que hace
posible la transformacién del saber.

Con el disefio de la maestra Marfa Paula, hay un efecto entre innovar y no
evolucionar, se refleja un reconocimiento del contenido matemitico que se ob-
tiene de la formacién inicial y que es defendido al asegurar que «no todo lo viejo es
tan malo, ni todo lo nuevo es tan bueno» sin embargo; la revisién de los planes y pro-
gramas asi como de las alternativas tedricas, aunado a la prictica misma a distancia,
permiten validar o refutar algunos planteamientos de la teorfa; herramienta que
dirige el pensamiento didéctico del contenido.

Con lo que refiere el caso de la maestra Ivanna, hay una perspectiva conceptual
que restringe la obtencién de nuevos referentes conceptuales, procedimentales y
actitudinales asi como la aplicacién de una didactica eficiente para que los nifios
aprendan de acuerdo a una situacion real de lo que se vive, por lo que tiene dificul-
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tades no solo para disefiar sino para aplicar su disefio en la distancia y transformar
su conocimiento matemdtico hacia un didéctico oportuno; aspecto que se refleja
en los alumnos.

Adn con estas variantes y tipologfas que se dan en la comunidad, es posible,
dar cuenta que ni la maestra Keyla conocia totalmente todo para la ensefianza de las
matemdticas ni la maestra Ivanna desconocia en su totalidad las formas de ensefiar
matemdticas pues ambas vertientes poseen conocimientos de su formacién inicial,
experiencial y continda; por tanto, durante su desarrollo profesional manifestado
en la CPA, reconocen las fases de accién, formulacién, validacién e institucionali-
zacién en la comunidad asi como en la direccién mds idénea en el ejercicio de la si-
tuacion didactica. Entre las dificultades que mds se destacan son: encauzar el disefio
de una situacion factible en la distancia que conduzca hacia las caracteristicas de la
situacion didactica, la dificultad de interpretar las evidencias y producciones de los
alumnos, el descubrimiento de la naturalidad de la evidencia, la evaluacién de los
aprendizajes de los alumnos pero también el reconocimiento de la transformacién
del propio saber y queda pendiente continuar con el redisefio de estas situaciones y
la aplicacién de las mismas como una manera de probar las acciones en estos casos
y la efectividad del trabajo en grupo.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO COMO TECNICO
Y REPRODUCTOR SOCIAL.
LA PRACTICA DOCENTE DE ANA

LoreNiA HERNANDEZ CERVANTES

Forget what you are being taught at the college.
This is the real world
Ana Craft y Alice Paige-Smith’

Con carifio para mi profesor Joan Pages Blanch,

quien siempre creyé en mi.

INTRODUCCION

| presente articulo describe la prictica docente de Ana, una estudiante de la

Escuela Normal para Educadoras de la ciudad de Morelia, Michoacin, México.
En el ciclo escolar 2019-2020 realizé sus practicas docentes en el Jardin de Nifios
«Nicolas Leén Calderén» con el grupo de tercer grado. En ese tiempo yo era la
educadora titular y serfa parte de su acompafiamiento en su proceso de aprender a
ensefiar. Le propuse que realiziramos un proyecto para ensefiar el tiempo histérico
y que yo la acompafiarfa por medio de una reflexién sobre su prictica docente.
Ana aceptd, pidid autorizacidn a sus profesores y llevamos a la prictica un pequefio
proyecto sobre la ensefianza del tiempo histérico.

La formacidn de las estudiantes para educadora integra en su malla curricular la
realizacion de practicas docentes durante sus estudios profesionales. Las estudiantes
de primero, segundo y tercer grado tienen cada ciclo escolar tres periodos de pric-
ticas docentes en jardines de nifios. Las estudiantes de cuarto grado estdn frente a
grupo todo el ciclo escolar. Durante estas pricticas docentes intensivas, asisten por
periodos cortos a la Escuela Normal con la finalidad de ser orientadas en la elabo-

1 «Olvida lo que has aprendido en la universidad. Este es el mundo real». Craft, Ana y Alice Paige-Smith,
«What does it mean to reflect on our practice?», en Ana Craft y Alice Paige-Smith, (2011). Developing Reflective
Practice in the Early Years, Berkshire, england. McGraw-hill Education, p. 13.
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racion de su trabajo final. El periodo de pricticas docentes es indispensable porque
permite que las estudiantes vinculen lo que han aprendido en la Normal con un
contexto real de trabajo. Las estudiantes tienen una preparacién previa en la que rea-
lizan un diagnéstico, preparan los materiales y planean las actividades que llevarén
a cabo durante su jornada laboral. El trabajo previo a las practicas docentes es arduo
y extenso. Las planeaciones deben llevar la autorizacién de cada uno de sus profe-
sores de las distintas materias. Asi, por ejemplo, las actividades de lenguaje escrito
y oral deberdn ser autorizadas y firmadas por los profesores que ensefian esta drea.

El primer acompafiamiento de las estudiantes en su proceso de aprender a en-
sefiar lo encuentran en la Escuela Normal. Desde mi punto de vista, consiste mds en
una supervision para corroborar que las estudiantes han realizado las planeaciones
de sus actividades, que en un acompafiamiento que las oriente para reflexionar so-
bre las dificultades con las que se encuentran ante la relacion teorfa-prictica sobre
la ensefianza de las distintas dreas de conocimiento. El segundo acompafiamiento
de las estudiantes en el proceso de aprender a ensefiar procede de la profesora
titular del grupo que se les asignd. La profesora que esta frente al aula, también,
es quien ha de orientar sobre cémo y qué ensefiar antes, durante y después de su
practica docente. La docente en activo es muy importante porque es quien esta con
la estudiante en el aula de clase, ademas de tener experiencia docente, de conocer
a los alumnos y las alumnas, la profesora en activo serd un modelo a seguir para
estudiantes.

En este caso, tuve la oportunidad de ser la profesora en activo y de acompafiar
a Ana. Mi experiencia en la ensefianza de las ciencias sociales se ha ido consolidan-
do desde el campo de la investigacién y desde mi propia prictica docente. Hasta
este momento, no habia tenido la oportunidad de acompaiiar a las estudiantes en el
aula, como profesora en activo.

Como es sabido, son la Escuela Normal y los jardines de nifios los espacios
en los que las estudiantes aprenden a ensefiar, y somos las profesoras titulares las
que hemos de acompafiar a las estudiantes durante su formacion. En teorfa, estos
dos espacios deberian tener una meta en comtin: acompafiar a las estudiantes en su
proceso de formacidn profesional. Este acompafiamiento ha de ser desde una mi-
rada critica y reflexiva y no dnicamente bancaria, como lo mencionaba Freire. Sin
embargo, esto no siempre sucede asi: a veces, estos dos espacios tienen confronta-
ciones de cardcter ideolégico y de formacién académica y lo tinico que ocasionan
es que la formacion de las estudiantes esté basada en la aprobacién de las materias y
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el cumplimiento de las tareas, pricticamente es un requisito mas. Muy pocas veces
se reflexiona sobre el proceso individual que tiene cada estudiante en el camino que
han de recorrer durante toda su carrera profesional hasta llegar a su culminacion.

Este tipo de problemiticas ya lo habia abordado en dos articulos escritos en el
2013. En el articulo «;Dénde aprenden a ensefiar ciencias sociales las estudiantes
de maestra de educacién infantil?», analicé las representaciones sociales de las estu-
diantes sobre la ensefianza de las ciencias sociales. Los resultados demostraron que
no existe una vinculacién entre lo que las estudiantes decian sobre lo que aprenden
en la Normal y lo que terminaban ensefiando en el aula docente. En «La ensefianza
y el aprendizaje del tiempo historico en la educacion infantil» abordé las represen-
taciones sociales de una estudiante de maestra de educacién infantil. En este arti-
culo describi el estudio de caso de Inés, una estudiante de la Escuela Normal para
Educadoras que decidié ensefiar el tiempo histérico. En aquel momento, el objeti-
vo era saber como Inés se enfrentaba a sus propias creencias, miedos y representa-
ciones sociales sobre como era la ensefianza y el aprendizaje de este contenido. La
conclusion fue que era un drea poco investigada y que no existian las herramientas
que les permitieran a ellas como estudiantes saber cémo ensefiarlo. Asimismo, Inés
se dio cuenta que las materias dedicadas a la psicologia tenfan poco impacto en su
practica docente, pues estas materias muestran a las estudiantes cémo aprenden los
nifios y no cémo se ensefia determinado contenido.

¢QUE NOS DICE LA EXPERIENCIA DE ANA?

La practica docente de Ana nos permite comprender que la formacién profesional
de las estudiantes estd estructurada bajo un curriculum técnico, razén por la cual
no existe un vinculo entre la teorfa-prictica. Esta falta de relacién conlleva a que las
estudiantes no tengan un acompafiamiento adecuado durante su formacién y que
su paso por la escuela normal sea de forma solitaria, dificil, estresante, y en algunas
ocasiones, decepcionante.

Como es sabido, la Escuela Normal y los jardines de nifios son dos espacios
educativos que intervienen en las representaciones sociales de las estudiantes sobre
cémo aprenden a ensefiar. La Escuela Normal ha de dotar a las estudiantes de he-
rramientas tedricas y los jardines de nifios les han de permitir poner en prictica lo
que han aprendido. Sin embargo, esto no siempre ocurre de esta forma. La mayoria
de las veces, lo que las estudiantes aprenden en la Escuela Normal tiene poco o
ninglin impacto en sus practicas docentes.
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¢Por qué no se logra una vinculacién entre lo que las alumnas aprenden en la
Escuela Normal y los jardines de nifios? ;Qué factores se ponen en juego cuando
las personas que habitan los espacios educativos mds importantes en la formacion
de las estudiantes no se ponen de acuerdo? ;Realmente existe un acompafiamiento
que oriente a las estudiantes en su proceso de formacién? Los factores que inter-
vienen, en definitiva, son de cardcter ideoldgico, académico, social y emocional.
Desafortunadamente, y como suele suceder, la formacién de las estudiantes ter-
mina siendo sumativa y no formativa. No existe una vinculacién entre estos dos
espacios. Miés alld de construir un didlogo entre los docentes y las estudiantes en
estos espacios educativos, lo que existe es una lucha de poderes y una formacién
profesional solitaria, en la que las estudiantes tienen que enfrentar procesos de eva-
luacién cuantitativa como requisito indispensable para lograr una meta: ser profe-
soras de educacién infantil.

LA FORMACION PROFESIONAL DE LAS EDUCADORAS EN MEXICO

Las personas que elijan ser educadoras necesitan de una preparacién profesional,
que consiste en estudiar diferentes 4reas relacionadas con conocimientos de psi-
cologia, pedagogia, ciencias sociales y ciencias naturales. De acuerdo con el mapa
curricular del Plan de Estudios de 1999, estos conocimientos se organizan en tres
dreas de actividades: (a) Actividades principalmente escolarizadas, (b) Actividades
de acercamiento a la préctica escolar y (c) Prictica intensiva en condiciones reales
de trabajo. Una vez que las estudiantes hayan cursado y aprobado los 32 cursos,
realizado satisfactoriamente su prictica docentes durante un ciclo escolar en los
jardines de nifios durante los dos tltimos semestres y presentado su documento
recepcional, obtendrin su titulo y podrin ejercer como docentes en educacién
infantil. Esta formacion estd pensada para que las estudiantes egresen con un perfil
profesional deseable. El Plan de Estudios de 1999 propone que el perfil de las egre-
sadas debera tener de preferencia: (a) habilidades intelectuales, (b) un dominio de
los propésitos y contenidos bésicos de la educacién infantil, (c) competencias di-
dacticas, (d) identidad profesional y ética y (e) capacidad de percepcidn y respuesta
a las condiciones sociales del entorno de la escuela.

En un anilisis que hace Leticia Reyes (2011) sobre la formacién profesional de
las estudiantes se describe cémo las estudiantes construyen y trasmiten el conoci-
miento sobre la docencia en sus pricticas docentes del tltimo afio. Los resultados
de la investigacién mostraron que las pricticas educativas en condiciones reales de
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trabajo son un espacio que permite que las participantes generen nuevos conoci-
mientos sobre la docencia. Las situaciones imprevistas que se presentan durante las
jornadas de trabajo obligan a que las estudiantes busquen nuevos conocimientos
para atender las necesidades emergentes del grupo. Por un lado, Reyes dice que el
intercambio de experiencias o la socializacién profesional que ocurre entre perso-
nas que tienen la misma profesién permiten que las estudiantes logren actividades
mds concretas en su practica docente. Por otro lado, la falta de intercambio de ex-
periencias orilla a la estudiante a permanecer en la parte teérica del conocimiento.

Las educadoras han de ensefiar contenidos por medio de tres campos de for-
macién académica: (1) Lenguaje y comunicacion, (2) Pensamiento Matemitico y
(3) Exploracién y Conocimiento del mundo, asi como los contenidos de tres 4reas
de desarrollo personal y social: (1) Educacién Socioemocional, (2) Artes y (3) Edu-
cacién Fisica. Cada campo de formacién académica y drea de desarrollo personal y
social se divide en dos organizadores curriculares, de los cuales se desprenden unos
aprendizajes esperados especificos en funcién de la edad del nifio. En principio,
los aprendizajes esperados han de respetar las cualidades de los nifios y se centran
en sus capacidades. Su presentacién no obedece a una secuencia lineal, es decir,
la educadora decide cémo y en qué momentos abordarlos mediante oportunida-
des y experiencias que estimulen la utilizacién de los conocimientos, habilidades,
actitudes y destrezas. Asimismo, estin planteados para ser logrados al finalizar la
educacién preescolar. Finalmente, estin organizados en congruencia con los de la
educacién primaria y secundaria.

Los contenidos dedicados a la ensefianza de las ciencias sociales en educacién
preescolar estin ubicados en el campo de formacidén académica «Exploracion y
Comprensién del mundo natural y social». Se divide en dos organizadores curri-
culares: (1) mundo natural y (2) cultura y vida social. Este dltimo es el que estd
dedicado a la ensefianza de contenidos sociales; de él se desprende el organizador
curricular 2, que abarca los siguientes campos: interacciones con el entorno social,
y cambios en el tiempo, ligados a unos aprendizajes esperados. En el siguiente cua-
dro se muestra cémo se organiza este campo de formacién académica.
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. Reconoce y valora costumbres y tradiciones que se
manifiestan en los grupos sociales a los que pertenece.
. Conoce en qué consisten las actividades productivas

Interacciones de su familia y su aporte a la localidad.

con el entorno social , . . ..
Comenta cémo participa en conmemoraciones civi-
Cultura cas tradicionales.
y vida social
. Explica algunos cambios en costumbres y formas de
vida en su entrono inmediato, usando diversas fuentes de
Cambios en el tiempo  informacion.
. Explica las transformaciones en los espacios de su
localidad con el paso del tiempo, a partir de imdgenes y

testimonios.

El organizador curricular «cambios en el tiempo» estd dedicado a la ensefianza del
tiempo. La integracién de este contenido ha sido un gran avance porque finalmen-
te, se nombra de forma clara, la ensefianza de un contenido que tiene como base
conceptos temporales propios de la ensefianza de la Historia. Una de las ventajas de
este Nuevo Modelo Educativo es que los aprendizajes esperados son pocos, claros
y concisos, lo cual puede permitir que la ensefianza y el aprendizaje de esta drea
sean menos complejos para el profesorado. El Programa de Educacién Preescolar
del 2004 abusaba de aprendizajes esperados que agobiaban a las estudiantes y a las
educadoras, dejando una sensacioén de insatisfaccién al cubrirlos todos durante el
ciclo escolar. La realidad es que estos aprendizajes, que eran denominados compe-
tencias, eran ambiguos y, desde mi perspectiva, algunos de ellos carecian de una
didéctica para su ensefianza.

EL PROFESOR COMO INTELECTUAL V'S EL PROFESOR TECNICO

En el 2011 realicé una investigacién con un grupo de estudiantes de la Escuela
Normal para Educadoras de la ciudad de Morelia. El objetivo de aquella inves-
tigacién era indagar las representaciones sociales de las futuras educadoras sobre
la identidad profesional. La identidad en esta profesiéon siempre ha sido un tema
de debate. Por tradicién, estereotipos y creencias ha permanecido en la sociedad
la idea de que la maestra de educacién preescolar ha de ser mujer porque tiene
caracteristicas compatibles con la infancia. Estas caracteristicas tienen que ver con
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la ternura, la capacidad de atender y cuidar con el instinto maternal con el que se
identifica de manera tradicional a las mujeres. Es por ello que es ya conocido por
tradicién, que se elige ser maestras de educacién preescolar por el simple hecho de
ser mujeres. Sin embargo, los resultados de la investigacién realizada en el 2011
demostraron lo contrario. De acuerdo con las representaciones sociales de las es-
tudiantes, la identidad deseada profesional estd relacionada con la imagen de una
profesora critica y reflexiva porque tiene dominio de los contenidos del programa
oficial. La autoimagen que ellas tienen como educadoras estd vinculada con habi-
lidades como las de un pensamiento critico y reflexivo. Este tipo de caracteristicas
les permitird saber cémo aprenden los nifios y las nifias, y tener la capacidad para
disefiar actividades de acuerdo a sus intereses y necesidades.

Si bien es cierto que la imagen de la educadora ha cambiado conforme se han
ido sucediendo los programas de educacién preescolar, la realidad es que la iden-
tidad profesional se ha construido a partir de un curriculum técnico en donde lo
que mis se valora es que las estudiantes conozcan y memoricen los programas de
educacion preescolar. Poco se ha abordado el estudio del profesorado como inte-
lectual y una de las razones, que me atrevo a expresar, es porque las estudiantes no
han tenido modelos de un profesorado critico e intelectual. La imagen del profesor
como intelectual queda muy alejada de las representaciones sociales que tienen
estudiantes sobre lo que para ellas significa ser una «buena» educadora» o una edu-
cadora «reflexiva y critica» (Giroux, 1988).

Si bien es cierto que ellas desearfan que se les valorard por ser criticas, reflexivas
y conocer perfectarnente el programa oficial, estds caracteristicas también siguen
muy alejadas de lo que significa ser un profesor intelectual y critico. De acuerdo
con sus representaciones sociales, el tipo de profesorado que ellas describen, que
probablemente es lo que se les haya ensefiado y han visto durante su formacién
profesional, es el tipo de profesorado que estd més relacionado con el tipo de profe-
sor técnico. Este tipo de profesorado es el que sigue al pie de la letra los programas
oficiales, los memoriza sin cuestionarlos y cuya practica docente termina siendo
una reproduccién de lo social. Segtin Débora Lee (2005), la educadora que se adap-
ta al medio social tiende a entender la ensefianza de las ciencias sociales como una
reproduccién de lo social y de lo cultural. Esta autora menciona que el estudio de
las ciencias sociales en la educacion infantil deberfa estar basado en la justicia social
y dejar de centrarse en la reproduccién de la cultura.

;Como serfa, entonces, una profesora de educacion preescolar intelectual? La

181



mayoria de las personas que estudiamos para ser profesoras lo hacemos porque
tenemos buenos recuerdos de algunos maestros que tuvimos durante nuestra vida
como estudiantes. Desde luego existen otros factores importantes que influyen en
nuestra decision, pero también es una realidad que algunos de nosotros hemos ele-
gido este oficio por el impacto que algunos profesores dejaron en nuestras vidas.
No existe una descripcidn o imagen tnica sobre lo que seria ser un profesor inte-
lectual pero si hay algunas lecturas e investigaciones que nos permiten reflexionar
sobre lo que significa ser un profesor critico y reflexivo. Entre estas lecturas estdn
las de Henry Giroux (1988) y las de Gaile Canella (1997). Estos autores describen
algunas de las caracteristicas que ha de tener todo aquel profesor que desee trans-
formar una realidad y sobre todo quien decida ser profesor o profesora en el drea
de las ciencias sociales.

La ensefianza de las ciencias sociales necesita de una profesora que sea y actie
como una intelectual, que sea consciente de su papel como agente de cambio. Los
profesores de ciencias sociales han de tener claro la postura ideolégica desde la cual
estin ensefiando, en especial, cuando se trata del drea de las ciencias sociales. Para
ello, es necesario que el profesor sea critico y reflexivo o, en otras palabras, que
siempre tenga presente que el acto de ensefiar es un acto politico (Canella, 1997).
Canella hace una reflexién sobre la postura neutral que los profesores tienden a
tomar ya sea consciente o inconscientemente durante su vida profesional. Esta
autora menciona que esta postura es consecuencia del significado apolitico que se
le ha dado a la educacién y al acto de ensefiar. La neutralidad tiene como finalidad
mantener el status quo. Los profesores que se ubican dentro de una postura neutral
no se sienten con la necesidad de tomar decisiones sobre lo que han de ensefiar.
Esta postura, como lo menciona Pages (1994) , es consecuencia del trabajo docente
ubicado en el modelo del curriculum técnico.

En relacién con el posicionamiento ideolégico que ha de asumir un profesor,
Giroux menciona que el profesor como intelectual y agente de cambio debe tomar
la decision de organizar, analizar, modificar y elegir los contenidos que ha de ense-
fiar. Desde un curriculum critico, se considera que el programa es un documento de
apoyo que debe ser utilizado de forma critica y reflexiva. En este sentido, la orga-
nizacién y la estructura del curriculum se pueden modificar, cambiar y/o alterar de
acuerdo al criterio del profesor, a los conocimientos de las estudiantes y al contexto
social. El profesor critico e intelectual es consciente que los objetivos, los conteni-
dos y las actividades del curriculum no pueden ser considerados como inalterables.
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Una vez mencionado lo anterior, se puede concluir que el papel de las educa-
doras en la educacién y en la sociedad ha de ser de caricter politico, pues ellas han
de ser agentes de cambio y transformacién. Sin embargo, sabemos que durante
nuestra formacion es dificil encontrarnos con un profesor critico, reflexivo y que
realmente asuma el acto de ensefiar como un rol social y politico. Si bien es cierto
que durante nuestra vida escolar hemos conocido a profesores que tienen un buen
impacto sobre nosotros y que gracias a ellos nos inclinamos a ejercer como docen-
tes, también es una realidad que nuestro sistema educativo carece de profesores tal
como los describe Giroux, Canella & Viruru. Es por ello, que asumir un posiciona-
miento ideolégico se vuelve dificil y la mayoria de las veces terminamos asumiendo
el rol de profesorado técnico.

Existen muchas probabilidades de que las estudiantes se encuentren con pro-
fesores que parezcan ser «criticos y reflexivos», pero que al final terminan siendo
seguidores de un sindicato o de un partido politico. Como sabemos, las Escuelas
Normales se han convertido en espacio para sindicalizar la educacién y muchas
de ellas carecen de filtros para la contratacién de su personal. Si bien es cierto que
existen buenos profesores, en su gran mayoria no tienen un perfil o estudios de
posgrado que avalen su posicién intelectual e ideolégica dentro de estos espacios
de educacién superior. Tener estudios de postgrado podria ofrecer la garantia de
tener una posicién ideoldgica clara de tu especialidad o 4rea, consecuencia de esto,
deberia ser un requisito que los profesores de las normales deberian ser elegidos por
su esfuerzo académico y no por su esfuerzo sindicalista. Sin embargo, ante la fuerte
demanda de postgrados por parte de las escuelas privadas, tampoco nos convertird
en profesoras o profesores criticos y reflexivos. El negocio de los postgrados nos ha
superado en términos econdmicos y de meritocracia, que estdn cada vez mis afios
luz, de desarrollar investigaciones sélidas y con validez cientifica y por ende, de in-
vestigadores que busquen, realmente una transformacién de lo social y lo cultural.

EL CURRICULUM TECNICO, EL PROFESORADO TECNICO

Y LA SOCIALIZACION FUNCIONALISTA

El profesor técnico se forma a partir de un curriculum técnico y esto conlleva a una
socializacién funcionalista. No hay espacio para el didlogo, el pensamiento criti-
co, la reflexién o para cuestionar el statu quo. Se da por entendido que cualquier
creencia, pensamiento, idea, opinién o prejuicio es vélido por el simple hecho de
que son aceptadas por una sociedad, aunque este tipo de ideologia promueva cons-
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ciente o inconscientemente acciones injustas, discriminatorias, racistas o cualquier
actitud que violente los derechos y la dignidad de las personas.

En el caso de la ensefianza de la historia, no hay lugar para la historia de las
mujeres, de los nifios y de las nifias o para la historia de la vida cotidiana. Un cu-
rriculum técnico promueve la ensefianza de una historia oficial, patria, la de los
héroes. Lo mismo sucede en la ensefianza de las ciencias sociales en la educacién
preescolar, en donde los contenidos se relacionan con los festejos patridticos y
tradicionales. Los programas carecen de contenidos sélidos o que tengan como
base conceptos de disciplinas como la geografia, la sociologia, la antropologia, la
filosofia y la historia. Es asi que la ensefianza de las ciencias sociales se convierte en
una reproduccién de lo social. Los nifios aprenden sin cuestionar y sin reflexionar
sobre lo que si es posible transformar (Frabboni, 1980). En lugar de ser unas per-
sonas criticas y reflexivas, con la capacidad de tomar decisiones para la mejora y la
transformacién de lo social, se vuelven turistas de su propia comunidad.

Cuando el profesorado no tiene las herramientas, los conocimientos, un pen-
samiento critico y no tiene claro su posicionamiento ideolégico como un agente
de cambio para su sociedad, estd trabajando bajo la 16gica de un curriculum téc-
nico. De acuerdo con Joan Pages (2012), una de las caracteristicas de este tipo de
modelo curricular tiene como finalidad la reproduccion, la cual estd fuertemente
relacionada con una socializacidn basada en la formacion y el ejercicio de una for-
macién inicial nacionalista. El curriculum es visto como un documento elaborado
por expertos, y por lo tanto no hay necesidad de modificarlo, de cuestionarlo o de
tomar decisiones sobre él.

Pages (2012) sefiala que el modelo técnico tiene como caracteristica que el
curriculum no se deba cuestionar porque éste es realizado por personas expertas en
el drea; para este modelo cuestionar el curriculum no tiene mucho sentido, si lo que
éste propone representa una verdad absoluta y validada. Las estudiantes valoran el
programa déndole un valor «sagrado», pues para ellas éste tiene la verdad absoluta.
El curriculum técnico promueve, de acuerdo con Paggs, la reproduccion, el staru
quo establecido, los valores tradicionales y hegeménicos. La palabra «adaptarse»
significa integrarse pasivamente al medio social. Esta palabra analizada desde un
enfoque funcionalista de la socializacion, significa aceptar sin conflicto las reglas,
las normas y las costumbres ya establecidas. El paradigma funcionalista presta aten-
cién a las tendencias centrales e ignora la complejidad, la contradiccién y sobre
todo la accién humana (Zeichner & Gore, 1990).
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Las maestras en formacion deben tener claro que, si el conocimiento del en-
torno social se limita al aprendizaje de normas, reglas, del festejo a las fiestas patrias
y a las tradiciones, estarin promoviendo una socializacién funcionalista o acritica.
Siguiendo a Pages (2012), el concepto de socializacién implica la aceptacion acri-
tica de valores temporales impuestos, mientras que el concepto de contrasocializa-
cién implica la posibilidad de asumir criticamente nuestro rol en la construccién
de futuros alternativos.

Recordemos que el paradigma funcionalista se caracteriza por proveer una
serie de explicaciones para seguir manteniendo el status quo y el orden social. Este
status quo se relaciona con lo que menciona Lee (2005) en relacién con la ensefian-
za de las ciencias sociales en la educacién infantil. Esta autora argumenta que las
ciencias sociales han sido relegadas a una reproduciendo de lo social. Desafortu-
nadamente, la mayoria de las personas que estudiamos para ser profesores, tuvimos
experiencias en nuestra formacién a partir de un modelo de curriculum técnico,
estos profesores sobrevaloraban los programas oficiales y crefan ser los mejores
profesores porque seguian al pie de la letra lo que marcaba el programa vigente.
Estoy segura que muchos de nosotros recordamos historias de terror sobre alguna
clase o algtin profesor que lo dnico que nos provocaba era apatia por la docencia.
Sin embargo, también puedo decir que existieron profesores que nos motivaron y
que tuvieron un impacto en nuestras vidas y que fueron una de las razones por la
cual elegimos este oficio.

En el siguiente apartado describiré la historia de Ana, una estudiante de
educadora que conoci durante sus pricticas docentes. Ana es el reflejo de una
formacion basada en un curriculum técnico. La experiencia de Ana nos muestra
cémo en muchas ocasiones quisiéramos realizar actividades que realmente tu-
vieran un significado para los nifios y las nifias pero que por distintos motivos,
la mayoria de ellos de gran peso ideoldgico y de formacion profesional, no le
permitieron a Ana ejercer una prictica auténtica y critica. El presente trabajo
estd basado en la investigacion en el aula, asi como la reflexién en y sobre la
prictica y el estudio de caso. Dedicaré un pequefio apartado para describir por
qué decidi trabajar desde (y en) el aula la ensefianza del tiempo histérico, apro-
vechando las pricticas docentes y la disponibilidad que tuvo Ana para realizar la
presente investigacion.
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INVESTIGACION EN EL AULA

De acuerdo con Keith Barton (2004), la investigacién en el aula tiene como prin-
cipal intencidén que los estudiantes de profesorado se comprometan a reflexionar
sobre cémo ocurre el aprendizaje en los alumnos. Es decir, que han de aprovechar
los espacios en el aula para reflexionar sobre las representaciones sociales y los co-
nocimientos que tienen sobre ciertos contenidos y disciplinas. Es asi como ocurre
la investigacion en la accién, pues a partir de ésta se corrobora o se confronta la
teoria que se ha aprendido en la universidad (en este caso, en la Escuela Normal
para Educadoras). Sin embargo, la investigaciéon basada en aula es imposible de
realizar ya que se convierte en el principal obsticulo de una formacién basada en la
medicién del conocimiento por medio de exdmenes y puntajes. Recuerdo que Ana
en una ocasién me dijo muy decepcionada que ella nunca habia tenido «problemas»
en sus practicas docentes, mientras hiciera lo que sus tutores le dijeran. Cuando la
escuché decir eso, deje de cuestionar a Ana porque me di cuenta que a ella le inte-
resaba mds aprobar el semestre y no tanto realizar una prictica docente en la que
pudiera vincular lo que ella sabia con los conocimientos previos y el contexto real
de la escuela.

La investigacién basada en el aula nos permite confrontar y comprobar la lite-
ratura leida en las aulas de las escuelas normales con la forma en que los nifios y las
ninas aprenden ciertos contenidos. Las formas en que nosotros interpretamos nues-
tras practicas docentes vienen determinadas por nuestras representaciones sociales,
por lo observado y por las experiencias que hemos tenido en las aulas. Asimismo,
la interpretacién que tenemos de las pricticas también estd enmarcada en lo que la
literatura, la teorfa y las investigaciones relevantes nos dicen sobre cémo deberia
ser una prictica docente. Lo anterior es lo que hemos escuchado hasta el cansancio
como estudiantes: hemos de vincular la teorfa con la prictica, sin saber que esto es
més complicado de lo que uno piensa.

REFLEXION EN Y SOBRE LA PRACTICA. EL ESTUDIO DE CASO

La frase que encabeza este trabajo, de Ana Craft y Alice Paige-Smith (2011) «Olvi-
da lo que has aprendido en la universidad. Este es el mundo real» (p. 13), sefiala de
forma clara lo que significa para una estudiante de profesora de educacién infantil
haber pasado por una Escuela Normal. Las investigaciones de estas autoras, orien-
tadas a la reflexién de la prictica docente en la educacién infantil, me han ayudado
a comprender por qué es importante el ejercicio de la reflexién en la formacién
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profesional de las educadoras. Se ha demostrado que cuando las estudiantes se com-
prometen en actividades que requieren de un ejercicio de reflexién en profundi-
dad, el trabajo realizado con los nifios en el aula suele tener éxito.

Es esencial que las futuras maestras reflexionen sobre cémo los nifios socia-
lizan e interactdan entre sus pares, asi como, y con los adultos. En este ejercicio
de reflexién también han de poner a prueba lo que aprendieron en las Escuelas
Normales, como, por ejemplo, es importante que reflexionen sobre las teorfas de
aprendizaje. Existe una creencia, que ha sido bien aceptada social y académicamen-
te, en la que se piensa que las teorias de aprendizaje son las que nos han de orientar
en c6mo hemos de ensefiar; sabemos que esto es un error, la psicologia nos orienta
en cémo se aprende. Las dreas dedicadas a la investigacién de como ensefar son las
de las did4cticas

De antemano, sabemos que la psicologia evolutiva o educativa no nos orien-
tard en qué y cémo hemos de ensefiar. Reflexionar sobre estas cuestiones y algunas
otras relacionadas con los procesos de ensefianza y de aprendizaje nos permiten
ver nuestra propia prictica docente a partir de otras perspectivas. Reflexionar no
consiste solamente en observar y pensar nuestra préctica, sino en explorar cémo
nos sentimos en relacién con ella y cémo la entendemos. Cuando cuestionamos lo
que hacemos y cémo lo hacemos, comenzamos a construir puentes entre dos dreas
de nuestra vida: la profesional y la personal. Es asi como creamos un vinculo e in-
tegramos nuestros saberes técnicos aprendidos en la Escuela Normal con nuestras
cualidades emocionales como personas. Las acciones suelen empoderarse cuando
de éstas emergen dos habilidades: los sentimientos y los pensamientos (Craft y Pai-
ge-Smith, 2011, p.15).

La experiencia de Ana me permitié conocer y reflexionar en profundidad sobre
sus representaciones sociales de cémo ensefiar, sobre lo que significa una practica
docente y también sus expectativas, miedos y sobre todo su posicionamiento en
relacion con lo que implicaba ser estudiante de profesora de educacién preescolar.
Es un estudio de caso, porque al ser su tutora pude conocer la vida personal y pro-
fesional de Ana durante el ciclo escolar en el que ella estuvo realizando sus practicas
docentes en el aula. Realizo la interpretacion de la prictica docente de Ana a partir
de tres miradas: como tutora, como investigadora y, en algunos momentos, como
la estudiante que fui antes de ser profesora.

La falta de vinculacién que existe entre las escuelas normales y los centros de
trabajo en los que se forman las estudiantes de educadora ha sido una problemitica
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que ha prevalecido en la formacién profesional y, parece que sigue creciendo el
abismo que existe entre uno y otro espacio. Esta problemética es una cuestion que
debe ser investigada y que necesita de comprension; es asi como el estudio de caso
nos va a permitir comprender una problemitica comun a partir de un caso particu-
lar (Stake, 2010). La experiencia de Ana no pretende generalizar las pricticas do-
centes en la formacién del profesorado. Al contrario, la prictica docente de Ana ha
de servir como espejo en el que puedan quedar reflejados algunos puntos en comin
que se necesiten comprender, debatir e investigar para que mejore la formacion de
las futuras educadoras.

La investigacion fue fruto de la coincidencia de varios factores. A principios
del ciclo escolar 2018-2019 llegaron a nuestro centro de trabajo cinco estudiantes
de tercer grado de la Normal para Educadoras para realizar sus pricticas docentes.
Fui designada como tutora de Ana, asi que la acompafiaria en sus pricticas docentes
en cuatro periodos distribuidos a lo largo del ciclo escolar. En nuestra presentacién
le hice la invitacion de trabajar la ensefianza del tiempo historico, pues era un tema
en que me habia especializado y querfa hacer una investigacién en cémo apren-
dian los nifios y las nifias conceptos temporales. Ana acepté inmediatamente, no
sin antes decirme que pediria autorizacién a sus tutores. Fue asi como empezé la
investigacién. Ana tuvo cuatro periodos de pricticas docentes: La escuela donde
se realizaron las practicas docentes es la comunidad de Atapaneo, Morelia, con un
grupo de 18 nifios y nifias de cinco afios que cursaban el tercer grado de preesco-
lar. La comunidad de Atapaneo de ubica en la periferia de Morelia, anteriormente
pertenecia al municipio de Charo pero al ser integrado a la ciudad de Morelia ahora
se le considera colonia. Al estar al paso de la carretera que vincula a la ciudad de
México, con Morelia Atapaneo ha servido para que las personas de distintos lugares
se establezcan ahi para vivir y abrir un comercio.

Primer periodo (3 al 7 de diciembre del 2018). Este periodo sirvié para que ella
realizara un diagnoéstico del grupo y de la comunidad. A partir de este diagnéstico,
ella trabajaria en las planeaciones del siguiente periodo, que corresponderia con la
practica docente intensiva.

Segundo periodo (21 al 25 de enero del 2019). En estas practicas, Ana realiz6
un proyecto para ensefiar el tiempo histérico con mi acompafiamiento, que con-
sistié en explicarle como deberia ensefiarlo. Ana realizé la planeacién tomando
en cuenta algunas de mis sugerencias, pero también tenia que ser revisada por el
profesor de esa drea. Después de haber pasado por la revisién y la autorizacién de
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su profesor, Ana me envié las planeaciones para que yo la orientara en algunos
detalles técnicos.

Tercer periodo (13 al 24 de mayo de 2019). Este periodo de précticas, fue
complicado para Ana, pues surgié un evento personal que no le permitié integrarse
emocional y académicamente al trabajo en aula con los nifios y las nifias.

Cuarto periodo (10 al 21 de junio de 2019). Este es el dltimo periodo en el cual
Ana'y sus compafieras llevaron a cabo un proyecto sobre primeros auxilios en la es-
cuela. Las pricticas de todas las estudiantes estin dirigidas por una tutora y realizan
un proyecto en conjunto con los nifios, las nifias, los padres y las madres de familia.

El proceso de acompafiamiento fue distinto en cada uno de los periodos. De-
bido a circunstancias sindicales y situaciones personales, cada uno de los periodos
tiene resultados distintos. En su conjunto, los cuatro periodos nos permiten ver
cémo ocurre el acompafiamiento en dos espacios sumamente importantes en la
formacion profesional de las estudiantes de educadora: la Escuela Normal y los
centros de trabajo. Como es sabido, el acompafiamiento que han de tener las es-
tudiantes consiste en incluir la reflexién sobre la prictica. Anna Craft y Alice Pai-
ge-Smith Alice (2011), siguiendo a Pollard, mencionan que una prictica reflexiva
ha de considerar los siguientes elementos:

Tener claridad en las metas.

Responsabilidad en un monitoreo ciclico y constante de la prictica.

Poner atencién en juicios fundamentados, quizds basados en evidencias como los tra-
bajos de los nifios y de las nifas.

Tener una mente abierta, tener responsabilidad y una actitud inclusiva.

Tener la capacidad de reinterpretar la propia prictica a partir de una reflexién basada
en evidencia y en otras investigaciones.

Tener diélogo con otros colegas que pertenezcan a otras instituciones u organizacio-
nes (pp. 16-17).

Tener la capacidad de mediar y adaptar otras teorfas externas a la préctica, asi como
tener un criterio para saber cudndo es adecuado innovar y cuindo es necesario

defender précticas ya existentes.

De acuerdo con los anteriores puntos se analizé la prictica docente de Ana y los
resultados fueron los siguientes.
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ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Los resultados del primer periodo se pueden interpretar como esperanzadores. Me
sorprendié que Ana accediera a realizar un proyecto del cual no tenia ningtin co-
nocimiento y que seria parte de una investigaciéon que terminaria en un articulo.
Ana inmediatamente dijo que si y esto demostr6 su deseo por conocer vy realizar
una practica docente distinta al resto de las que habia hecho durante su formacién.
En este periodo le expliqué a Ana lo que debia ensefiar y le comparti brevemente
los conceptos temporales que debia manejar en su proyecto.

Una de las ventajas que existe cuando se trabaja con estudiantes es que, al
estar en un proceso de formacién, la mayoria suelen tener una mente abierta y
estin deseosas de aprender todo aquello que les permite tener una prictica exi-
tosa e ir construyendo, desde sus inicios, una buena reputacién como estudian-
tes y, posteriormente, COmo profesoras. Sin embargo, Zeichner y Liston (1996)
mencionan que no solo es importante tener el deseo por aprender sino también
el de reconocer que existe la posibilidad de error. Ana sabia que podia tener esa
posibilidad de error, la cual se traducia en miedo e inseguridad. El sentimiento
de miedo pensamiento ambivalente se debe validar porque son parte impor-
tante de su proceso de formacién. La posibilidad de error debe integrarse y ser
abordada como parte de una reflexién tanto en la Escuela Normal como en los
jardines de nifios.

El segundo periodo constituye la parte medular de la investigacion, pues fue el
momento en que Ana puso en prictica su proyecto sobre la ensefianza del tiempo
histérico. Ana realiz6 un proyecto donde explicaria el pasado, el presente y el futu-
ro a partir del cine. Este proyecto fue revisado y autorizado por un tutor designado
para esta drea. A mi lo que mds me interesa es ver a Ana en accion. Considero que
las planeaciones que se realizan en la Normal tienden a ser més un requisito que un
apoyo. Por lo tanto, tienen poco impacto en las pricticas docentes.

La prdctica de Ana, clara y coherente

La experiencia docente de Ana quedé documentada en un video (en total fueron
tres sesiones de 20 y 30 minutos y dos sesiones de tres y cinco minutos de graba—
cién de algunas respuestas de los nifios). Cada una de las sesiones se transcribié y se
analizé. Las clases de Ana estuvieron basadas en la ensefianza de contenidos base,
como el tiempo histérico. Esto permitié que Ana construyera una secuencia sélida
y coherente en relacién con las actividades que realizaria con los nifios y las nifias.
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A pesar de que sus planeaciones eran extensas y saturadas de explicaciones, cada
una de las secuencias tenfa un orden, una claridad y un objetivo claro.

El posicionamiento de Ana. Profesora no como encuestadora

Ana tenfa el conocimiento de lo que ensefiarfa y esto le permitié posicionarse
frente al grupo como una profesora y no tanto como una cuestionadora. En otros
articulos he descrito el uso y el abuso que hacen las educadoras cuando realizan el
«acto» de ensefiar. Existe la creencia que ensefiar signiﬁca lnicamente cuestionar.
Si hubo cuestionamiento por parte de Ana porque el peso de este tipo de practicas
tiene bastante impacto en la forma en que se ensefia en este nivel. Esta imagen es
consecuencia de una teorfa de aprendizaje, en la cual se dice que el nifio es el que
construye el conocimiento por si solo; por lo tanto, es necesario guiarlo a esa cons-
truccién por medio de preguntas. Este tipo de pricticas también se alimentan de la
imagen que se ha construido alrededor de la educadora, que hacen que se considere
una guia y que su papel es el de orientar para que el nifio sea quien descubra por
si solo el conocimiento. Este proceso de aprendizaje si puede ocurrir, pero para
ello se necesita una formacion distinta y escenarios cuidadosamente preparados, un
ejemplo, es la filosofia Montessori.

Las ideas que Ana aporté para la ensefianza de conceptos temporales

En una de las clases, Ana debia posicionarse como profesora y explicar con una
linea del tiempo los contenidos que habia estado trabajando con los nifios y las
nifias. A partir de unas imdgenes debia mostrar a los nifios cémo ocurria el paso
del tiempo. Ana disefi6 unas flechas y lineas para que los nifios comprendieran el
pasado, el presente y el futuro. Desde mi punto de vista, fue una gran aportacion
porque sabemos que los nifios de preescolar por lo general no saben leer. Por esta
razén, Ana decidié implementar estos simbolos. En la siguiente foto se muestra
el trabajo de los nifios después de la explicacién de Ana sobre el tiempo histérico.

Las representaciones sociales de los nifios y de las nifias sobre el tiempo histérico
a) Representaciones sociales sobre el pasado

¢Cémo saber que los nifios aprendieron? Por sus respuestas, que eran claras y co-
herentes. Realizaron explicaciones utilizando un lenguaje relacionado con la tem-
poralidad. Una nifia incluyé la palabra mejor para relacionar al futuro sin que Ana
se las hubiera ensefiado. Los nifios y las nifias sabian perfectamente lo que era el
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pasado y por medio de sus respuestas logramos investigar que para algunos los ni-
fios y las nifias de cinco afios el pasado es algo que se relaciona con lo religioso. A
continuacién, algunos ejemplos de las respuestas de los nifios:

Ana: jQué entienden por la palabra pasado? En el pasado hubo esto, en el pasado yo
jugaba. ;Qué entienden por la palabra pasado?

Niiia: Que pasd algo.

Ana: ;Cudndo?

Eder: El dia que clavaron a Cristo.

Maestra: Oigan, los abuelitos cudndo nacieron, jahora o antes?

Niiios: Antes.

b) Representaciones sociales sobre el presente

El aprendizaje de los nifios sobre el tiempo presente también es complicado de
comprender y esto sucede porque el presente se define en un instante. Ana les
explico que el presente es lo que sucede ahora y es tal como estin las cosas en el
momento. Los resultados mostraron que los nifios comprenden el presente a partir
del tiempo vivido, como, por ejemplo, la hora de comer. Debido a que el presente
es un tiempo dificil de explicar, intervine en la prictica de Ana. Algunos ejemplos
de las repuestas de los nifios:

Ana: A ver, jqué significa la palabra ahora? ;Qué significa la palabra ahora?

Niidia: Ahora, es la hora de comer.

Maestra: ;Qué es ahora no la hora, qué significa esa palabra?, ;alguien sabe de qué es-
tamos hablando?

Niiia: Que ya debes venir.

Maestra: Puede ser, qué mds.

Eder: Ahora hay un kinder y mds casas.

Maestra: ;Alguien relaciona la palabra ahora con el hoy, con el presente, en este momento?

Niiios: No

Maestra: JEs igual la palabra de ahora que la de antes?

Niiia: A la hora que entras, a la ahora que sales.

El tiempo presente es un instante, para los nifios y las nifias fue complejo comprender que
tiene mds impacto en nuestras vidas las rutinas que hacen durante el dia por esta

misma razon relacionan el tiempo presente con el vivido.
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c) Representaciones sociales sobre el futuro
Los resultados también mostraron que el futuro es especialmente complicado de
comprender para los nifios de preescolar, y que relacionan este tiempo con el pasa-
do. Para algunos ellos, el futuro sera igual que el pasado. Sin embargo, sus opinio-
nes cambiaron cuando se les explicé que el futuro puede ser incierto, mejor o peor.
Para los nifios, el futuro consiste en tener una imagen de cémo serdn las cosas en un
futuro y toman de referencia el pasado, lo cual es interesante porque eso significa
que para ellos el tiempo puede definirse como ciclico, incierto y fatalista. Al igual
que en la ensefianza del tiempo presente, hice una intervenciéon porque fueron en
estos momentos en los que Ana basaba su prictica en cuestionamiento, que llega-
ban a tensionar el ambiente en el aula. En seguida se muestran algunos ejemplos de
las respuestas de los nifios.

Conversacion sobre el futuro fatalista:

Ana: ;Saben qué significa el futuro?

Silencios.

Maestra: Digan lo que se les ocurra, lo que piensen.

Niiia: Como... una cdpsula del tiempo.

Maestra: Ajd y esa cdpsula del tiempo qué.

Niiia: Le metimos cosas y la enterramos.

Maestra: ;Cudndo la van abrir?

Niidio: uh, mucho afios, muchos meses.

Maestra: En el futuro.

Niiio: Pero no sabemos donde estd enterrada.

Maestra: El futuro es lo que va a pasar, lo que va a suceder después. Por eso les preguntaba
que si ustedes quisieran jugar al cine en elfuturo.

Niiia: Yo si.

Maestra: ;Cudndo es el futuro? Mafiana, no sabemos qué va a pasar mafiana.

Niidia: En la noche.

Maestra: No sabemos qué va a pasar en la noche. Bueno sabemos que. ..

Eder: Se va a acabar el mundo.

Maestra: jQuién te dijo eso Eder?

Eder: Me lo inventé.

Maestra: Quizds lo que quieres decir es que si no cuidamos nuestro mundo, si seguimos

tirando basura y haciendo cosas que lo dafien probablemente si se acabe el mundo.
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FoTOGRAFiAS DE TRABAJOS DE LOS NINOS SOBRE EL TIEMPO HISTORICO.

Maestra: ;Crees que puedas imaginarte otra cosa?

Niiia: No, no puedo imaginarme otra cosa.

Conversacidn sobre el tiempo futuro incierto:

Ana: Y del futuro, jcdmo es el cine en el futuro?

Maestra: ;Como se imaginan que serd el cine en el futuro? ;Creen que haya cine?

Niiio: Serd diferente.

Maestra: ;Creen que siga habiendo comida? Saben que se me ocurre que a lo mejor ya no
habrd una pantalla grande y nos pondremos unos lentes.

Niiia: La pantalla serd mds grande.

Ana: ;Quién ha ido al cine?

Niiio: Yo.

Ana: ;Creen que la pantalla sea mds grande?

Maestra: jCrees que puedas imaginarte otra cosa?

Nifia: No, no puedo imaginarme otra cosa.

Conversacion sobre el tiempo ciclico

Los siguientes dibujos muestran las representaciones de los nifios sobre el tiempo
histérico. Como se observa, no hay muchos cambios entre cada uno de los tiem-
pos. Para ellos, el paso del tiempo es casi inexistente, posiblemente porque uno de
los puntos débiles del proyecto de Ana fue haber elegido algo fuera de su contexto
cotidiano. El tema del cine no es algo tangible en el que los nifios puedan com-
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prender los cambios. Para trabajar el tiempo histérico se recomienda trabajar con
objetos, lugares y personas con las que estemos en contacto cotidianamente. El
primer trabajo es de una nifia que respondié que el cine en el futuro serfa igual al
que habia en el pasado. Esta misma respuesta la mencionaron otros tres nifios, por
ello se concluye que una representacion social sobre el futuro es que éste es ciclico.
Todo regresa a como era en el pasado. Esta idea no es tan errada: muchas cosas,
como las prendas de vestir del pasado, vuelven a ponerse de moda.

FoToGRrAFiAS DE TRABAJOS DE LOS NINOS SOBRE EL TIEMPO HISTORICO.

En esta parte del periodo, el proceso de acompafiamiento fue de reflexién en la
practica o, como Schén (1983) lo denomina, de reflexién en la accién «reflection
on your feet» y también hubo reflexién sobre su prictica. Ana tuvo claridad en la
meta: que los nifios y las nifias comprendieran el pasado, el presente y el futuro del
cine. Hubo un constante monitoreo en su prictica docente, incluso llegué a creer
que quizés estaba interviniendo demasiado en varios momentos de su prictica, pero
era necesario intervenir, parar y reflexionar sobre lo que estaba haciendo, sobre
todo en los momentos en que se olvidaba que no era necesario cuestionar lo mismo
varias veces y que era ella quien tenia que presentar el nuevo conocimiento por
medio de explicaciones claras y concisas.

Las reflexiones sobre su prictica ocurrian en momentos en el que los nifios
hacian alguna actividad y podiamos tener un poco de tiempo para dialogar. Asi-
mismo, ocurrian después de clase. Hubo otras ocasiones en que Ana paraba la
actividad y se daba cuenta de que no estaba dirigiendo bien la actividad, debido
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a los silencios y a las respuestas de los nifios. Ahi habia una orientacién o una
intervencién de mi parte. Las reflexiones sobre su prictica bisicamente fueron
en relacién con:

Reconocer la posibilidad de error. Este punto se abordé cuando Ana mostraba mucha
inseguridad y miedo sobre las preguntas, pues no sabia si los nifios le responderian. El
trabajo de reflexién con ella era simplemente sefialar que hay que hacerlo y esperar a
ver las respuestas. A Ana le ayudé que le haya mencionado que yo no la evaluarfa mal
y que lo mis importante era que se sintiera tranquila en el aula de clases. También
hablamos de que lo mds importante era hacerlo y perder el miedo a ensefiar nuevos
conocimientos.

Falta de atencidn en las metas. A pesar de que en sus planeaciones Ana tenfa claro
los objetivos, en la prictica se lleg6 a perder un par de veces. Podemos entender este
punto a partir de la carencia de herramientas y conocimientos para ensefiar contenidos
base. Esto se reflejaba en el constante uso y abuso del cuestionamiento por parte Ana
y, en varias ocasiones, la repeticién de una misma pregunta para el desarrollo del tema.

Un ejemplo:

Ana: Vamos a hablar de algo que no conocen, a ver, ;quién conoce el cine?

Niiio: Peliculas, palomitas y rcfresco.

Ana: A ver, vamos a anotar eso. jA quién han llevado al cine?

Niiios: jA mi!

Niiia: Maestra a mi me ha llevado mi papd todo el tiempo.

Ana: ;Creen que el cine siempre ha sido todo igual?

Nifios: (No!

Ana: ;Por qué no? ;Como creen que ha sido el cine antes?

Niiia: Antes no vendian ni refrescos ni palomitas.

Nifio: Si habia.

Ana: Dayrin dijo que antes no habia ni refresco ni palomitas.

Eder: Amm, antes, antes, no me acuerdo.

Ana: ;Creen que antes el cine era igual?

Niifios: No!

Ana: Pero, ustedes qué entienden por la palabra antes. jA qué creen que se refiere la
palabra antes?

Eder: A que antes no habia palomitas.
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Ana: Si, pero la palabra antes qué significa.
Eder: Que antes no habia cine.

Ana: Pero, pero jqué significa la palabra antes?

La reflexién sobre la prictica en este periodo fue sumamente productiva porque
Ana logré tener una primera experiencia en donde abordé la ensefianza de con-
tenidos que nunca habia visto ensefiar y que tampoco le habian ensefiado en la
Escuela Normal. Creo que la reflexién mas importante de este periodo fue el haber
tenido la disposicion para integrar y adaptar una nueva prictica docente a su for-
macién profesional como futura educadora.

Tercero y cuarto periodos

En el tercer periodo no hubo reflexién sobre la prictica. Solo hubo un acompana-
miento fisico. Ana no se encontraba en las mejores condiciones emocionales para
estar frente al aula, su hermano acababa de fallecer y la situacion fue complicada.
Su préctica docente estuvo basada en actividades variadas de todas las dreas de
conocimiento. No habia secuencia entre una y otra. Las actividades estaban por
debajo del nivel cognitivo de los nifios pues carecian de la ensefianza de conteni-
dos relevantes o significativos. En esta prctica tomé la decisiéon de mantenerme al
margen y respetar el duelo de Ana. Tuve la oportunidad de platicar con su tutora
y comentarle que quizis la mejor opcién hubiera sido que Ana se quedara en casa
para que viviera su duelo. La recomendacién de la tutora fue invitarla a una terapia.
Fue un periodo complicado e incierto porque fue un proceso personal muy dificil
para Ana y lo dnico que se le podia dar era tiempo y espacio.

El tltimo periodo fue igualmente complicado, porque Ana y sus compafieras
debian llevar a cabo un proyecto en comtin sobre primeros auxilios. Semanas antes
le habia pedido a Ana que integrara actividades de lenguaje oral y escrito porque
era necesario que los nifios y las nifias consolidaran algunos contenidos vinculados
con esta drea por dos razones importantes: La primera porque era un drea que no se
habia abordado en algunas semanas, y la segunda, porque eran un grupo de tercer
grado que estaba a pocos meses de ingresar a la escuela primaria. Ana me comenté
que se lo preguntarfa a su tutora.

Ana y yo nos volvimos a ver en su periodo de prictica y me presentd un pro-
yecto escrito, extenso, con mucha teorfa, justificando por qué debian de realizar un
proyecto de primeros auxilios. Ana me dijo que sus tutores no habian querido que
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integrara actividades de lenguaje oral y escrito, a pesar de que yo se lo habia soli-
citado. La razén fue porque sus maestros tenian que cubrir un programa. Le pre-
gunté a Ana qué pensaba al respecto y su respuesta fue que ella nunca habia tenido
problemas haciendo lo que sus maestros le decian. Fue en ese momento que dejé a
Ana realizar su proyecto pues me di cuenta que no era el momento para reflexionar
ni para cuestionar la autoridad de su Escuela Normal.

Las siguientes dos semanas fueron complicadas, las estudiantes parecian vivir
en un mundo aparte y nosotras las educadoras debiamos hacer varias actividades de
fin de cursos, entre ellas, ensayos, evaluaciones y otras actividades administrativas.
Fueron dos semanas en las que no hubo didlogo, conexidn y se estaba trabajando de
forma muy aislada con las estudiantes. No hubo ningtn tipo de acompafiamiento.

CONCLUSIONES

Los resultados nos muestran la importancia de acompafiar a las estudiantes por me-
dio de una reflexién en la practica y sobre la prictica. Los resultados mis relevantes
son los que ocurren en su segundo periodo porque Ana tuvo un acompafiamiento
en la ensefianza del tiempo histérico por parte de los dos espacios. La Escuela Nor-
mal aceptd que ella trabajara el proyecto sobre la ensefianza del tiempo histérico, se
le asesord (el cémo) y se autorizé su planeacién. Hasta este momento, desconozco
si en la Escuela Normal se hizo una reflexion sobre su prictica docente en la en-
sefianza del tiempo histérico. Como es evidente, la prictica docente del segundo
periodo arrojé resultados importantes que no nos permitieron reflexionar, debatir,
realizar propuestas o para el mejoramiento de las pricticas docentes de estudiantes
o educadoras en activo. Sin embargo, creo que los resultados merecen ser escritos
y analizados en un posterior articulo.

No todos los periodos tuvieron el mismo resultado, debido a distintas circuns-
tancias, en particular, el tltimo periodo fue el que resulté ser muy estresante para mi,
como titular del grupo, y estoy segura que también para Ana. Yo, como titular de
grupo pedi que se les ensefiara a los nifios sobre un 4rea especifica porque asi lo de-
mandaban sus necesidades. Por otro lado, la Escuela Normal pedia a las estudiantes la
realizacién de un proyecto para cubrir sus programas, ensefiar todos los contenidos
que marca el programa oficial de la Escuela Normal para Educadoras, asi fue como
me lo comentd Ana. En ese momento, Ana estaba en una lucha entre dos autorida-
des que le pedian hacer distintas cosas y era evidente que ella tendria que obedecer
a las autoridades de la Escuela Normal, sus calificaciones estaban de por medio.
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De mi parte, intenté realizar una reflexién con Ana de la situacién, no tanto
para que realizara un cambio, sino para que se diera cuenta de que era importante
dialogar y confrontar lo que uno aprendia en la Escuela Normal y lo que era la vida
real. Esto no sucedid y decidi volver a mantenerme al margen, no sin antes decirle
a Ana que yo no la evaluaria mal a ella, pero que si pondria un comentario final en
sus evaluaciones dirigido a sus profesores. Ana aceptd y dijo que no habia ningtin
problema. Poco tiempo después, recibi una llamada del profesor de Ana, en la que
me comentaba sorprendido sobre algunas cuestiones con mi posicién. Una de estas
cuestiones fue sobre mis comentarios realizados a las evaluaciones de Ana. Y otra
cuestién tuvo que ver con una invitacién que se me habfa hecho al Foro Nacional
de Educadoras. En esta llamada me informé que mi exposicién en la conferencia
molestd a una parte del profesorado.

Conclui que mis comentarios finales molestaron y que también no fue de mu-
cho agrado la informacién que expuse en la conferencia del Foro Nacional de Edu-
cadoras. En mi exposicién hacia un recuento de cémo se habian estado ensefiando
las ciencias sociales en la educacién preescolar y el estado del arte. Sugeri que se
debia integrar una disciplina como la de la Didictica de las Ciencias Sociales y que
se deberia seguir realizando investigacién en esta area.

Es evidente que el dltimo periodo fue una lucha de poderes entre estos dos
espacios y que no hubo posibilidad de didlogo. La intencidn era acompafiar a Ana
a que realizard una prictica docente critica y reflexiva durante todos los periodos
del ciclo escolar, no tinicamente en la ensefianza del tiempo histérico. Al final, me
parecié que las necesidades que teniamos como educadoras en el centro de trabajo,
fueron invisibles para la Escuela Normal, sobre todo, en la tltima prictica de las
estudiantes. Los profesores de la Normal y las mismas estudiantes sabian que esté-
bamos en los tltimos dias del ciclo escolar y que lo conveniente era integrarse a las
actividades, pero sucedi6 todo lo contrario, cada comunidad trabajé en sus propios
proyectos.

Quedé muy sorprendida del modus operandi en el que ocurren estas pricticas;
todo aquel escenario me pareci6 un requisito més que las estudiantes debian cubrir.
Recordé mis pricticas docentes y, para ser honesta, no fueron muy distintas de las
actuales; solo hay una diferencia: yo nunca tuve una maestra titular que me hiciera
pensar sobre lo que yo ensefiaba y por qué lo ensefiaba de determinada forma. La-
mentablemente, mis pricticas también fueron un mero requisito para aprobar un
ciclo escolar.
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Hubo bastantes limitaciones. La mds importante creo, que fue la falta de opor-
tunidad de dialogar con Ana, y que se permitiera cuestionar el statu quo. Era impor-
tante que Ana fuera autocritica. Creo que esa limitacién fue una de las situaciones
que me desanimé mucho porque me di cuenta de la formacidn que estén recibien-
do las estudiantes de la Normal. No puedo generalizar, pero si decir que la falta de
deseo de reflexion y tener una visioén critica de lo que sucede, es consecuencia de
una formacién técnica en donde lo mis importante es cubrir un programa, aprobar
asignaturas y cumplir con el requisito de realizar una prictica docente. Ante este
tipo de socializacién funcionalista, es dificil hacer un cambio o una transformacién.
Lo corroboré dias después, cuando recibi la llamada en la que me dijeron que mi
exposicion no fue de su agrado, quizds porque la lectura que hice de la ensefianza
de las ciencias sociales en la Escuela Normal para Educadoras exhibia muchas debi-
lidades y carencias. Desafortunadamente, cuando se tratan temas de ensefianza que
requieren mejora, s entrar en espacios espinosos porque, COMo docentes, quere-
mos recibir halagos y las criticas pueden resultar hirientes. Es comprensible, porque
uno cree estar haciendo su mejor esfuerzo y no necesariamente esto signiﬁca que
lo estemos haciendo bien. Por ello mismo, me remito a una frase que solia decir mi
asesor de tesis doctoral, Joan Pages, «La vocacién no es el tinico requisito para ser
profesor». Y es verdad, la vocacién no es suficiente hace falta tener conocimientos,
habilidades y sobre un pensamiento critico para ejercer el oficio de ensear.

Tuve que dejar pasar un tiempo para poder reinterpretar la prictica de Ana.
Decidi guardar aquella experiencia para poder reflexionar de una forma mis ob-
jetiva sobre lo habia sucedido en aquellos meses. Llegué a la conclusién de que la
experiencia de Ana era consecuencia una formacién profesional construida desde
un curriculum técnico. Probablemente, en este texto haya juicios de mi parte; los
dejaré por una razén: creo que la interpretacién y el andlisis que se hace desde las
ciencias sociales no tiene como principal finalidad el de endulzar oidos, sino todo
lo contrario, el de hacer una critica para su mejora y, de ser, posible para su trans-
formacién.
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EL ENCARGO DIRECTIVO DE DOS DOCENTES MULTIGRADO
DE PREESCOLAR

JAaIME CALDERON LOPEZ VELARDE
JOEL DE AviLa SIFUENTES

INTRODUCCION

I propésito de este trabajo es conocer de manera resumida los resultados pre-

liminares de una investigacién mds amplia sobre la manera en la cual dos de
cuatro educadoras de escuelas de preescolar multigrado en el estado de Zacatecas
de México alternan su trabajo docente con actividades adicionales de direcciéon
escolar y las consecuencias que este hecho provoca.

En el sistema educativo mexicano la educacién preescolar obligatoria es el
primer nivel de la educacién bésica y abarca tres grados para nifias y nifios de los
tres a los cinco afios de edad.

En el ciclo escolar 2016-2017, de 55, 151 escuelas preescolares generales e
indigenas unitarios en el pais, 17, 945, es decir, 32.5 % eran escuelas multigrado,
ocupando Zacatecas el tercer lugar a nivel nacional con casi la mitad de escuelas
multigrado (35.1% que imparten los tres grados y 14.2 % con solo dos y tres gra-
dos, respectivamente). (Schmelkes y Aguila, 2019, p. 49.) Este porcentaje se incre-
menté en 75.9 % en 2018 (DINEE Zacatecas, 2018), lo que implica prestar mayor
atencion a estos centros escolares en donde se acenttan las desigualdades educativas
y los niveles mis bajos de aprovechamiento escolar.!

En cuanto a los docentes que laboraban en las 632 escuelas de nivel educativo
federal de preescolar en Zacatecas durante el ciclo escolar 2019-2020, el 71.2 % te-
nian el «encargo» adicional de realizar actividades de gestién escolar propias de una
escuela de organizacién completa, mientras que solamente 182 escuelas (28.8 %)

1 Las escuelas multigrado por lo general se localizan en territorios rurales aislados y dispersos, con baja densidad
poblacional y en contextos socioeconémicos con niveles medios y altos de marginacién.
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contaban con un director dedicado a esta funcién? ya que el reducido niimero de
grupos y alumnos no justifica el nombramiento de un director técnico. En efecto, a
diferencia de las/los directores técnicos y los directores temporales que tinicamente
se responsabilizan de la direccién escolar y cuentan con un nombramiento oficial
y clave,’ las/los docentes conocidos como «director (a) encargado con grupo» (DiE
en adelante), desempefian la doble funcién de ensefiantes y directivos y carecen de
nombramiento (INEE, 2016).

Sin embargo, es comun que la distincién y reconocimiento de la funcién di-
rectiva solamente sea para las/los directores de escuelas de organizacién completa,
lo que implica una forma de exclusién y subestima de una responsabilidad y de
saberes especificos de gestion escolar que realizan las educadoras en estas escuelas.
Vale decir que estas responsabilidades, ademds de representar cargas extraordina-
rias de trabajo, son poco visibilizadas en el sistema de educacién bésica y también
cuando se investiga y evalta el quehacer de estas educadoras.

Si bien en varias investigaciones (Cano, 2020, Juarez, 2017; Block, 2013;
Fuenlabrada y Weiss, 2006; Popoca, et al., 2006), se ha sefialado que alternar tareas
directivas y de ensefianza en escuelas multigrado es dificil de conciliar y afecta ne-
gativamente a los docentes y sus alumnos, son pocos los estudios sobre la manera
en la cual las/los DiE de este nivel educativo encaran ambas funciones.

En este sentido un estudio incluido en el estado del arte sobre la educacién
rural en México que abarca el periodo 2004-2014 confirma esta situacién (Rosas y
Arteaga, 2019, p. 129), ya que solamente se reportaron tres estudios sobre la gestion
educativa que dan cuenta de las condiciones institucionales y la manera en la cual
los docentes realizan actividades administrativas y organizativas que afectan su des-
empefio pedagdgico. Asimismo, en el estado del arte citado se propone un modelo
administrativo especifico para que los docentes de las escuelas rurales multigrado y
unitarias le dediquen mayor tiempo a su trabajo pedagdgico, pero esta y otras inicia-
tivas como la de director itinerante no se han concretado. (Jurez, 2019, pp. 21-22).

En el marco de las ideas precedentes, indagar cémo han experimentado dos
DiE estos procesos ajenos a su funcién docente, asi como las estrategias que mo-

2 Cfr. SEP. Secretaria de Educacién del Estado de Zacatecas. Estadistica 911 al inicio del ciclo escolar 2019-
2020.

3 De acuerdo con la reciente Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros de 2019 (Arti-
culo 7, numeral XI), el personal con funciones de direccién es: (...) <aquél que realiza la planeacién, programa-
cién, coordinacién, ejecucion y evaluacion de las tareas para el funcionamiento de las escuelas de conformidad
con el marco juridico y administrativo aplicable».
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vilizan para alternar y cumplir funciones directivas y de ensefianza, es importante
porque de las decisiones organizativas que tomen, depende en gran medida que se
afecte lo menos posible los aprendizajes de nifias y nifios.

Partimos del supuesto de que las educadoras de escuelas multigrado toman
decisiones que procuran interferir lo menos posible en la dindmica de trabajo pe-
dagdgico y aprenden en la prictica las exigencias de gestién escolar que aparen-
temente no demandan tiempos excesivos, pero los requerimientos administrativos
generan situaciones que desequilibran e interrumpen este trabajo y afectan el ritmo
y aprendizaje de nifias y nifios.

:Cémo enfrentan las educadoras de preescolar esta doble funcién?, ;Cémo les
afecta?, ;De cudles estrategias se valen para conciliar el trabajo pedagégico y el de
direccion escolar? ;Qué saberes adquieren para que una escuela funcione en estas
condiciones? ;Qué consecuencias tienen en las condiciones de desigualdad en las
cuales operan las escuelas multigrado y en el derecho a la educacién de los nifias y
nifios? Cabe mencionar que los aspectos relacionados con la ensefianza y sus sabe-
res (interacciones con los alumnos, contenidos curriculares, situaciones did4cticas,
etc.), no fueron motivo de anlisis.

En el primer y segundo punto se exponen los referentes tedricos y metodol6-
gicos que guian la investigacion. Posteriormente en los puntos tres y cuatro se des-
criben dos de cuatro casos de estudio. Finalmente, en el quinto punto se analizan
e interpretan los resultados y algunas conclusiones que, una vez complementada
la investigacién con los dos casos por analizar, permitirdn dar mayor sustento a las
afirmaciones aqui expuestas y en su caso, a otros hallazgos.

1. Referentes tedricos

El problema abordado se analiza desde la perspectiva de la educacién como uno de
los derechos humanos sin el cual no es posible reivindicar otros derechos funda-
mentales (trabajo, salud, participacién politica, cultura, etc.). Asimismo, se recurre
ala nocién y tipo de saberes que los DiE adquieren mediante la experiencia ya que
la alternancia del trabajo docente y directivo se realiza repentinamente con escasos
o nulos saberes sobre esta tiltima funcién.

La perspectiva de derechos humanos permite entender la educacién no solo
en términos de jurisprudencia educativa nacional e internacional para garantizar
este derecho civil, cultural, econémico, social y politico por parte de los Estados
nacionales, sino como exigencia de los movimientos sociales y organizaciones de
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la sociedad civil que pugnan por hacer valer sus libertades y derecho a una vida
digna y de calidad.

Puesto que son las escuelas multigrado en territorios rurales en donde se con-
centran los mayores niveles de desigualdad educativa, suscribimos esta perspectiva
porque permite contar con una visién integral que analiza las obligaciones ineludi-
bles de los gobiernos de los estados para hacer valer este derecho y particularmente
visibilizar las condiciones adversas en las cuales dos DiE en estas escuelas alternan
trabajo docente y directivo y sus efectos en la poblacién infantil. En este sentido,
retomamos de manera simplificada y resumida el planteamiento de Tomasevski
(2004), quien propone cuatro dimensiones interdependientes y obligaciones gu-
bernamentales, toda vez que el incumplimiento en alguna de estas, vulnera el de-
recho a la educacién. Estas dimensiones son: i) asequibilidad; ii) accesibilidad; iii)
aceptabilidad; iv) adaptabilidad.

La primera dimensién alude a dos obligaciones estatales entendidas como de-
recho civil y politico, es decir, la apertura de escuelas en el marco de la libertad de'y
enla educacién que, entre otras cosas, implica garantizar todas aquellas condiciones
materiales que permitan el funcionamiento éptimo de un centro escolar (edificio,
aulas, servicios basicos, equipamiento, materiales did4cticos, etc.). Y como derecho
social y econémico, la obligacién estatal de garantizar la gratuidad y obligatoriedad
de la educacion para toda la poblacién en edad escolar. Finalmente, como derecho
cultural, el respeto a la diversidad que incluye a las minorias y grupos indigenas.

La segunda dimensién plantea la consecucién gradual del derecho a la educa-
cién obligatoria y postobligatora, asi como la exclusién de todo tipo de discrimi-
nacién, mientras que la tercera propone tomar en cuenta criterios de calidad, entre
estos, la seguridad y la salud en la escuela, incluyendo la preparacién y competen-
cias docentes, asi como estindares en esta materia. Asimismo, hacer extensiva esta
dimensién en los contenidos de programas educativos, libros de texto y métodos de
ensefianza de tal manera que sean relevantes y apropiados a los intereses de nifias y
nifios. En otras palabras, tener presente la distincién de «la nifiez como titular del
derecho a la educacién y en la educacién». (p.350).

La cuarta y tltima dimensién se refiere a la adaptacion de la escuela al interés
superior de la poblacién infantil, asi como tomar en cuenta la indivisibilidad de los
derechos humanos y su mejoramiento gradual mediante la educacién.

En sintesis, este planteamiento centra la atencién en garantizar este derecho
humano entendido como un bien y servicio publico, obligatorio y gratuito para
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toda la poblacién infantil en edad escolar, sin exclusiones de ningtin tipo, erra-
dicando entre otras pricticas, el maltrato, la discriminacién, el abuso sexual y el
trabajo infantil.

SABERES Y EXPERIENCIA

El «aber», es un término que proviene del latin sapére con distintas acepciones,
entre las cuales destacan: tener noticia o conocimiento de algo; estar instruido en
algo; tener habilidad o capacidad para hacer algo (RAE, 2020).

Desde el problema que aqui se aborda, particularmente cémo y a través de qué
medios los DiE adquieren los saberes necesarios para alternar trabajo docente y di-
rectivo, anticipamos que los saberes sobre gestion directiva que no se adquirieron
durante la formacién inicial, se aprenden en la prictica o «sobre la marcha» y por
distintos medios.

Aunque los saberes sobre direccién escolar en sus dimensiones administrativa,
organizativa y de participacién social son de naturaleza distinta a la ensefianza, el
ejercicio de esta responsabilidad en la educacién bésica recae en los docentes que no
siempre cuentan con la formacién especifica para desempefiar esta responsabilidad.
Para los directores que se dedican exclusivamente a esta funcién, es una extensiéon
del trabajo no docente indispensable para el funcionamiento del centro escolar y
el cumplimiento de los objetivos educacionales. Sin embargo, para el caso que nos
ocupa, es decir, educadoras que de repente alternan trabajo docente y directivo en
escuelas multigrado, se requieren saberes casi desconocidos pero imprescindibles
para sobrellevar esta doble funcion.

En este sentido, compartimos el planteamiento Tardif (2014) cuando afirma
que el saber docente es una amalgama de saberes distintos que provienen de diver-
sas fuentes, es decir «saberes disciplinarios, curriculares, profesionales (incluyendo
los de las ciencias de la educacién y de la pedagogia) y experienciales». (p. 26). Es,
en pocas palabras, un saber plural. Asimismo, destaca que la practica y la compe-
tencia profesional docente se fundamenta en los saberes pricticos. De manera que
los maestros desarrollan saberes especificos:

en el ejercicio de sus funciones y en la prictica de su profesion, se basan en el trabajo
cotidiano y en el conocimiento de su medio. Esos saberes brotan de la experiencia, que
se encarga de validarlos. Se incorporan a la experiencia individual y colectiva en forma

de hébitos y de habilidades, de saber hacer y de saber ser. (p. 30).
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Con respecto a los saberes experienciales, Tardif (2014) los define como «un con-
junto de saberes actualizados, adquiridos y necesarios en el dmbito de la practica de
la profesion y que no provienen de las instituciones de formacién ni de los curri-
culos.» (p. 37). Pero, ;qué es la experiencia?

El concepto de experiencia ha sido desarrollado principalmente desde pers-
pectivas socioculturales e historiogrificas por distintos autores (Benjamin,1989; S.
Hall, 1994; R. Williams, 2000; W. J. Scott, 2001) citados por Salguero Myers,
Katrina A. (2016, p. 1), como categoria de anlisis e interpretacién de la existencia
de los sujetos en el mundo social. Otros estudiosos como Dewey (1945), Larrosa J.
(2006) y Dubet (2010), también han abordado la experiencia, pero desde el campo
educativo, acercando el concepto a las realidades escolares, lectoras y pedagégicas
de nuestros tiempos.

Desde una perspectiva filoséfica, Dewey (1945), al referirse a la naturaleza de
la experiencia, sefiala que ésta incluye dos elementos combinados, uno activo que
implica la experimentacién de algo y; otro pasivo que implica sufrir o padecer
algo como consecuencia (p. 124). En esta linea de pensamiento la mera actividad
no es concebida como experiencia, ya que para serlo, debe generar cambios, tener
sentido y permitir aprender algo. La experiencia entonces es entendida por este
pensador como la consecuencia de una accién; por tanto, cualquier consecuencia
que no se conecta con alguna actividad anterior propia no se constituye como una
experiencia. Para Dewey, alguien aprende mediante la experiencia cuando las ac-
tividades que realiza en su prictica cotidiana encuentran una conexién con otras
actividades realizadas en momentos anteriores y cuando éstas generan cambios.

Un enfoque humanista que aqui retomamos es el de Larrosa (2006), quien
plantea que la experiencia tiene posibilidades tedricas, criticas y pricticas aplicables
en el campo educativo (p. 87). Para este autor la experiencia se entiende como
«eso que me pasa». No lo que pasa, sino «eso que me pasa». Asimismo, considera
apropiado no conceptualizar a la experiencia para no limitarla, pero desarrolla los
siguientes principios que lo aproximan indirectamente a la experiencia:

Alteridad, exterioridad y alienacién, toda vez que la experiencia es un acon-
tecimiento externo que me transforma, de manera que un acontecimiento que no
provoca un cambio no puede considerarse una experiencia (p. 88). En cuanto al
principio de subjetividad, reflexividad y transformacién, la experiencia es un acon-
tecimiento que sucede en miy no en otro, sucede de un modo dnico que formay
transforma, por lo que el resultado de la experiencia pensada es la formacién o la
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transformacién del sujeto de la experiencia (p. 89). Y por lo que al principio de pa-
saje y pasion se refiere, la experiencia supone que algo pasa desde el acontecimiento
hacia mi y que por lo tanto la experiencia no se hace, sino que se padece (p. 91).

Finalmente, desde el principio de singularidad, irrepetibilidad y pluralidad, la
experiencia es siempre singular, es decir, para cada cual la suya, es irrepetible por-
que aun siendo el mismo acontecimiento siempre es diferente, y es plural porque el
mismo acontecimiento significa para cada cual algo distinto (p. 100).

Puede decirse, de acuerdo con Larrosa qué, en su préctica cotidiana, las/los
DiE, son formados y transformados por «eso que le pasa», cuando lo que les pasa
es un acontecimiento singular e irrepetible que provoca un cambio, otras formas
de ser y de actuar a partir de la experiencia. Asumimos entonces que las/los DiE
atribuyen significados a lo que viven cotidianamente en el desempefio de su doble
funcién, significados que utilizan como referentes de actuacién en futuras situacio-
nes una vez que validan su funcionalidad.

2. DECISIONES METODOLOGICAS
Se retomo la perspectiva cualitativa, particularmente en la modalidad de caso co-
lectivo e interpretativo.

En la investigacion cualitativa la comprensién del significado que incluye cog-
nicién, afecto, intenciones y todo lo que se refiere a la «perspectiva de los partici-
pantes» al igual que la comprensién del contexto particular y los procesos en los
cuales acttian los sujetos investigados son algunos de los propésitos que gufan y
se consideran apropiados en estudios de esta naturaleza. (Maxwell, ]. 1996). Asi-
mismo, la investigacion cualitativa al ser un proceso basado en la exploracién de
la realidad, busca producir datos descriptivos a partir de las propias palabras de las
personas, habladas o escritas, y la conducta observable (Quecedo, Rosario, & Cas-
tafio, Carlos, 2002, p.7). Para Hernindez, Collado & Batista (2014), este tipo de
investigacidn se caracteriza por proporcionar profundidad a los datos, dispersién,
riqueza interpretativa, contextualizacién del entorno, detalles y experiencias par-
ticulares. (p.9).

Otra caracteristica es su contribucién con una visién natural y holistica de los
fenémenos, ademds de ser un proceso flexible que puede ser reorientado de acuer-
do con las necesidades de la investigacién. Los autores arriba citados subrayan por
otra parte que este enfoque se sustenta en métodos de recogida de la informacién
no estandarizados ni predeterminados en su totalidad. (p. 8). En otras palabras, el
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investigador hace preguntas abiertas, retine datos expresados por distintos lengua-
jes para describirlos, analizarlos y teorizarlos, por ello, la prioridad del investigador
se concentra en las vivencias de los participantes tal como son sentidas y experi-
mentadas.

Con respecto al estudio de casos, Stake (2005) lo define en los siguientes térmi-
nos: (...) es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular,
para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes». (p.11). Otra
definicién que aqui compartimos es la de Neiman y Quaranta (2006), quienes sus-
criben que «El caso es definido como un sistema delimitado en tiempo y espacio de
actores, relaciones e instituciones sociales» (pag. 220). Por su parte, Pérez Serrano
(1994) afirma que «su objetivo bésico es comprender el significado de una expe-
riencia». (p. 81).

Conforme al problema planteado y a partir de los tres tipos de estudio de caso
planteados por Stake (1995): intrinseco, instrumental y colectivo, se decidi6 reali-
zar un estudio de caso colectivo, entendido como aquel que «estudia un niimero de
casos coyunturales para examinar los fenémenos, poblacién o condiciones genera-
les» (Kazez, R. 2009 p.10).

Para los fines de este estudio la seleccion fue orientada por la informacién, es
decir, «maximizar la utilidad de la informacién desde pequefias muestras y casos
tinicos (...) y sobre la base de las expectativas acerca de su contenido informativo».
(Flyvberg, B. 2006 en Kazez, R. 2009, p. 10). En este sentido se seleccionaron me-
diante un muestreo intencional a cuatro docentes del nivel educativo de preescolar
federal en el Estado de Zacatecas con base en los siguientes criterios: i) contar con
cuatro o mds afios de servicio; ii) tener disposicién para participar en el estudio; iii)
desempefarse como «directoras encargadas con grupo» en escuelas multigrado y
unitarias; iii) incluir a modo de caso extremo o desviado, una docente que trabaja
en un programa con poblacién indigena infantil migrante en escuela unitaria para
visibilizar su trabajo y dar la importancia que merece esta modalidad.

La finalidad del estudio de caso es interpretativo, ya que no se reduce a la
descripcién, sino al empleo y construccién de categorias tedricas que permitan
ilustrar, defender o desafiar presupuestos tedricos previos a la obtencién de los
datos (Pérez Serrano 1994, en Alvarez, 2012, p. 6). De acuerdo con Kazez (2009):

Este tipo de estudios se apoyan en la l6gica de la replicacién y de la comparacién de sus

hallazgos y resultados (Lijphart, 1971). De esta manera, a partir de un niimero limitado
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de casos seleccionados en funcién del propésito de la investigacion, se da cuenta de las
complejidades presentes y pueden obtenerse conclusiones de forma deductiva o bien

desarrollar generalizaciones inductivas. (p. 6).

La principal técnica de obtencién de la informacién fue la entrevista semiestructu-
rada. Reconocemos que los relatos orales y escritos implican conocer y comprender
por qué actuamos, pensamos y sentimos de una determinada manera para aprender
de la experiencia, saber sobre si mismo y proyectar alternativas para cambiar desde
el espacio y contexto de actuacién local, aquello que juzgamos injusto, inequita-
tivo o atente contra las libertades y derechos sociales de toda la ciudadania. Por
este motivo, suscribimos el planteamiento de Bruner (2003), quien plantea que
narrar es una actividad que modela la experiencia del mundo. No solo eso, sino un
instrumento de la mente en la construccién de la realidad y en su potencial fuerza
transformadora, pues suscita por muchas razones subvertir el orden porque entre
otras cosas, «Es una tentacién a re-examinar lo obvio» y «Hace que se empiece a
discutir si la vida tiene que ser asi. Y este es el germen de la subversién». (Bruner,
2003, pp. 25 y 131). En sintesis, la capacidad de imaginar alternativas (idear otras
formas de ser, actuar, luchar ...), es decir, abrir mundos posibles en donde la trans-
formacion de nosotros mismos y de nuestros contextos sociales logren concretarse
(Bruner, 1997).

La entrevista semiestructurada, previo consentimiento informado con las DiE,
fue realizada en modalidad virtual con una duracién de 2:13” para el primer caso y
de 2:48 para el segundo®. Las imprecisiones derivadas del contenido de las trans-
cripciones fueron aclaradas por las DiE mediante mensajes y grabaciones en audio
de Watsap. Cabe mencionar que no se realizé trabajo de campo porque las acciones
de alternancia de trabajo docente y directivo no son continuos e implicaba distraer
mds la atencién de las educadoras. Sin embargo, durante la suspensién de clases por
la pandemia de Covid-19, ambos centros escolares fueron visitados en su compaiifa
para conocer sus instalaciones y las particularidades del contexto socioeconémico
y educativo en el cual estin ubicados.

Una vez transcritas las entrevistas se recurrié al software Atlas.Ti en la ver-
sién 7 para analizar los relatos de las DiE, estableciendo mediante la comparacién
constante categorias y subcategorias durante la fase analitica, relacionando poste-

4 Otra técnica fue la revision documental sobre requerimientos administrativos y un relato escrito de cada
educadora sobre la alternancia de actividades docentes y directivas.
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riormente puntos de concordancia y discordancia entre los dos casos. Asimismo, se
contrastaron los resultados con estudios similares. Para resguardar la identidad de
las educadoras se sustituyeron sus nombres, incluyendo la localizacién de sus ac-
tuales centros de trabajo. En la tabla 1 se describen las caracteristicas de las dos DiE.

TABLA 1. SITUACION LABORAL Y FORMACION PROFESIONAL DE LAS DIRECTORAS ENCARGADAS

CON GRUPO EN ESCUELA MULTIGRADO Y UNITARIA

Nombre  Nombramiento Tipo de Afios en  Afios con Formacidn profesional
servicio servicio  encargo
educativo directivo
Sonia Educadora de Preescolar 15 3 Benemérita Es- Licenciatura
preescolar general cuela Normal  en Educacién
fordnea (multigrado) «Manuel Avila  Preescolar
Directora encar- Camacho»

gada con grupo

Tania  Educadora de Preescolar 4 4 Benemérita Es- Licenciatura
preescolar ford-  general cuela Normal  en Educacién
nea (unitaria) unitaria «Manuel Avila  Preescolar
Directora encar-  (PAEPEM)* Camacho»

gada con grupo

* Programa de Atencién Educativa de la Poblacién Escolar Migrante.

3. EL CASO DE LA MAESTRA SONIA

La maestra Sonia cursé la licenciatura en educaciéon preescolar en la Benemérita
Escuela Normal «<Manuel Avila Camacho» de Zacatecas y comenzd su ejercicio
profesional en 2005, desempefidndose como educadora durante quince afios en
nueve escuelas de preescolar del Estado de Zacatecas de las cuales tres fueron de
organizacién completa y seis en multigrado. En dos de éstas fue directora encarga-
da y actualmente en el tercer centro de trabajo también desempefia dicho encargo.

EL «<ENCARGO» DIRECTIVO

En 2009 inicio su trayectoria como «directora encargada» y de grupo en una escue-
la tridocente en la regién sur de Zacatecas. Estuvo a cargo de la ensefianza de 16
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nifios de 1° y 2° concentrados en la direccién, pues carecia de aula. Fue «elegida»
por las dos educadoras que ya habian desempefiado esa funcién y quienes le mani-
festaron su apovyo en la elaboracién de documentos.

poy

De repente un dfa se nos dijo (...), vamos a elegir quién va a ser la directora, dijo en-
tonces va a ser la maestra Sonia y yo si les dije maestra, pero yo ni siquiera sé nada de
direccion y ustedes si, dijo ah, no te preocupes, nosotros le vamos a apoyar en lo que se

vaya ofreciendo (...) y también de supervision se le va a apoyar (...).

Si bien desde un principio manifest6 que «se integrd bien con las dos docentes» y
tuvo un buen recibimiento y aceptacion con las madres de familia, la adaptacién
fue dificil durante los primeros meses por tres razones. La primera porque se sentia
insegura y desconocia el funcionamiento de la escuela ya que:

Yo acababa de llegar, iba nueva a esa escuela, me toco grupo nuevo, todo nuevo. Al
principio si le batallé, no estaba preparada para dirigir ni cémo organizar mi tiempo,
tampoco me sentia capaz de realizar las dos cosas 0 me enfoco a una cosa o a la otra. Al

principio fue muy dificil me llevé como dos tres meses para poder agarrarle.

La segunda razén fueron las inconformidades ante la inasistencia de una docente

que ingres6 por contrato casi al mismo tiempo que ella, pero era tolerada por la jefa
e sector, quien le daba permiso; ante esta situacién sefiala:

de sector, quien le dab te esta sit 1

(-..) se les hacfa injusto a sus compafieras que estaban muy molestas, pues a cada rato
faltaba, y hacia lo que queria, (...) tuve que aplicar mi primer descuento, pero procedia

abandono.

La tercera razén fue el desconocimiento de estrategias pedagdgicas para trabajar
con grupos con diferentes grados (grupo mixto de 2°y 3°.), ademds de combinar
tareas de gestion, lo que le resultaba «<muy pesado».

La vez que me tocé ser la directora y aparte tenia mi grupo mixto y yo ni para trabajar
con él grupo por ejemplo mixto de segundo y tercero, estaba preparada, (...) pero en
realidad no hay un tallercito donde nos digan mira, aqui puedes hacer esto, aqui puedes

hacer lo otro.
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LA GESTION Y LAS ACTIVIDADES ADMINISTRATIVAS
Para la maestra Sonia, las tres experiencias como encargada de la direccién en es-
cuelas multigrado le han permitido:

Conocer mds personas, andarse moviendo de un lado a otro para lograr que te den lo

que solicites. No solo hablar por teléfono, mandar correos, es més trabajo.

Hoy dia, desde su practica cotidiana, aclara que para la realizacién de estas activi-
dades que considera equiparables a la «papeleria», se apoya en sus compafieras y el
tiempo que le dedica es muy variable, pues si se trata del PAE® «en media hora lo
termino», pero hay casos en que la urgencia trastoca su dinimica de trabajo:

Los documentos los piden ahorita para mafiana, por tanto, empieza la presién y por
fuerza me tengo que sentar a hacer lo que me estin pidiendo (...) porque si no empie-

zan a marcarme, y la estamos esperando (...).

No solo es la urgencia, sino que en ocasiones no se les proporcionan datos
precisos para enviar la informacién solicitada como el tipo de plataforma de
consulta electrénica, la falta de usuario y contrasefia, «archivos encriptados» que
no puede abrir o incluso hacer correcciones al formato exigido. Pese a estos re-
querimientos, subraya que tiene claro que su trabajo prioritario es con los nifios
y en algunas ocasiones prefiere demorar un dia la entrega de documentacién.
Asi lo manifesté:

Hay cuestiones en las que tuvieron la oportunidad de habérmelo pedido con tiempo,
yo ahorita estoy ocupada con mi grupo (...) literalmente le he dicho a la maestra, no

puedo, si gusta voy y lo entrego mafiana (...).

Cuando requiere de consejo en asuntos de direccién que ignora, acude a su tio,
quien es una persona muy experimentada que conoce estrategias de multigrado y
estuvo en diferentes instancias de la administracién educativa.

Cabe mencionar que las actividades administrativas son intermitentes, diversas
y su cantidad es variable con respecto a las etapas del ciclo escolar.

5 Elaboracién de algtin documento relacionado con el Personal de Apoyo y Asistencia a la Educacién.
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Al comienzo del afio las inscripciones y la conformacion del Consejo de Par-
ticipacién Social, entre otras actividades demandan mucho tiempo, mientras que
disminuyen a medio ciclo escolar cuando hay que reportar los movimientos de
altas y bajas, asi como los avances de las evaluaciones. Sin embargo, al finalizar el
periodo escolar en junio y julio se intensifican, pues hay que «cerrar todas las acti-
vidades», el llenado de formatos, plantillas y trdmites, entre estos, el formato 911,
el <REPASE» (Registro de Participacién Social en la Educacién), cortes de caja,
liberaciones, no adeudos, inventarios, etc.).

En cambio, aclara que todo lo relacionado con la organizacién del colectivo
escolar tienen la libertad o autonomia para decidir lo que les parezca adecuado.

LAs DECISIONES

La maestra Sonia manifiesta su desacuerdo con el hecho de que las docentes que
realizan este trabajo adicional como directora encargada sea ignorada en la norma-
tividad. Entre otras razones, porque «es doble el trabajo y con mayor responsabili-
dad» y no obstante que entregan todo lo que se les solicita, «y estar al corriente con
nuestros nifios», se siente desprestigiada por el poco reconocimiento de su labor,
pues a veces «ni las gracias te dan». Este malestar asi lo expreso:

A mi la verdad si se me hace que estd muy desprestigiado, porque estamos realizando
exactamente la misma funcién y al doble que una directora técnica y a veces bueno,
por experiencia se lo digo que me toc con tres, somos un poco mis responsables al

momento de entregar las cosas que los que realmente nada mds ese es su trabajo.

Ademds, subraya que: «olamente para la papeleria si soy directora, pero para los
permisos no», pues requiere acudir a la autoridad de las (los) supervisores, quienes
le solicitan avisarles para tomar esta decisién. Por ello, considera que se trata de una
«autoridad a medias» y por consiguiente no se considera lider.

Pues no porque a uno como director encargado no se nos da la libertad para decidir
en todo, yo me consideraria asi si yo veo que ah, que un permiso, 6rale yo lo autorizo
vdmonos, pero ya al momento de recurrir a otra persona, ya no estoy como lider, o sea,

es lider en lo que conviene y en lo que no, ahi esti la autoridad.
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Los PROBLEMAS

La maestra Sonia no duda en responder que el principal problema como directo-
ra encargada es organizar el tiempo ante la continua interrupcién de su trabajo
docente debido a la atencidén imprevista de diferentes personas que es inevitable
eludir. Desde las madres de familia que incumplen el periodo establecido de las
inscripciones, solicitudes de documentos, hasta abrirle al chofer la puerta trasera de
la escuela para que entre el camién que transporta y abastece de agua.

Los primeros serd el tiempo, o sea que le digo que llegaban las mamds a media mafiana
a que las atendiera para tal cosa cuando yo estaba trabajando con mi grupo y sino (...)
llegaba el sefior que llevaba la pipa y habia que ir a abrir la puerta de atris como no
tenfamos intendente (...), no me podia quedar un rato en mi grupo porque llegaba tal

persona a buscarme y habia que salirme.

El segundo problema es «no dejar a los nifios solos» y atender a las personas muy
cerca o a la entrada del «salén», porque aclara que en vez de aula trabajaba en la co-
cina en donde los nifios podian correr y llegar a golpearse. Por este motivo, agrega
que «en ningtiin momento debo dejarlos solos», lo que implica atender simultinea-
mente a las personas muy cerca o a la entrada del «alén». En sus palabras:

A mi no me gustaba dejarlos solos porque ahi era la cocina y en la parte del centro,
una frente a la otra habia dos estufas, entonces se me hacia peligroso salirme y dejarlos
porque decfa, nomds se paran a correr y se cae aqui uno y santo trancazo que se va a
dar ahi. (...) atendia fuera del salén, estaba asi como que siéntate y con la sefiora, a ver

sefiora, digame y al mismo tiempo aci con el grupo.

Esta serie de distracciones y doble funcién afectan su trabajo docente porque:
Me piden papeleria de un rato para otro y si en ese momento tenfa pensado hacer un
material para mis nifios, tengo que buscar una forma mis ficil, por ejemplo, una im-
presién para mandarsela porque ya no me dio tiempo.

El tercer problema recurrente y dificil son «as cuotas» o pagos que no todas las

madres de familia aportan y son el origen de los conflictos (<os pleitos con las
mamds»). Si bien la maestra Sonia sefiala que en la normatividad las cuotas no son
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obligatorias, sino voluntarias y la directora encargada y las docentes no manejan el
dinero sino el tesorero de la mesa directiva, enfatiza que «nosotros siempre damos
la cara» para solucionar estos conflictos.

Y el mejor modo de resolverlos es conversar con los padres y madres de familia
y solicitarles materiales para ocuparlos con los nifios (hojas, lapices, etc.), es decir,
hacer visible la cooperacién, pero sin evidenciar la falta de pago frente a los demis.
Asi lo expresé:

Hablar de manera personal con la mamé o papé, aunque la verdad a mi no me gusta
el evidenciar, poner unas listas ahi con los nombres de las mamds no me gusta porque
a veces, si no nos ponemos en las situaciones de las demds personas a la mejor no estd
dando porque no tiene, hay unas que porque no quieren, pero hay otras que realmente

no tienen, entonces es platicar y no frente a todas las mamis (...).

LA FORMACION

La maestra Sonia reconoce que una formacién especiﬁca para la funcién directiva
es casi inexistente. Sefiala que la Secretarfa si le ha ofertado cursos, pero poco o
nada tienen que ver con lo que viven en las escuelas debido a su nula utilidad. Adu-
ce que «El curso es lo mismo para todos los estados, pero en contextos diferentes».
Sostiene en pocas palabras que:

Todo lo hemos ido aprendiendo conforme se van presentando las situaciones. Nunca

se nos da una asesorfa, ni para los grupos mixtos (...), todo lo va aprendiendo.

Sin embargo, hay algunos talleres que si le han sido de utilidad, como el de com-
putacién del ciclo pasado pues aclara que:

Se me hizo muy bien porque realmente es lo que estamos aplicando ahorita (...) cémo
por medio de la computadora o el celular estamos atendiendo a nuestros nifios, eso

realmente si me estd funcionando, a eso voy, o sea, que sean dtiles.

Por la anterior razén y para que las futuras educadoras no aprendan a base del ensa-
yo y error, propone que se oferten talleres en donde se compartan las experiencias
positivas y negativas 'y la escuela normal tome conciencia de esta situacién. En este
sentido, propone que:
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Haya talleres donde se nos explique el trabajo de un director con grupo, el que com-
partan, por ejemplo, la experiencia, que llegue a mis personas, o sea, que las experien-
cias de nosotros que hemos vivido buenas y malas se les den a conocer a los futuros
directores para que vean qué estrategias buscar para solucionar las cosas, pero que haya
desde antes (...) una clase en la normal donde le expliquen, en caso de que te toca ser

director es esto.

LOS SABERES DE LA EXPERIENCIA

Para la maestra Sonia el buen funcionamiento de una escuela multigrado con
director (a) encargada depende principalmente del trabajo en equipo con los
compafieros del jardin y con las autoridades. Asimismo, evitar no dejarse llevar
por lo que dice una u otra docente y no descuidar el trabajo pedagégico y el
administrativo:

Yo digo que es el trabajo en equipo, tanto con los compaiieros de la escuela como con

autoridades, que no nos dejen solas (...) y que nos den los elementos necesarios (...).

Y en cuanto a los atributos que deberia tener la educadora de preescolar de una
escuela unitaria o multigrado, considera que es la organizacién, la disposicién y la
responsabilidad, pero fundamentalmente:

Lo que requiere saber es el contexto en el que estd tu jardin de nifios, qué situacionesy
problemiticas hay, necesita saber también de todo lo nuevo que hay y posteriormente,

un cursito, algo donde a mi me digan, maestra vas a llenar esto (...).

Por otra parte, sugiere «ser acomedido», es decir, «ayudar para ensefiarme», ya que
en las escuelas de organizacién completa «tuvo directores muy cerrados» que le
impedian conocer el manejo técnico administrativo, pues «no me dejaban acercar-
me». O en su caso, afiade, «acudir con otra persona de su confianza, para darse idea
del trabajo que se realice» y de este modo «no ir en blanco». Sin embargo, en otras
situaciones que requerian habilidades informiticas tuvo que aprender sin mediar
otras personas:

Tampoco no me dijeron que ocupaban los documentos en PDF, entonces tuve que

convertirlos para poderlo subir, pero todo eso lo fui aprendiendo en el momento de

218



estar subiendo los documentos, no porque que me hubieran dicho lo que iba a hacer,

o sea, era ahi de 6rale ahi te va, hazle como puedas.

A su juicio propiamente no aprendié a dirigir su escuela con la ayuda de la auto-
ridad educativa, excepto en el llenado de documentos. Mis bien este aprendizaje
fue producto de la prictica y de la auto y coformacién como lo expresa en las si-
guientes lineas:

Es mucho trabajo, con la misma prictica se ensefia uno, a ser ms responsables y apren-
der a llevar mucho trabajo, pero si se puede. (...) me he visto en la necesidad de estar
hasta buscando tutoriales de cémo llenar algiin documento en el internet o recurrir a
otras personas, entonces de mi parte si ha habido pues la bisqueda de informacién en

otros lugares, en otras fuentes.

Destaca también la importancia que tiene identificar las necesidades que tienen las
madres y padres de familia con respecto a la escuela y aprender lo siguiente:

(...) lo que he aprendido es a saber identificar con los papis como qué necesidades
también tienen ellos como padres de familia (...), si aprende uno a conocerlos, también

aprendes a escucharlos y en ocasiones hasta que ellos te escuchen a ti.

Por tltimo, las necesidades de los nifios, de sus dificultades y de ponerse en el lugar
de ellos.

4. EL CASO DE LA MAESTRA TANIA

La maestra Tania es una educadora novel egresada de la Escuela Normal «Manuel
Avila Camacho» con cuatro afios de servicio que inici6 su ejercicio profesional en
2017 en una escuela de preescolar federal y tridocente en un municipio del estado
de Zacatecas. En 2018 también trabajé en otra escuela tridocente y, a partir de
2019 a la fecha, se integr en el Programa de Atencién Educativa de la Poblacion
Escolar Migrante (PAEPEM),s desempefiando su trabajo en un aula mévil” de una
comunidad rural.8 En todas ellas se ha desempeniado como directora encargada.
WOD-ZOZO, Zacatecas contaba con seis aulas méviles y un total de 77 nifios y nifias. SEP.
Secretaria de Educacién del Estado de Zacatecas. Estadistica 911.

7 Consiste en un vagén de ferrocarril con ruedas de autobus para poderse trasladar a diferentes comunidades.
8 A decir de la maestra Tania, mds que una comunidad es un rancho porque «estd entre los cultivos, entonces
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El «encargo» directivo con nifios y nifias migrantes

En su primera experiencia profesional, la maestra Tania se vio en la necesidad de
asumir el «Encargo directivo» a solicitud de la supervisora, pero en la segunda es-
cuela sus dos compafieras, incluyendo la que tenia 10 afios de antigiiedad se rehusa-
ban a aceptarlo. Las razones de este rechazo para asumir ese «encargo» al igual que
el procedimiento para esta designacion, le parece injusto. Asi lo expreso:

Es bastante injusto el hecho de que sea por default, porque a veces incluso dentro de
la misma institucién son tres o dos maestros y se genera el problema de la direccién,
quién va a tener la direccion, se hace la rifa, pero de todos modos nadie, obviamente
nadie nunca va a querer la direccién porque es trabajo extra, sin pago extra y aparte

implica mucho de nuestro tiempo libre (...).

Sefiala a su vez que, si bien tuvo mucho apoyo de la supervisora, su primera expe-
riencia en escuelas multigrado fue complicada y estresante, no solo por la lejania
sino por el desfavorable ambiente laboral, escolar y local. Esta fue la manera de
evocar su iniciacién a la docencia:

Si sufri bastante (..) tenfa la direccién, entonces, ese es otro de los puntos, la normal no
te prepara para tener direccion (...) y no sabes que tienes que hacer, todo lo que hace
un docente, planear, evaluar, preparar materiales, preparar recursos y aparte tienes que
tener tiempo para resolver todas las situaciones administrativas, que siendo sincera si

son bastantes a lo largo del ciclo.

Con respecto al clima desfavorable, lo atribuye, entre otros aspectos, a las incon-
formidades sobre el dinero que aportan las madres de familia para realizar alguna
actividad de mejora material a la escuela que constituye la fuente de numerosos
conflictos porque algunas lo incumplen.® Estas fueron sus palabras:

El problema principal por el que siempre, siempre, siempre pelean las mamis es por el

dinero, porque todas quieren tener decision en él, porque todas dicen que es de ellas,

los tnicos que van son los que van a trabajar al rancho». Cabe mencionar que de lunes a viernes se desplaza en
automovil desde la ciudad de Zacatecas a una distancia aproximada de 73.6 Kms. y un tiempo de recorrido de
una hora.

9 La maestra Tania ilustra esta situacién con el caso extremo de varias madres de familia que le exigian no
entregar un certificado a un nifio de tercero cuya madre no aport§ la cuota para la construccién de un domo.
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entonces es un conflicto que en los otros dos jardines que estuve, provocé realmente

una incomodidad en la sociedad.

Al integrase en su trabajo actual del PAEPEM, la maestra Tania afirma que no
conocfa nada sobre sus caracteristicas y la decisién de cambiarse a este centro de
trabajo fue por la cercania a su lugar de residencia y al hecho de contar durante los
primeros meses con el apoyo de una compafiera de la escuela normal que anterior-
mente estuvo en esta aula mévil. Menciona a su vez que en las aulas méviles de este
programa son pocos los alumnos que se atienden (9 6 10), en un horario de 9 a 12
del dia,!® pero con gran diversidad cultural. Esta fue su impresion:

Entonces si fue como un poquito més impactante este hecho y mis el hecho de que
tenfa tanto trabajo de uno y tanto trabajo de otro y no podia dedicarme a satisfacer
las necesidades de mis alumnos en cuanto a conocer otro tipo de cosas més cercanas a
su cultura o a su lengua materna, entonces creo que si es un poquito mas complicado

atender estas escuelas (...).

En cuanto a la recepcién que tuvo con las madres de familia fue «buena y con
apertura», pero sefiala que «no hablan jamds», y todas las decisiones importantes
dependen de lo que digan los esposos o las maestras.

Finalmente expresé que, a su llegada a las tres escuelas unitarias, nunca fue
presentada por alguna autoridad educativa y en el actual centro de trabajo, tuvo
que presentarse ante los padres de familia para comunicarles su forma de trabajo.

La gestién y las actividades administrativas

Para la maestra Tania, las exigencias administrativas no son diferentes a las solici-
tadas para la escuela regular —a excepcién de los «cortes de cajar— ya que en las es-
cuelas pertenecientes al PAEPEM se prohibe y sanciona solicitar cuotas voluntarias
a los padres de familia e inclusive «ni para una fotocopia». Ademis, ya sabia en qué
consistian las actividades administrativas debido a sus experiencias previas. Sin em-
bargo, precisa que «tenemos el trabajo administrativo que se tiene en cualquier zona

10 Aclara que anteriormente el horario para escuelas migrantes era de 8:30 a 13:30, pero a su llegada a la escuela
se le indico que el horario es de 9:00 a la 12:00 horas. Sin embargo, ese horario es més amplio porque al viajar
de regreso a su domicilio con algunos maestros de la primaria, tiene la ventaja de quedarse con las nifias y los
nifios de preescolar <hasta la una y media o dos, entonces tenemos todo el tiempo del mundo para realizar las
actividades».
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escolar», pero hay que agregar el del PAEPEM, como la elaboracién de inventarios,
formatos y cédulas diferentes, lo que implica un trabajo excesivo que afecta mis a
la atencién de las nifias y los nifios, pero también a su propia estabilidad emocional
debido al estrés por cumplir lo académico y lo administrativo.!' En sus palabras:

Afecta mis en lo académico que en lo administrativo y cumplir en los dos, yo creo que
afecta mis en lo personal, a lo mejor si la salud emocional de los docentes se ve afectada

en muchas ocasiones debido al estrés o a la ansiedad o a la presién o a todo.

Agrega que en este periodo de pandemia de Covid-19 «estemos o no en la escuela,
lo administrativo no para», al grado de que «a veces hay semanas que no hay tiempo
ni de dormir bien», lo que limita su interés por conocer las lenguas maternas de
los nifios y nifias, pues considera que es frustrante no poder satisfacer sus necesi-
dades ni brindarles la educacién que merecen «porque es su derecho y la merecen
realmente». En este sentido hace dos llamados: el primero a la sociedad para tomar
conciencia de todo el trabajo que hace un docente, quien subraya:

Hace mis de 10 que se ve y yo Creo que esa parte no se reconoce Yy no 13 valora nadie,

ni siquiera la Secretaria de Educacién (rie).

El segundo, a las autoridades educativas para que presten mayor apoyo a las escue-
las para nifios y nifias migrantes y «que se les brinde la educacién y las oportunida-
des que se dan en otro tipo de escuelas y que las merecen por igual». Asimismo, no
duda en sefialar las consecuencias que tiene cumplir y alternar tareas pedagdgicas y
de direccién escolar en los aprendizajes escolares. En este sentido dijo lo siguiente:

En lo administrativo no hay cabida ni flexibilidad a errores, siempre es tal dfa, a tal hora
(-..) entonces no se afecta nada, pero en lo académico si, porque a veces no nos dan
tanto tiempo para realizar los documentos (...) y se ha afectado en cuanto a activida-
des que se iban a realizar que al final no se realizaron, o en cuanto a que he faltado a
clases12 en algunas ocasiones (...) Se quita mucho, muchas oportunidades a los nifios

por tener la direccién.

11 Subraya no obstante que, en su condicién de soltera, sin hijos y disponibilidad de tiempo, el detrimento
emocional es menor con respecto a sus compafieras que tienen otras responsabilidades familiares.
12 Se trata de dos inasistencias para acudir a algtin curso o alguna actividad solicitado por la autoridad educativa.
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Por tltimo, sefiala que la dedicacién a las actividades administrativas es variable
segin el periodo, pues algunas veces no hay ningiin requerimiento, pero cuando
se acumulan, incluyendo algtin curso y diplomado, estima «unas ocho horas mis o
menos». Estos periodos son:

A partir de marzo que es el segundo momento de evaluacién en preescolar, en adelante
es muchisimo trabajo administrativo (...) siento que es al inicio del ciclo escolar, tal
vez a finales de septiembre o inicios de octubre, hasta esas fechas y después del segundo
momento o de las vacaciones de semana santa, regresando ya es mucho trabajo admi-

nistrativo.

Y en cuanto al trabajo académico y organizativo la mayor carga de trabajo es al ini-
cio del ciclo escolar debido a la realizacién de diagnésticos, y algo menos durante
los tres momentos de evaluacién.

Los problemas

Para la maestra Tania el primer problema es la insuficiente informacién del PAE-
PEM al no contar con el archivo de ciclos anteriores, es decir, datos de las familias
y de los nifios (lugar de nacimiento, origen étnico, etc.). Sefiala que, es frecuente
que no tengan acta de nacimiento, pero el programa les proporciona una CURP®
provisional en su sistema para evaluarlos y generarles sus certificados.

La segunda dificultad son las condiciones de vulnerabilidad social en las que
se ubican estas aulas méviles para nifios migrantes que para la maestra Tania, «re-
quieren para empezar un espacio digno»', pero fundamentalmente la marcada di-
versidad cultural de la poblacién infantil que se expresa en su grupo de alumnos
hablantes de tres lenguas que desconoce y le significan un reto enorme, pues sabe
que tienen derecho a recibir una educacién en su lengua materna. Por ello, estima
que no se satisfacen ni el 10% de sus necesidades:

Aqui hay que atender a nifios de tres etnias que hablan diferentes lenguas que son:

Guirrdrica, que son tepehuanos y son mixtecos, entonces cada uno habla su lengua

13 Clave Unica de Registro de Poblacion.

14 Aunque en el aula mé6vil de la maestra Tania cuenta con pocos nifios, aclara que no deja de ser reducido,
pero en la primaria en la cual trabaja uno de sus compafieros, «a veces tiene 30 alumnos y no caben en su aula».
Ademis, al no contar con bafios, los nifios acuden a sus domicilios para suplir esta carencia.
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materna y si saben muchas cosas de espafiol, pero a veces me preguntan, esto qué
quiere decir y yo, ah, y se los explico con sinénimos y a veces no me entienden, ellos
pretenden que yo les traduzca qué quiere decir pero realmente no tengo las bases ni
los conocimientos de esas tres lenguas y ha sido uno de los retos que més me frustran

porque siento que no sé lo que estoy haciendo (...).

El tercer problema es la escasa vinculacién con los padres de familia porque traba-
jan todo el dia (de seis de la mafiana a seis de la tarde) y no les da tiempo de acudir
a las reuniones, pues solamente disponen de una hora para el desayuno, pero lo més
ofensivo son sus condiciones laborales ya que el hecho de acudir a las reuniones
significa que les descuenten su dia de trabajo. Por esta razén, solamente se realiza-
ron dos. Al respecto sefialé que esta situacion se le hace injusta, pues:

Quitarles su sueldo de un dia (...) nos pesa mucho, se nos hace muy injusto, entonces

no hemos tenido la oportunidad de tenerlos tantos dias en las escuelas.

El cuarto problema es la alta movilidad de algunos de los nifios y nifias durante el
ciclo escolar’® puesto que «varios llegan en mayo y se van en noviembre», una vez
que sus padres y madres siembran o levantan las cosechas. Ademis, al llegar a sus
pueblos de origen no acuden a la escuela, lo que ocasiona un rezago en sus apren-
dizajes. De manera que, al regresar la maestra Tania tiene que dedicarles el mayor
tiempo posible para compensar las horas de inasistencia escolar. Esta situacion se
ha agravado con la pandemia, pues aclara que los nifios ahora «estdn sufriendo de-
masiado porque amaban estar en la en la escuela y ahora estin todo el dia solos, lo
tinico que tienen es la escuela».!®

Ahorita que estamos a distancia también es un rezago enorme porque los padres de
familia estdn trabajando en la comunidad o fuera de ella y trabajan mami y papa,
entonces los nifios, ahi en la comunidad siempre estin solos, la ventaja es que es un
rancho de trabajo, entonces solo son esas familias, no hay otras familias que pudieran

generar un peligro para ellos (...).

15 Cinco nifias y nifios de los diez a su cargo, si permanecen durante todo el ciclo escolar.
16 La maestra Tania aclara que los nifios de preescolar -antes de la pandemia- se quedaban hasta las dos de la
tarde, horario en el cual salen los nifios y nifias de primaria.
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El quinto problema es el incumplimiento de los padres en las faenas'” para el man-
tenimiento de la escuela el cual se realiza los domingos ya que es su tnico dia de
descanso. Ademas, la maestra Tania aclara que algunos alumnos de primaria sola-
mente viven con el padre, motivo por el cual:

No participan en ninguna de las actividades y eso también les causa conflicto, aunque
las actividades sean solo con los nifios, entonces el pleito siempre es eso, por las faenas

o por ese sefior que normalmente nunca va (...).

La formacién

La maestra Tania sefiala que, a pesar de que en los primeros afios en la escuela nor-
mal tuvo pricticas en escuelas preescolar y recibié una buena formacion, se realiza-
ban en contextos ms favorables y cercanos al medio urbano.'® También aclara que
los docentes si les informan que llegarin a escuela en contextos socioecondémicos
desfavorecidos, pero subraya que:

En los contextos tan situados que nos mandan el primer afio (...) sf nos faltaron muchas
cosas de aprender en cuanto a cémo llevar nuestra practica profesional en este tipo de

contextos.

Reconoce a su vez que, a pesar de la experiencia profesional que tuvo en los dos
jardines de nifios anteriores, el actual contexto es muy diferente y con necesidades
muy especificas «para las que no estoy preparada», pero muestra su interés por for-
marse y su impotencia ante el desconocimiento de las culturas y lenguas indigenas,
asi como la falta de tiempo para su estudio. En sus palabras:

Me falta mucho en cuestién de lenguas y en cuestién de seguir prepardndome, in-
dagando sobre cémo podria yo ir satisfaciendo las necesidades que a lo mejor yo ya
conozco, pero no me he dado, por falta de tiempo, a la tarea prepararme para poder

satisfacerlas.

17 En las faenas participan los padres de los nifios y nifias de preescolar y primaria e incluyen, entre otras
actividades, la limpieza de mobiliario, ventanas, puertas, patio de recreo, desyerbe de la zona perimetral del
aula mévil.

18 La maestra Tania puntualiza que estuvo realizando sus pricticas profesionales el tltimo afio en un jardin
multigrado para enterarse de la «atencién diversificada» porque las solicité a la escuela normal.
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En este orden de ideas reitera que es casi inexistente una formacién especifica que
les permita a los egresados de la escuela normal contar con las herramientas y co-
nocimientos basicos sobre la diversidad de contextos sociales de las escuelas mul-
tigrado y sus formas organizativas, ni mucho menos de los aspectos que implica la
conduccién de tareas directivas.

Realmente la normal no nos ensefian a ser directores, nos ensefian a planear, a evaluar,

pero no nos ensefian todo este proceso administrativo que a veces si es bastante cansado

(..):

Con respecto a los asuntos administrativos, reconoce que en su tltimo afio de
practicas profesionales si tenia conocimiento de que estas actividades se realizaban
en escuelas multigrado. Sin embargo, desconocia «de todo el tiempo y toda la pre-
paracién que eso requeria» y enfatizd que:

Nunca me di cuenta de todo el trabajo que implica ser director con grupo, si lo veia
como de manera superficial y a lo mejor si ibamos a veces a entregar documentacién,

pero no me di cuenta de la dimensién que conllevaba todo ese trabajo.

Y en cuanto a la ausencia de capacitacioén para ejercer el «encargo» directivo du-
rante su iniciacién a la docencia propone:

Que el supervisor verifique a quien estd eligiendo como director en escuelas multigra-
do y en las unitarias (...) que antes de equivocarse a lo mejor si tendrian que preparar-

los mediante un tutorial o un curso previo.

LOS SABERES DE LA EXPERIENCIA

Para la maestra Tania sus experiencias como directora encargada se han traducido
en miltiples aprendizajes para solucionar los problemas, entre estos: i) escuchar a
todos, incluyendo a la persona con quién se tiene el conflicto; ii) conocer los linea-
mientos normativos; iii) no tomar decisiones sola; iv) informarnos con autoridades;
v) «evitar involucrarse en los problemas familiares de la comunidad»;'® vi) «tener
mucha comunicacién con los padres de familia».

19 Aclara, sin embargo, que cuando esté en riesgo la integridad de alguno de las nifias y los nifios, si tendria
que intervenir.
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En cuanto al hecho de asumir el encargo directivo con nifias y nifios migran-
tes, reconoce que «no sabia nada de direccién, de papeleria, no sabia cémo llevar a
las madres de familia», por esta razon, hizo valer el apoyo ofrecido por la supervi-
sora. Sin embargo, puntualiza que:

Hubo veces en que si me regresaba los documentos, pero pues yo ya sabia que estaba
mal en esto y eso fue lo que fue construyendo un poquito mds mi experiencia y el que

ahora cometa menos errores que en esas ocasiones ( . )

A partir de su experiencia en el PAEPEM, considera que los futuros educadores y
educadoras conozcan previamente el contexto de desarrollo profesional, el desa-
rrollo de los nifios en edad prescolar, los planes y programas de estudio (...) pero,
fundamentalmente:

Tener mucho conocimiento sobre diversidad cultural y multiculturalismo para poder
generar un ambiente adecuado en el que puedan coexistir todos y puedan aprender de

todos entre ellos mismos.

Por otra parte, afirma que «no se toma tanto en cuenta la diversidad cultural que
tiene la escuela», ni se considera una modalidad distinta de aprendizaje ya que «on
los mismos planes y programas de estudio». En este sentido manifiesta su desacuer-
do en el hecho de unificar la educacién o de «ir por una sola brecha» porque en ese
contexto, las necesidades son muy diversificadas y el plan o programa de estudio deja
de lado dichas necesidades y «ni siquiera va a ser significativo para mis alumnos».

No obstante, refiere que las experiencias educativas que mejor le han dado
resultados, son la deteccién de necesidades y generar ambiente de aprendizaje sig-
nificativos, especialmente:

Los viajes escolares (...) brindarles oportunidades de conocer museos, otros ecosiste-
mas, otros lugares de manera virtual, porque es algo que los nifios tampoco tienen al

alcance, el ver videos, el proyectarles algunas imigenes y el juego situado.
También reconoce que cuenta con el apoyo de un asesor técnico pedagdgico

(ATP) perteneciente al programa vy el secretario de la supervisora para el rellenado
de algtin documento desconocido.
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Por dltimo, al preguntarle sobre sus principales logros, destaca el desarrollo de
algunos alumnos con algin rezago educativo o necesidad especifica, y en cuanto a
lo administrativo, la mejora en cada una de las escuelas en las que ha estado (cons-
truccién, algin domo, pintura), porque «motiva a los padres y a los nifios, el hecho
de ver sus espacios bonitos».

5. PRIMEROS RESULTADOS

La experiencia de la maestra Sonia y Tania muestra la compleja situacién que ex-
perimentan muchas de las docentes de educacién preescolar durante sus primeros
afios de trabajo en escuelas multigrado en territorios rurales que operan en con-
diciones de vulnerabilidad social. Esta situacion se agudiza cuando se les exige
cumplir adicionalmente a su trabajo docente, actividades para realizar el «encargo»
de la direccién escolar.

A pesar de que las educadoras tienen el encargo directivo y cuentan con el
apoyo de sus compafieras de trabajo, del supervisor y, ocasionalmente, de algin
asesor técnico pedagdgico, la disminucién del tiempo dedicado a la ensefianza
afecta en primer lugar los aprendizajes de las nifias y los nifios y su derecho a una
educacién de calidad.

En segundo lugar, a las propias docentes porque vulnera sus condiciones la-
borales, limita sus expectativas de desarrollo profesional docente y afecta su salud
fisica y emocional. Estos efectos nocivos obedecen a la categoria central que le da
sentido a dicho encargo que se resumen en un frabajo injusto: sufrido y dificil de
realizar debido a las siguientes condiciones inequitativas:

i) Adicional. Actividades que se realizan dentro y fuera del horario laboral
estipulado, es decir a «contraturno»; ii) Excesivo. No se reduce a la alternancia de
trabajo administrativo® y docente sino a otras dimensiones de la gestion escolar
(organizativas y de participacién social). iii) Sin reconocimiento oficial. Se trata de
una funcién informal debido a la ausencia de un marco normativo que regule sus
responsabilidades, incluyendo el procedimiento de designacién legal o nombra-
miento oficial;*' iv) Con atribuciones limitadas. Significa que las decisiones sobre
asuntos laborales (permisos, dias econémicos, etc.) dependen de la autoridad inme-
diata; v) No remunerado. Puesto que se carece de nombramiento oficial, se excluyen

20 El promedio de documentos solicitados a las DiE de escuelas multigrado durante un ciclo escolar es de 25.
21 Cabe mencionar que cada DiE se present6 ante la comunidad escolar sin la mediacién de la autoridad
educativa.
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contraprestaciones econdmicas®, escalafonarias y concesiones en el cumplimiento
del trabajo docente frente al grupo escolar; vi) Por tiempo indeterminado. Esto es asi
porque el «periodo» concluye hasta el momento en que se incorpora otra docente a
quien se le delega el encargo o la actual DiE cambia de escuela.? vii) Sin formacidn.
No se adquiere antes ni durante el ejercicio del encargo, de tal manera que los sabe-
res sobre gestion escolar se aprendan en la prictica con y sin ayuda para sobrellevar
las exigencias impuestas. (véase figura 1).

FiGURA 1. PRINCIPALES RASGOS DEL TRABAJO DE LAS DIRECTORAS ENCARGADAS
CON GRUPO DE ESCUELAS MULTIGRADO DE NIVEL PREESCOLAR
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Fuente. Elaboracién propia

En el caso de la maestra Sonia que labora en una escuela multigrado, las anteriores
condiciones propician a su vez el desinterés de sus compafieras de trabajo para
mantener o asumir el «encargo» al recurrir a las pricticas internas de «rotar», «rifar»
y «elegir» dicho encargo por tiempo indeterminado, aunque frecuentemente esa
responsabilidad sea una decisién impuesta por la supervisiéon de una zona escolar.
Es decir, la preocupacién principal de esta instancia es contar con un docente que
represente a la escuela y cumpla prioritariamente con los requerimientos admi-

22 El encargo directivo no estd incluido en el catdlogo de claves presupuestales autorizados por la SEP.
23 Otras causas obedecen al término de contrato laboral, licencias, etcétera.
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nistrativos y burocriticos, cefiidos a los mismos controles y normatividad de una
escuela de organizacién completa (entrega de documentacién en tiempo y forma),
omitiendo las particularidades y contexto social de las escuelas multigrado.

La situacién de la maestra Tania es relativamente diferente porque al tratarse
de una escuela unitaria no hay opcién de eleccidn, ya que al ser la tinica docente,
autométicamente asume la responsabilidad del encargo directivo. Ademis, la alter-
nancia de trabajo pedagdgico y administrativo es mis diversificado y complejo. Por
una parte, porque implica planear pricticas educativas con poblacién infantil de los
tres a los cinco afios que hablan tres lenguas indigenas que desconoce al tiempo que
conciliar un programa curricular que ignora los intereses y necesidades de esta po-
blacién. Y por otra parte, porque tiene que cumplir con los requerimientos de dos
sistemas de control administrativo.?* Sin embargo, el encargo directivo en ambas
educadoras termina de acuerdo con Bourdieu por naturalizarse o incorporizarse
como un habitus. %

Los relatos de las dos educadoras permiten afirmar que, aunque a menor escala
que una escuela de organizacién completa, realizan actividades no solo adminis-
trativas sino en otras dimensiones de la gestién escolar (organizativa, curricular,
pedagégica y de participacién social).

En cuanto a las actividades administrativas, destacan cuatro categorias: i) la
intermitencia, es decir, ritmos de trabajo con niveles bajo, medio y alto a lo largo del
ciclo escolar con inversién de horas variables segtin la documentacién solicitada
en periodos determinados (mayor intensidad al principio y final del ciclo esco-
lar); ii) requerimientos imprevistos, esto es, documentos derivados de normatividades
emergentes y reuniones de trabajo solicitados en cualquier momento por diversas
autoridades educativas % o atencién a personas en situaciones inesperadas, especial-
mente en la escuela multigrado; iii) urgencia. Entrega con prontitud de documen-
tos emergentes sin avisos previos; iv) simultaneidad. Atencién al mismo tiempo de
multiples actividades. (véase figura 2). En su conjunto, estos rasgos del encargo
confluyen con la categoria de radicalidad derivada del anilisis en la implementacién

24 1) Secretarfa de Educacién del Estado de Zacatecas. 2) Control Escolar Bdsica y Sistema Nacional de Control
Escolar de Poblacion Migrante (SINACEM).

25 Nos referimos a este concepto de Pierre Bourdieu, entendido como «la interiorizacién de la exterioridad»;
«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 transformables que le
permiten al sujeto un conjunto de comportamientos y de actitudes al tiempo que circunscriben su margen de
accién (Bordieu, 1999 en Tovillas, 2010 pp. 62-65).

26 En algunos casos -como lo manifestd la maestra Sonia, la informacién de estos requerimientos es imprecisa.
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de las innovaciones educativas en el contexto mexicano, es decir, «a la intencién de
cambiar de raiz aspectos sustantivos del trabajo y de la representacién de los sujetos
de su propio trabajo, aunado al hecho de hacerlo todo al mismo tiempo» (Ezpeleta,
2004, p. 416). Vale decir que estos rasgos contribuyen a una mayor distraccién que
interrumpen y restan tiempo a las actividades de ensefianza.

FIGURA 2. PRINCIPALES RASGOS DEL TRABAJO ADMINISTRATIVO DE LAS DIRECTORAS ENCARGADAS

DE GRUPO EN ESCUELA UNITARIA Y MULTIGRADO DE NIVEL PREESCOLAR
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Fuente. Elaboracién propia

Con respecto a las estrategias para alternar y sobrellevar esta carga adicional de
trabajo, la maestra Sonia organiza el tiempo para dedicarlo a las tareas no docentes,
delegando algunas actividades administrativas con sus compafieras de trabajo. Asi-
mismo, en su quehacer cotidiano en ocasiones atiende personal con requerimientos
diversos a la entrada del aula para no descuidar a las nifias y los nifios y otras veces
los distribuye con otras educadoras. Otra prictica comin es realizar el trabajo ad-
ministrativo en su domicilio.

Por su parte la maestra Tania, al ser la tinica docente, también organiza el
tiempo porque la premura para la entrega de documentacién es insuficiente, aun-
que el agobio de trabajo es menor con respecto a la maestra Sonia al tener pocas
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reuniones con los padres de familia y ampliar en una hora su jornada de trabajo, lo
que le ha permitido dedicar mayor tiempo a las nifias y los nifios.”’

Cabe mencionar que las actividades administrativas en los dos casos no solo
se reducen al llenado de documentos de diverso tipo sino a un trabajo de partici-
pacién social con los padres y madres de familia. Esto es asi porque al tomar con-
ciencia de la precariedad de sus escuelas, se esfuerzan para que los espacios escolares
sean funcionales y atractivos para las nifas y los nifios. Por esta razén, un rasgo
distintivo en el quehacer directivo de la maestra Sonia y Tania es asumir el papel de
gestoras de las mejoras materiales de la escuela que implica: i) involucrar, coordinar
y movilizar a los padres y madres de familia en acciones para atender necesidades
de infraestructura desde los comités del consejo de participacién social; i) solicitar
ante diversas autoridades educativas y municipales, los recursos materiales y servi-
cios indispensables para cumplir con este cometido.

En este marco de actuacidn, otro rasgo distintivo de las DiE es asumir el papel de
mediadoras de didlogos y conflictos entre los padres y madres de familia ante incon-
formidades en el pago de cuotas destinadas a la compra de recursos materiales para las
nifias y los nifios para mejoras en la escuela multigrado y de faenas incumplidas para el
mantenimiento de la escuelaunitaria de atencién a nifiasy nifios migrantes. Pese a este
papel incémodo, dichas mejoras materiales significan para la maestra Sonia y Tania
logros muy valorados y visibles, pero anteponiendo los aprendizajes de sus alumnos.

Este arraigado significado social que las docentes mantienen en su relacién con
los padres y madres de familia para mejorar o establecer nuevos jardines de nifias y
nifios no es novedoso, ya que ha estado presente a lo largo de un siglo de la educa-
cién preescolar, especialmente en periodos de crisis econémica. (Montafio, 2019).

LOS SABERES DE LA EXPERIENCIA
Aunque ambas educadoras contaban con saberes previos, la escasa o nula formacién
en conocimientos sobre direccién escolar que declararon durante su formacién ini-
cial y continua, las conducen a su adquisicién paulatina mediante la experiencia y
procesos de auto y coformacion.

Al respecto, destacan dos tipos de saberes: el primero relacionado con la par-
ticipacién social, es decir, con la capacidad para relacionarse con diversos actores
al interior y exterior de la comunidad escolar (entre pares, supervisores, asesores

27 Esta hora extraordinaria de trabajo se debe a la espera de sus compaifieros de trabajo de la escuela primaria
que salen a las 13:30 y con quienes se regresa a la ciudad de Zacatecas.
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técnico pedagdgicos, padres de familia y autoridades locales). Entre estos saberes:
i) trabajar en equipo con otras educadoras para aligerar la sobrecarga de trabajo; ii)
comunicarse y escuchar constantemente los puntos de vista de madres de familia
y compafieras; iii) solucionar conflictos; iv) acudir con autoridades educativas y
personas de confianza cuando se ignora algtin asunto; v) tomar decisiones compar-
tidas. Cabe mencionar que estos saberes son indisociables del saber ser de las DIE al
recurrir a valores y actitudes como responsabilidad, compromiso y trato respetuoso
con todo tipo de personas.

El segundo tipo de saberes son los relacionados con los procesos de gestiéon
a nivel interno: i) llenado manual y en linea de documentos administrativos; ii)
organizar el tiempo para optimizarlo y alternarlo con el trabajo de ensefianza; iii)
distribuir tareas entre sus pares; iv) mantenerse informada y actualizada de la nor-
matividad institucional. A nivel externo: gestionar recursos materiales y servicios
bésicos para el 6ptimo funcionamiento escolar.

El tercer tipo de saberes concierne al conocimiento del contexto socioeduca-
tivo de escuelas multigrado del cual ambas directoras demandan su inclusién en
la formacion inicial. En este sentido la maestra Tania aprende la importancia que
tienen los procesos formativos centrados en la diversidad y multiculturalidad du-
rante y después de la formacién inicial como condiciones imprescindibles para la
atencién de la poblacién infantil indigena y migrante. Cuestiona a su vez los efec-
tos nocivos que tiene el modelo hegeménico de escuela graduada por edades cuyo
curriculo no toma en cuenta las especificidades de dicha poblacién. (INEE, 2019).

El cuarto tipo de saberes se refieren a la organizacién escolar, entre estos: i)
programar el inicio de labores; ii) planificar reuniones con la comunidad para or-
ganizar eventos civicos y socioculturales

Este conjunto de saberes de gestién y relaciones sociales son producto de la
practica y se van perfeccionando mediante la experiencia acumulada. Son en pocas
palabras, saberes de accién que obedecen al empleo pragmatico de los conocimientos
(cientificos, experienciales o arraigados en una cultura profesional). (ver figura 3).
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FIGURA 3. PRINCIPALES SABERES DE LA EXPERIENCIA DE LAS DIRECTORAS ENCARGADAS DE GRUPO

EN ESCUELAS MULTIGRADO DE NIVEL PREESCOLAR
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Fuente: Elaboracién propia

DISCUSION Y CONCLUSIONES PRELIMINARES
Las condiciones adversas en las cuales cada DiE de escuela multigrado y unitaria
para la poblacién infantil migrante indican que:

La asequibilidad, que implica escuelas con aulas y servicios basicos, incluyendo el
material didictico se cumple parcialmente, pues la falta de espacios adecuados, segu-
ros y servicios basicos no satisfacen estos requerimientos. De igual modo ocurre con
la gratuidad, ya que las cuotas de las madres y padres de familia para paliar las condi-
ciones de precariedad de las escuelas son subsidiarias del gasto puiblico en educacién.

Puesto que algunas familias carecen de recursos econdémicos para solventar
gastos escolares, se corre el riesgo de la inasistencia y permanencia escolar de los
hijos e inclusive del abandono temporal o definitivo, es decir, se compromete la
obligatoriedad y la accesibilidad, pues se trunca la continuidad de la educacién
post-obligatoria. Este hecho es mas evidente en el programa para nifias y nifios
migrantes indigenas que interrumpen por meses su estancia en la escuela debido al
trabajo temporal de los jornaleros que retornan a sus lugares de origen. Y ni que
decir de la aceptabilidad, particularmente de las competencias docentes que, por una
parte, reducen el tiempo dedicado a la ensefianza por atender asuntos administra-
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tivos, obstaculizando lo que se pretende mejorar, esto es, la normalidad minima de
la operacién escolar y los aprendizajes de los alumnos que constituyen dos prioridades
educativas del Sistema Bisico de Mejora® y, por otra, la insuficiente formacién
pedagdgica de los docentes para el manejo de grupos de diferentes grados y el
desconocimiento de la cultura y ensefianza en la lengua materna de la poblacién
infantil indigena.

Con respecto a la adaptabilidad, que incluye los aspectos pedagdgicos, un es-
tudio que retoma el enfoque de Tomasevsky con la poblacién indigena de educa-
cién bésica y en preescolares multigrado comunitario abunda en dichos aspectos y
muestra -como aqui también lo constatamos- la interdependencia e indivisibilidad
entre estas dimensiones, pues sin condiciones satisfactorias de las dos primeras di-
mensiones, las otras dos son dificiles de concretar. (Koster, 2016, Quezada, 2018).
Otro estudio etnogrifico reciente que incluye una directora encargada de escuela
multigrado, pero en educacién primaria (Soto, 2020), confirma muchas de las ta-
reas no docentes que aqui se han documentado y restan tiempo a la ensefianza.

Los dos casos analizados permiten afirmar que las DiE son reconocidas en los
hechos como directoras por la comunidad escolar y por las autoridades educativas
como representantes con legitimidad parcial. Conjeturamos a su vez que los dos
casos por analizar aportardn mayores elementos para confirmar que las DiE, ademds
de realizar tareas de ensefianza, ya de por si arduas y complejas, cumplen un triple
papel que menoscaban su desempefio docente y el aprendizaje de las nifias y los
nifos:

El primero como gestoras de asuntos administrativos; el segundo en gestoras
de recursos materiales para los nifias y nifios y mejoras de las instalaciones escola-
res; y el tercero como mediadoras de conflictos ante los padres y madres de familia.
Muestran también que, sin su protagonismo, y el de los padres y madres de fami-
lia, las condiciones de precariedad de sus escuelas serfan més desfavorables ante el
descuido y marginalidad por parte de las autoridades educativas en sus diferentes
niveles de gobierno que no destinan recursos suficientes y contribuyen a profun-
dizar las brechas de desigualdad con respecto a otros grupos sociales (INEE, 2019,
p. 229).

28 Este sistema se propuso en el marco de la Reforma Educativa de 2013 y del Modelo Educativo para la Educacién
Obligatoria enla cual se establece que lanormalidad consiste principalmente en asegurarlaasistencia y puntualidad
de docentes y alumnos, asi como dedicar todo el tiempo a actividades de aprendizaje. Otras dos prioridades
fueron: abatir el rezago y abandono escolar, y promover una convivencia sana, pacifica y formativa. Cabe
mencionar que una de las condiciones para concretar estas prioridades es la descarga administrativa. (SEP, 2017).
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Hoy dia los recursos econémicos del Programa para la Inclusién y la Equidad
Educativa (PIIE) se han reducido, afectando entre otros sectores a los jornaleros
agricolas, migrantes, los indigenas habitantes en medios rurales y urbanos y la po-
blacién de nifios y nifias y jovenes con discapacidad que carecen de programas
especificos. Si bien las becas para los estudiantes evitan el abandono temprano en el
sistema escolar, la infraestructura y equipamiento sigue operando en condiciones
de precariedad. De igual modo ocurre con el insuficiente acompafiamiento peda-
gbgico de supervisores y asesores técnico-pedagdgicos para docentes que atienden
la diversidad sociocultural, pues la figura de “asesor pedagdgico” de las escuelas
rurales a cargo del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) fue su-
primida. (Rodriguez y Bolafios, 2021).

El caso extremo con poblacién infantil indigena migrante permitié conocer
las condiciones mas desventajosas que vulneran sus derechos y las situaciones com-
plejas que afrontan la DiE en estas escuelas que requieren mayor atencion para
evitar la reproduccion de estas condiciones de injusticia y desigualdad social.

Es claro por otra parte que las/los directivos encargados de escuelas multigrado
deben representar a la institucién escolar ante la comunidad escolar para resolver
los problemas y mejorar su funcionamiento. Ademds, son elementos clave porque
influyen favorable o desfavorablemente en la conducta de los demds (Anttnez,
1998, p.19). Asimismo, la gestion escolar en su dimensién administrativa es im-
prescindible en escuelas de organizacién completa y multigrado. Sin embargo, en
las condiciones en que operan estas escuelas sson los/las DiE en quienes debe recaer
esta responsabilidad con las consecuencias negativas descritas a lo largo de estos
dos estudios de caso? ;Qué hacer para que el encargo directivo no sea padecido e
indeseado por las educadoras de escuelas multigrado?

Consideramos que esta situacién problemdtica e injusta que viven las/los «di-
rectores encargados o comisionados» requiere cambios sistémicos en las escuelas
multigrado de preescolar para evitar la reproduccién de condiciones educativas de
desigualdad docente y educativa y hacer valer el derecho a la educacién de nifias y
nifios que se reconoce en los discursos e instrumentos de politica educativa, pero to-
davia muy lejos de concretarlos. Las siguientes propuestas abiertas a la discusién son
un punto de partida para comenzar a superar las condiciones inequitativas descritas.

Una medida perentoria es transferir a las autoridades educativas locales y esta-
tales la gestién de los asuntos administrativos y las mejoras materiales escolares que
son las actividades que mayor tiempo demandan y son ajenas a la funcién docente.
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En este sentido el establecimiento de una figura dedicada en cada zona escolar para
realizar esta funcién serfa lo deseable. Otra medida es el establecimiento de un
sistema administrativo simplificado y adecuado a las escuelas multigrado. En tanto
esto ocurre, es imprescindible para las directoras encargadas:

i) ofertarles un conjunto de programas tutorales en linea sobre los procedi-
mientos que faciliten el llenado y envio de los requerimientos administrativos;
ii) en el caso de las escuelas multigrado, compartir estas tareas entre las educado-
ras de la escuela que hayan desempefiado el encargo directivo; iii) en las escuelas
unitarias, establecer dispositivos coordinados de acompafiamiento entre los ase-
sores (técnicos y técnico pedagdgicos) y los supervisores para orientar y aligerar
las tareas administrativas. En cuanto a las instituciones de formacién inicial; i)
retomar en los cursos curriculares de gestidn escolar, temas sobre organizacién y
conduccién escolar en escuelas multigrado y educacién multicultural; ii) diver-
sificar las practicas profesionales de los estudiantes en estas escuelas; iii) invitar
a docentes que hayan desempefiado el encargo directivo en diversos contextos
socioeducativos para compartir sus experiencias con los formadores de docentes
y sus estudiantes.

Otras propuestas como reducir la incesante movilidad docente en zonas rurales
consideradas «zonas de paso», regular normativamente dicho encargo, asi como
destinar un estimulo econémico a las/los DE, implican a nivel general una reo-
rientacién de la politica educativa y la estructura de carrera magisterial si se quiere
resolver integralmente este problema en las escuelas multigrado. Por esta razén,
no estd de mas retomar y examinar los cinco problemas y las lineas de actuacién
planteados en el Proyecto Nacional de Evaluacion y Mejora Educativa de Escuelas Mul-
tigrado (INEE, 2017) tomando en cuenta el contexto politico, econémico y socioe-
ducativo de cada entidad federativa y las voces de quienes vivieron y experimentan
actualmente este encargo directivo.
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LA REFORMA EDUCATIVA 2013: UN BALANCE CRITICO
EN RETROSPECTIVA A TRAVES DE LA MIRADA DE LOS DIRECTIVOS

CAROLINA DoMINGUEZ CASTILLO

INTRODUCCION

Este capitulo se va a centrar en la indagatoria que da cuenta de la visién, per-
cepcidn vy significados que deja en el magisterio la derogacién de la Reforma

Educativa 2013, en mayo de 2019, a través de la mirada de uno de los actores

centrales, los directivos escolares, al compartir criticamente sus opiniones, con una

visién objetiva y subjetiva compartida.

Para 2014, la persona del profesional docente de educacién bésica se vio altera-
da ante la puesta en marcha de la evaluacién docente, propuesta en la Ley General
del Servicio Profesional Docente (LGSPD), promulgada en el 2013 (DOF, 2013)
para el ingreso, permanencia, reconocimiento y promocién de los docentes. Con
esta reforma, el docente enfrentaba la incognita de la permanencia en su trabajo
y en aprobar un examen cuyo resultado indicarfa si era idéneo para la docencia o
no, independientemente de su experiencia profesional, que se llevaria a cabo cada
cuatro afios.

Esta Reforma dio lugar al desprestigio de la profesion docente, se dieron jubi-
laciones prematuras. La situacién de los docentes, se agudizé bajo la obligatoriedad
de presentar evaluaciones, la profesién docente estaba en entredicho, el maestro
como persona y profesional fue relegado por la reforma 2013.

La reforma constitucional 2013, constituy6 un duro golpe al magisterio, a los
maestros en particular y a la profesién docente, ninguna otra reforma educativa
habia planteado un tiempo de permanencia en el ejercicio profesional del maestro,
pues la plaza se ejercia en propiedad, lo cual causé una desestabilidad emocional
en los maestros y repercutiendo en la comunidad escolar; a lo largo del tiempo
encontramos varios momentos vividos por los docentes por esta reforma, que se
centraba en la evaluacién de sus desempefio profesional, y que se dan con la puesta
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en marcha de la misma. En un primer momento aparece la incertidumbre y molestia
por los ataques que van apareciendo en los medios de comunicacién y porque no
sabian cuando iban a ser evaluados y cudl seria el resultado, un segundo momento,
que podemos denominar de shock o crisis ante la aplicacién de la evaluacién al ser-
vicio profesional docente, causando una fuerte perturbacién emocional y de vida
en los maestros, un tercer momento de indignacidn ante el despido de los docentes,
la injusticia, porque no se consideraban su experiencia ni su antigiiedad y menos
sus condiciones de trabajo, apareciendo la vulnerabilidad profesional, un cuarto mo-
mento que distinguimos como decepcion, pues su identidad profesional se trastocd y
finalmente aparece la derogacion constitucional de la reforma educativa 2013, un hecho
histérico, puesto que generalmente, a través del tiempo y con los sexenios aparecen
nuevas propuestas de reformas educativas que se van sumando a las anteriores o
planteando cambios de indole curricular o de estrategias metodolégicas de ense-
flanza, primordialmente. Grificamente tenemos lo siguiente.

ESQUEMA 1. MOMENTOS Y CONSECUENCIAS VIVIDOS POR LOS DOCENTES DURANTE

LA RErorMA EpucaTIVA 2013

Fuente: elaboracién propia

Dicho lo anterior y con la derogacién de la reforma resultaba ineludible consi-
derar sus repercusiones e implicaciones para la comunidad escolar por lo que nos
planteamos la pregunta general ;qué huellas ha dejado la Reforma Educativa 2013
en la comunidad docente, en especial en educacién bisica? especificamente nos
interesaban las repercusiones de la evaluacién en los docentes planteada en la Ley
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General del Servicio Profesional Docente, en virtud de haber permanecido durante
varios afios aplicindose.

De esta manera decidimos recurrir a los directivos escolares de la escuela pri-
maria, quienes cuentan con antecedentes de ser docentes frente a grupo, llevan a
cabo actividades de gestién y de coordinacién ademids de dirigir al personal do-
cente de la escuela y coordinar las actividades de la comunidad escolar, resulta una
persona clave en el contexto educativo ademds que es el enlace entre la escuela y la
autoridad educativa, por lo tanto, su mirada resultaba mas amplia.

La pregunta de investigacion que orientd a este estudio fue la siguiente ;Cémo
visualiza el directivo escolar los cambios profesionales y educativos de la comu-
nidad escolar después de la Reforma Educativa 2013, con su derogacién? Se par-
te del hecho de que resulta imperativo conocer las implicaciones de una reforma
educativa que fue derogada y cuyos efectos fueron vividos principalmente por los
docentes y por las autoridades escolares en ejercicio.

La organizacion del capitulo se compone de cinco apartados, el primero,
«Un atisbo al devenir investigativo sobre la Reforma Educativa 2013», busca ha-
cer un acercamiento breve a algunos estudios que se llevaron a cabo durante los
afios en que se puso en marcha la reforma, rescatando aquellos donde se estuvo
en contacto con los maestros y directivos, los cuales nos permiten contar con
una gama de las diversas implicaciones que tuvo la reforma para los docentes
y autoridades educativas, los cuales también ameritan el estudio realizado. El
segundo apartado comprende el «<Marco tedrico de observacién», donde se plan-
tean las perspectivas tedricas conjugadas que orientan el camino de la investiga-
cién. En la «Metodologia del estudio», tercer apartado, se expone la orientacién
metodoldgica, asi como los procedimientos llevados a cabo en la recoleccién de
la informacién. En el cuarto apartado, aparecen los resultados de la investigacién
bajo el titulo de «La Reforma Educativa 2013: un balance critico en retrospec-
tiva», con los subapartados: «Los directivos (as) y la Reforma Educativa 2013 a
distancia: repercusiones y «Derogaciéon de la Reforma Educativa 2013: 15 de
mayo de 2019» finalmente en el quinto apartado, damos cuenta de las reflexiones
finales del trabajo realizado.

1. Un atisbo al devenir investigativo sobre la Reforma educativa 2013

En este apartado como se indica, se pretende hacer un acercamiento breve a al-
gunos estudios que se realizaron en relacién con la reforma constitucional 2013,
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orientados a las implicaciones que ésta tuvo para los maestros; las aproximaciones
metodoldgicas fueron desde la perspectiva cualitativa.

Durante la vigencia de las evaluaciones al servicio profesional docente, se
desarrollaron diversas investigaciones que aparecieron igualmente en publicacio-
nes, surgieron asi estudios desde diversas perspectivas, dada la naturaleza de las
afectaciones de la Reforma en los docentes, encontramos que, desde la persona
del docente, se plantea que la vida personal y profesional estin entrelazadas, los
maestros al inicio de las evaluaciones al servicio profesional docente se hallaban
frustrados y en tensién por sus responsabilidades y la incertidumbre que la refor-
ma les provocaba, al mismo tiempo tenfan la disposicién afectiva-emocional por
sus alumnos y sus problemiticas particulares, que iban mis alld de la instruccién
y el aprovechamiento escolar, en esos primeros momentos los maestros se sentian
atrapados, a pesar de gustarles su trabajo, buscaban libertad, respeto y reconoci-
miento de las autoridades y de los medios masivos de comunicacién (Dominguez,
2015). En esta misma linea de trabajo, los hallazgos apuntan a cémo se sentian los
docentes durante los tiempos en que debian presentar su examen para que se de-
terminara si era un maestro idéneo o no de acuerdo a los criterios del examen de
evaluacion al desempefio profesional, los maestros se vivian con fecha de caducidad,
se encontraban bajo la incertidumbre de perder su trabajo, lo cual resultaba de
fuerte envergadura, pues el trabajo constituye un eje de vida desde donde ésta se
organiza, se encontrd que en este ambiente escolar los mis perjudicados resulta-
ban los alumnos (Dominguez, 2017).

Encontramos también que las afectaciones de la evaluacién al servicio pro-
fesional docente, llegaron a impactar en el bienestar profesional, que de acuerdo
con Day y Gu (2013) el término comprende, desde la conducta en relacién con la
institucion, la satisfaccién en el trabajo y en la salud, asi como cuestiones de indole
psicolégica y social de los docentes vinculado a sus emociones y en sus interac-
ciones, de igual manera su identidad profesional se vio afectada en relacién a la
desvalorizacién social de que eran objeto, el estrés prolongado a las situaciones de
vida ante las evaluaciones les enfermaron (Dominguez, 2019).

Otra perspectiva tedrica que surge para indagar sobre las repercusiones de la
Reforma Educativa 2013 en los sujetos es la de las representaciones sociales que
conforma un enfoque que permite entender el proceso de comprensién que se
lleva a cabo en la vida cotidiana y que constituyen representaciones sociales que
se comparten y que facilitan la orientacién de las personas hacia la aclaracién de
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controversias de la realidad que viven. Aqui encontramos el trabajo de Mireles
(2018) cuyos hallazgos se centran en la visién que tienen los docentes de la Refor-
ma Educativa como una ruptura entre la contratacién de su plaza en propiedad con
el despido que se prevé ante las nuevas regulaciones y que advierten que el examen
se plantea ante sus conocimientos invisibilizando su practica docente.

Desde el enfoque de las representaciones sociales encontramos otra investiga-
cién con los directores escolares, donde identifican rasgos personales, profesionales
y laborales, pues ellos se consideran el sostén de su familia nuclear y ampliada, y
que la Reforma Educativa se observa como una merma en sus condiciones labo-
rales poniendo en riesgo su papel como proveedores para su familia. Respecto a la
politica implementada hacia los docentes, la consideran una politica de miedo por
las consecuencias en la terminacién de su permanencia y concluyen considerando
la evaluacién como un requisito burocratico (Cuevas, 2018).

Por otra parte, Mercado (2017) a partir de las representaciones sociales de los
docentes nos devela el estatus profesional del docente, concluyendo que las nuevas
regulaciones se asumen con incertidumbre, cambio que contrasta con una con-
cepcion de la profesion como estable y duradera; también la falta de autonomia
constituye un factor amenazante para el maestro. Las reacciones de los docentes a la
Reforma 2013, sefiala Mercado (2017) se dieron de manera diferencial dependien-
do de la etapa de la carrera profesional que estaban viviendo, por ejemplo, cerca de
la jubilacién deseaban retirarse méds que permanecer.

Los docentes comparten sus preocupaciones y perspectivas sobre su ense-
fianza, sus estudiantes y los padres de familia y que frente a la reforma 2013 est4
en juego el desarrollo éptimo frente a su grupo de estudiantes y de cémo esas
afectaciones al maestro repercuten en el aprovechamiento escolar de sus alum-
nos (Dominguez, 2017).

Para cerrar este breve recorrido investigativo consideramos los dos siguientes
trabajos, el primero da cuenta de cémo ha sido el proceso de evaluacién de los
docentes, es decir, desde los sistemas de promocién y de evaluacién propiamente,
considerando el escalafén vertical o tradicional, carrera magisterial hasta la evalua-
cién al desempefio docente, (Diaz-Barriga y Jiménez-Vizquez, 2020), punto de
interés en este escrito, los autores emplean en el titulo de uno de sus apartados « ...
modelo punitivo de evaluacién del desempefio docente» (p. 120), para dar cuenta
de los procesos, momentos y caracteristicas de la evaluacién a los docentes, desde
éste dngulo rescatamos la siguiente afirmacion:
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Fue evidente que el propésito al desempefio docente respondié en gran medida a una
reforma laboral mis que de indole educativa, haciendo atin més precarias las condicio-
nes laborales de los docentes y quebrantando los derechos de quienes tenian una larga

trayectoria en el campo. (p. 29).

De tal manera, que esta reforma constitucional 2013 dej6 indefensos a los docentes
y como sefiala el titulo del capitulo resulté evidente la «vulnerabilidad de la profe-
sidn».

Por otro lado, Dominguez (2020) plantea que indudablemente la reforma edu-
cativa 2013, centrada en la evaluacién al servicio docente impacto su vida personal
y profesional, en particular su identidad, su salud y su vida familiar; pero también
su ejercicio profesional , la relacién con sus alumnos y con los padres de familia asi
como la afectacién en sus relaciones e interacciones con sus colegas y directivos;
distinguimos igualmente la desvalorizacion social de su identidad, de su profesion,
que marcaron una fractura en la vida personal y profesional de los docentes.

A manera de corolario, por los resultados que reportan los diversos trabajos,
observamos que los docentes, los directivos, el magisterio y la profesiéon docente
recibi6 fuertes embates durante la puesta en marcha de la reforma educativa 2013
centrada en la evaluacién al servicio profesional docente, que fueron desde la frus-
tracién, tensién incertidumbre, un estado de estrés prolongado, consecuencias en
su salud fisica y emocional, con una sensacién de ser maestros con fecha de caduci-
dad. Una reforma que impacto en sus relaciones e interacciones con la comunidad
escolar, debido a las condiciones en la evaluacién al desempefio profesional de los
maestros.

2. Marco tedrico de observacién

Dada la naturaleza del estudio a realizar, consideramos tres perspectivas tedricas
que podriamos engarzar, para dar sustento a la investigacién desde el planteamien-
to, observacién, comprension e interpretacion, éstas fueron: la perspectiva sistémi-
ca, el constructo persona del docente y la narrativa.

La perspectiva sistémica, permite acceder a la complejidad de los fenémenos
de manera ordenada; ademis el abordaje de los fenémenos se da como totalidades,
para observar sus interrelaciones en lugar de las partes, para mirar patrones, y con-
siderar la dindmica en los fenémenos y no verlos de manera estdtica, esta perspec-
tiva facilita visualizar estructuras de relaciones (Dominguez, 2017) La perspectiva
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sistémica facilita la observacion dentro de la complejidad del fenémeno, al organi-
zar dicha complejidad y hacer distinciones relevantes.

Esta vision sistémica también facilita acercarnos a algunos componentes tedri-
cos-conceptuales y ampliar nuestra comprensién a través de la investigacién como
el asumirnos como seres interpretantes de una realidad dada, la cual se da antes del
acopio de datos, desde que se considera la problemaitica a estudiar. Otro concepto
central es el de la retroalimentacion, que hace referencia al flujo reciproco de in-
fluencia, en que cada causa en un fendmeno o situacién es efecto y a la inversa
(Dominguez, 2017).

De igual manera, esta perspectiva sistémica deviene en plantear que el investi-
gador es un observador, quien estd involucrado en la accién de observar, y como tal
cuenta con experiencias y creencias que filtraran sus observaciones, que se cons-
tituyen en distinciones caracterizado como «el acto de sefialar cualquier ente, cosa
o unidad, estd amarrado a que uno realice un acto de distincién que separa a lo
sefialado como distinto de un fondo» (Maturana y Varela, 2003:24) y por lo tanto
no puede hablarse de verdad, pues al contar con sus teorias e instrumentos de in-
vestigacion estos constituyen un filtro en sus procedimientos.

En este sentido, el investigador debe asumirse como interpretante de un fe-
némeno, como observador y constructor de la realidad entre paréntesis, pues no
podemos conocer el fenémeno en si mismo sino desde nuestras explicaciones como
observadores y solo acceder a ciertos dngulos de una problemitica, de ahi la nece-
sidad de la sistematicidad en los procedimientos indagatorios.

Por lo tanto, desde el enfoque sistémico, se considera el fenémeno en estudio
en relacién con el investigador-observador y sus implicaciones en la indagatoria.

En este orden de ideas, consideramos que el término persona del docente que
aparece en investigacion, en el dmbito educativo en el afio de 1970 con Ada Abra-
ham, (1975) quien propone el término persona en referencia a una unidad de fun-
cionamiento con el exterior e interior de si mismo.

Para Fullan y Hargreaves «la edad, la etapa de carrera, las experiencias de vida
y los factores de género constituyen a la persona total» (Fullan y Hargreaves, 1996).

Como constructo: «La persona del maestro constituye un término que sintetiza
problemiticas diversas, no consideradas en la educacién formal y que, junto con la
profesional, interactiian con las tareas docentes.» (Dominguez, 2014, p.89); por lo
tanto, la vida y profesion docente estin entrelazadas.

De igual manera, la persona del docente se sittia en las lineas de investigacién
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de Goodson (2003), Hargreaves (2003), Bolivar, Dominguez y Fernindez (2001)
que denominamos vida y carrera docente; donde el término persona esta subsumido
en las historias de vida y biografias docentes, enfoque empleados por estos autores.
Para Hargreaves (1999, p. 19) «La calidad, la amplitud y la flexibilidad del trabajo
de los profesores en el aula estin intimamente ligadas con su desarrollo profesional,
con la forma de desarrollarse como personas y profesionales».

El término persona ha permitido construir en torno al mismo un haz de carac-
teristicas entretejidas a circunstancias y experiencias, que permiten aprehender a la
persona del docente en interaccién y retroaccién con su entorno, y facilitan ver al do-
cente como profesional donde su viday profesion estin entrelazadas y facilita ademas
observar aspectos no considerados por las politicas educativas (Dominguez, 2010).

En el mismo sentido, proponemos la narrativa como la via de acceso a las cons-
trucciones docentes, por lo que hemos considerado los universales narrativos, pro-
puestos por Bruner como elementos clave del funcionamiento cognitivo, desde
una perspectiva constructivista e interpretativa de la realidad desde un contex-
to cultural; enfocindonos en que a través de las narrativas las personas van con-
formando modelos, expectativas y creencias que van elaborando para interpretar,
comprender y actuar en el mundo (Dominguez, 2010).

Por consiguiente, el lenguaje es nuestra herramienta mds poderosa para orga-
nizar la experiencia y, en realidad, para construir realidades. En tal aserto se funda
Bruner cuando plantea la narrativa como una de las dos modalidades de funciona-
miento cognitivo; la otra modalidad es la paradigmitica o l16gico-cientifica (Bru-
ner, 1988, p. 20). Desde su posicion, el lenguaje atribuye un punto de vista desde
el cual se ven las cosas, asi como una postura hacia lo que se ve (Bruner, 1988). Por
lo demis, el devenir de los significados es una creacién cultural.

Lo relevante para Bruner (1991) no es cémo estin construidas las narraciones,
sino la manera en que operan como instrumento de la mente en la construccién
de la realidad.

A través de la narrativa es que podemos acceder a las subjetividades docentes,
y conocer sus relatos cognitivos y emocionales, para Bruner (1988) la narrativa
dard cuenta de lo subjetivo, que se constituye a partir del sistema cultural, donde
integralmente se tienen las emociones, las cogniciones y las acciones, en estrecha
interdependencia estructural, por lo que no deben plantearse como regiones de la
mente o abstracciones; los tres son constituyentes de un todo unificado (Bruner
1988, p. 123).
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Es asi que los seres humanos se explican sus propias acciones y los aconteci-
mientos humanos principalmente bajo la forma de una narracién, relato, drama,
nuestra sensibilidad a la narrativa puede ser el principal vehiculo para relacionarnos
con nosotros mismos y con los demis, pero la cultura nos provee de las formas de
narrativa que empleamos (Bruner, 1988, pp. 78-79).

3. Metodologia del estudio
Se consider6 emplear un estudio cualitativo, donde la atencién se dirige a conocer
la experiencia subjetiva de los actores sociales acerca de los acontecimientos de su
vida personal y sociohistérica (Ito y Vargas, 2005), al significado y sentido que los
sujetos atribuyen a los hechos, a los sucesos, contribuiria mejor a conocer y com-
prender la complejidad y singularidad de la problemitica que significaba la reforma
educativa 2013 y sus efectos en la comunidad escolar; de ahi que, nos propusimos
darle voz al directivo escolar, quien es un actor central en las dinimicas escolares
tanto al interior como al exterior, por lo tanto, nuestro interés estuvo puesto en las
historias, narrativas del directivo escolar; con base en el método de los estudios de
caso, un estudio de casos multiples; en su aplicacién a grupos de personas se deno-
mina estudio de caso colectivo (Stake, 2005).

Por otro lado, tuvimos en cuenta la perspectiva metodolégica de historia oral
temdtica (Aceves, 1998):

En este sentido, me referiré a la historia oral temética cuando hablo de proyectos que
tienen como propdsito central el conocimiento de un problema o tema de investiga-
cién, y que se constituye como el objeto de conocimiento. De modo que una historia
oral temitica se constituye més por un conjunto amplio y heterogéneo de relatos de

vida que mediante una sola historia de vida. (Aceves, 1998, p. 211).

CuaDRO 1: CARACTERISTICAS GENERALES DE LOS DIRECTIVOS

PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO DE CASO

Caso  Clave Género Edad  Estado civil ~ Antigiiedad Antigiiedad Tipo de puesto di-
docente en el puesto rectivo
(Afios) Directivo
A CHAFD*  Femenino 40 Casada 16 4 de base Directora
B CHBMD  Masculino 46 Casado 26 15 Director
C CHCFD Femenino 45 Casada 20 8 Directora
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D CHDFD Femenino 33 Casada 12 9 con clave Directora
E CHEFD Femenino 54 Casada 35 18 Directora
F CHFMD  Masculino 50 Casado 29 8 Directora
G CHGMD  Masculino 45 Casado 22 4 Director
H CHHEFD Femenino 50 Casada 31 9 Directora
I CHIMD Masculino 42 Casado 19 11 Director
] CHJFD Femenino 41 Casada 17 8 Directora

Fuente: elaboracién propia
“La clave de las entrevistas obedece al lugar y orden en que se efectud la entrevista, género y tipo de direc-

tivo.

El niimero de entrevistas obedece al criterio de saturacién en la investigacién cua-
litativa, se refiere al momento en el que se han realizado, en este caso las entrevistas
y con cierta diversidad de planteamientos y ya no aparecen datos adicionales o
bien la informacién se repite con otras palabras, como indica Bertaux (1999). «La
saturacion es el fendmeno por el cual después de un cierto niimero de entrevistas
(biografias o no, por lo demis), el investigador o el equipo tiene la impresién de
no aprender nada nuevo, al menos en lo que concierne al objeto sociolégico de la
entrevista (Bertaux 1976). Volveremos sobre el tema.» (1999, pig.7)

Caracteristicas de los entrevistados. Las y los docentes directivos escolares
cuentan con una edad promedio de 44,6 afios de edad, fueron seis directoras y
4 directores, todos casados; con una antigiiedad promedio en el puesto de 9.4
afios. Y con una antigiiedad docente promedio de 22.7 afios como docentes, Por
lo que cuentan con la experiencia y conocimiento del sistema necesario para la
indagatoria.

Procedimiento. Se buscé contactar a las y los docentes, via telefénica para ha-
cer la invitacion a la entrevista y concertar la cita para la reunién que fue via Zoom
debido a la contingencia sanitaria por la pandemia de COVID-19.

La reunién se programé en Zoom un dia antes de la cita y se le enviaba por
WhatsApp para su confirmacién y luego la invitacién por Zoom a su correo elec-
trénico.

En la reunién se procedid a presentar al entrevistado un esquema de los temas y
momentos generales de la entrevista, con la finalidad de que pudiera ubicarse en el
tiempo y contar con una estructura de sus consideraciones, reflexiones y respuestas.
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Las entrevistas se llevaron a cabo entre los meses de agosto septiembre y oc-
tubre de 2020, las cuales se escucharon una y otra vez y se transcribieron las més
completas y relevantes de acuerdo a los propésitos de la investigacion.

En el anilisis de los datos, se empled el procedimiento de andlisis propuesto por
Strauss y Corbin (2002) a partir de los datos empiricos, a través del método de and-
lisis comparativo. Este procedimiento es, al principio, un anilisis inductivo, pues
se examinan las diferentes entrevistas y se construyen las categorias al realizar un
trabajo recursivo sobre las mismas; se van reagrupando y, en este reagrupamiento,
se va interpretando y arribando a deducciones

Por medio del anilisis que ellos proponen, se puede llegar a un ordenamiento
conceptual; donde se aplican las operaciones bésicas de:

*  Formular preguntas
*  Hacer comparaciones entre los datos

A partir de tal cuestionamiento o comparacién se crean las categorias, es decir, las
construcciones conceptuales que representan fenémenos.

La investigacion fue planteada, para conocer y comprender las historias que los
directivos escolares de educacién primaria podrian compartir sobre las repercusio-
nes de la Reforma Educativa 2013 en la comunidad escolar; entre las preguntas que
formulamos estaban las siguientes: ;Cémo percibe el director escolar el impacto
de la reforma a la educacién 2013, en la comunidad escolar? y ;Cémo visualiza el
directivo escolar los cambios profesionales y educativos después de la reforma?

4. Resultados

La Reforma Educativa 2013: un balance critico en retrospectiva desde la mirada directiva
Las directivas y los directivos participantes en esta indagatoria, se distinguieron
por una actitud de colaboracién, se mostraron positivos hacia su trabajo y hacia
los docentes, bajo su direccidn; con la informacién proporcionada evidenciaron su
compromiso, y sensibilidad positiva hacia el trabajo y la responsabilidad que han
asumido.

Resulta relevante considerar que la indagatoria se llevo a cabo durante el se-
gundo semestre del afio 2020, lo cual resulta significativo porque nos encontriba-
mos inmersos en un hecho histérico, la pandemia del Covid-19, la cual atravesé
todos los planos de nuestra vida cotidiana y sigue presente, pues hasta finalizar
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el mes de agosto del 2021, las escuelas permanecerin cerradas y han marcado los
acontecimientos en el ambito educativo.

Por lo tanto, la organizacidén de los resultados se han organizado de acuerdo con
el proceso que se ha desarrollado a partir de las repercusiones de la Reforma Educa-
tiva 2013 en la educacién y con los maestros, particularmente el trabajo directivo,
asi como en relacién con la derogacién de la misma Ley.

4.1. Los directivos (as) y la Reforma Educativa 2013 a distancia: repercusiones
Un hallazgo significativo fue que los directivos y directivas sin excepcién concuer-
dan en que las autoridades de una escuela primaria son: el director, el subdirector,
que ahora son los subdirectores académicos, los asesores técnico pedagdgico y el
inspector. Estos actores directivos, pueden dar miradas hacia la escuela y la comu-
nidad escolar, desde dngulos diferentes, que pueden integrarse, pues cada uno de
ellos cumple con acciones complementarias para el funcionamiento y organizacién
escolar.

Con el propésito de contar con elementos que nos apoyen en esta mirada de
los directivos respecto al consenso de las autoridades escolares, encontramos que en
documento de la SEP y USICAMM (2020), plantean los perfiles profesionales, para
los actores que intervienen en la escuela de educacién bésica, como marco para la
excelencia en la ensefianza y la gestién escolar en la Educacién Bésica, ademds de
que el objetivo de presentar los perfiles profesionales constituyen los referentes para
los procesos de admisién, promocién, reconocimiento, formacién y acompafia-
miento para el personal mencionado de acuerdo a la Ley General del Sistema para
la Carrera de las Maestras y los Maestros (LGSCMM).

Desde el indice observamos los niveles de responsabilidad que se van plan-
teando, desde aquellos propios del docente como son el de conocer a los alumnos,
ofreciendo la atencién educativa de inclusion, equidad y excelencia, generando
ambientes favorables para los aprendizajes y para la participacién de los alumnos,
ademds de participar en la transformacion y mejora de la escuela y la comunidad.

Por otro lado, para el personal de asesoria técnica pedagdgica (ATP) se le pide
que conozca las pricticas de las maestras y maestros y conocer la cultura de la escue-
la con el propésito de orientar su actividad profesional hacia la excelencia; y orien-
tar hacia el logro miximo de aprendizajes y formacion integral de los estudiantes.

Un punto relevante es que un ATP colabora con la supervisién escolar, ademis
de propiciar el vinculo entre la escuela y las familias, comunidades e instancias de
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apoyo para fortalecer las pricticas educativas para logra que los alumnos obtengan
una formacién integral y bienestar.
Calderén, Tovar y Garcia, (2021) nos precisan que:

antes de la LGSPD bastaba que alguna autoridad educativa (director, supervisor, etc.),
invitara y comisionara a docentes en servicio para ejercer esta funcion, pero una vez
aprobada, se establecieron diversas disposiciones normativas que regularon el ingreso
de los ATP de las cuales se derivan dos vias de acceso...la primera mediante un proceso
de promocién sujeto a un concurso de oposicién que daba lugar a la obtencién de un
nombramiento definitivo .... Y la segunda, por reconocimiento temporal (movimien-
to lateral), es decir, al personal de la educacién bésica con un desempefio destacado y

responsable en el ejercicio de su funcién. (p.153)

Respecto a las funciones de direccion, estas incluyen al personal que comprende
a coordinadores de actividades, subdirectores y directores en la educacién bisica
conforme al Articulo 7, fraccién XI de la LGSCMM vy citado en el documento de
SEP y USICAMM (2020), por lo tanto, al directivo se le solicita asumir su funcién
para que de manera colectiva se construya una cultura escolar orientada a la equi-
dad, la inclusién, la interculturalidad y la excelencia.

Ademis, el directivo se dirige a la organizacién del funcionamiento de la es-
cuela como un espacio para la formacién integral de los alumnos. De igual manera
el directivo debe promover la corresponsabilidad de la escuela con las familias, la
comunidad y las autoridades educativas, a fin de contribuir al bienestar y formacion
integral de los alumnos.

En relacién con otra autoridad escolar, como son los supervisores, en el do-
cumento se plantea, que son estos quienes deben conocer las politicas educativas
vigentes y la cultura prevaleciente en los planteles escolares con la finalidad de
orientar la construccién de una perspectiva en la mejora educativa.

De igual forma el supervisor escolar debe favorecer la transformacion en los
dmbitos de las pricticas pedagdgicas y de la gestién con base en la responsabi-
lidad que su puesto amerita y centrara su atencién en la formacién integral de
los alumnos.

Anélogamente el supervisor escolar se vincula con las autoridades, y con di-
versas instancias de apoyo, comunidades y familia, para contribuir a la mejora y
transformacién de las escuelas.
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Lo expuesto anteriormente, y aunado al hallazgo, nos abre la posibilidad de
indagar sobre este sistema de autoridades escolares y su accionar en el funciona-
miento escolar

Para precisar, en este apartado se ha considerado las tareas propias del puesto di-
rectivo de manera global e indicadas por ellos mismos, lo que permite también acer-
carnos a cudles son sus preocupaciones y puntos de interés en su accionar cotidiano.

Desde su mirada directiva, se puede observar de manera conjunta, sus aprecia-
ciones de las repercusiones de la puesta en marcha de la Reforma Educativa 2013,
conocida ahora, por los docentes como la «Reforma Pefia» en el colectivo de los
docentes, durante los afios con la evaluacion del servicio profesional docente. Se
muestra el esquema resultado de los hallazgos de la indagatoria.

EsQUEMA 2. ESTRUCTURA DE LOS HALLAZGOS DE LA INDAGATORIA

Contradicciones desde el
sistema y autoridades

educativas
Reforma Educativa 2013: un balance critico en retrospectiva a
través de la mirada de actores directivos

Repercusiones negativas | Repercusiones positivas y paradojales | | Descubren sus fortalezas y debilidades |

Manifestaciones l Sentido de
docentes desgastantes Acceder apuestos - vulnerabilida
directivos Sentido f’e
Fuerza del gremio indefensién

Opiniones encontradas
entre maestros

Afectaciones en salud
Amenaza laboral

l | Imagen deteriorada del maestro ‘ | Repercusién emocional

| La R.E. 2013 deja grandes probl

Desprestigio de la profesion
del maestro

-l Derogacion de la Reforma Educativa 2013 ‘

‘Tranquu\idad | ‘ Froductividad | Trabajo colectivo

Fuente: elaboracién propia

Recordemos que la Reforma Educativa 2013, se concretd en dos aspectos la Ley
General del Servicio Profesional Docente, y la Autonomia del Instituto Nacional
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para la Evaluacién de la Educacién, encargado de valorar al sistema de educacién
bésica para regular los procesos de ingreso y promocién a puestos docentes, direc-
tivos y de asesoria pedagdgica. Ante la Reforma Educativa 2013 el docente se en-
frentaba a la interrogante de la permanencia en su trabajo y en aprobar un examen
cuyo resultado indicara si es idéneo o no, independientemente de su experiencia
profesional, ademas de requerir seguir este proceso cada cuatro afios.

La reforma educativa 2013 tuvo diversos efectos, en la comunidad escolar, en
las personas, en la organizacién y en las tareas escolares: desde las disposiciones de
autoridades superiores en materia de planes y programas, en los docentes, en el
alumnado, con los padres de familia y con la sociedad en general.

Desde el sistema educativo y las autoridades educativas superiores: las contradiccio-
nes; los docentes trabajan con materiales y programas que provienen de reformas
anteriores, lo cual refleja desorganizacién y falta de estrategias educativas consis-
tentes, como lo sefialan los directivos:

. como que se va haciendo una bola de hielo maestra, porque algunos compafieros
estaban trabajando con la reforma del 2011 agregindole la reforma del 2013 y los cam-
bios que se fueran dando porque los libros se iban hasta el 2016, los libros de primero y
segundo. Entonces es una revoltura de trabajo que al final de cuentas el maestro tiene
que acomodarlo en los consejos técnicos con los compaiieros pues para no dafiar tanto
porque... por ejemplo lo de la lectoescritura es muy parecido a la reforma anterior
¢no?, es lo mismo, es el PALEM — Propuesta para el aprendizaje de la lengua escrita ,
implementado en grupos de 1° y 2° grado de primaria- , es el que se sigue trabajando
¢no?, pero este... en los demds grupos en donde no llegé el material pues exigen que
metas otras materias, pero no te dan libros y luego... tienes que dividir el horario en
mds materias sin material. Entonces pues la verdad es que llega un momento en que los

maestros pues no...(CHAFD).

Por otro lado, la Reforma Educativa 2013 tuvo repercusiones negativas, positivas y
paradojales en el contexto de los docentes.

Respecto a las repercusiones negativas, dio lugar a las manifestaciones de los docen-
fes en contra de la reforma a lo largo del pais, de entre ellas destac6 una pancarta de
los maestros chihuahuenses donde se lefa «Evaluacién si, pero no asi», quienes ar-
gumentaron que, si aceptaban evaluarse, pero no en las condiciones en que se plan-
teaba por las autoridades ni a través de un examen. Se dieron opiniones encontradas
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entre los maestros, principalmente entre algunos de ellos y los directivos, quienes
opinaban, que, si bien habia docentes comprometidos y capaces, habia otros maes-
tros que ya no se esforzaban en su trabajo, como lo manifiesta un director:

Cuando venian las evaluaciones, yo recuerdo tener alguna reunién con los compafie-
ros y platicibamos y teniamos pues ya opiniones encontradas y recuerdo que les co-
mentaba... creo que estd bien, viene bien este sistema para evaluarnos, porque vemos
que muchos compafieros docentes pues como que ya estin en su confort, no avanzan.
[...] Entonces yo pienso que para esos docentes que tenemos un poquito rezagados yo
digo que se van a poner las pilas y pues van a buscar el autoconocimiento porque pues

hay que cuidar nuestro trabajo. (CHBMD).

A lo largo del tiempo, en que estuvieron vigentes las evaluaciones al servicio pro-
fesional docente, aparecieron diversas publicaciones, sobre los impactos en los do-
centes tanto en su salud, como en su bienestar en general, entre ellos estin los
siguientes, un impacto emocional, esperaban respeto y reconocimiento por parte
de las autoridades y de los medios de comunicacién (Dominguez, 2015), de igual
modo, los maestros se sintieron escindidos entre su compromiso profesional y el
que tenfan con sus alumnos, pues se consideraban amenazados laboralmente (Do-
minguez 2016). De igual manera, el docente como profesional de la educacién se
percibi6 trastocado, impactado en su identidad profesional y en sus ambientes de
trabajo sus relaciones cimbradas, (Dominguez, 2017). Las regulaciones emanadas
de las leyes de la reforma 2013, «se asumieron con incertidumbre, un cambio ra-
dical en la concepcion de la profesion docente como estable y duradera para quien
elegia la carrera» (Mercado, 2017 p. 123)

Los resultados de esta investigacién mantienen que estos efectos adversos en
los docentes se dieron y se mantuvieron, bajando un poco o «adaptindose», con-
forme pasaba el tiempo.

Los directivos asumieron la responsabilidad de contener emocionalmente a sus
maestros apoyaron a los docentes a través de la motivacion, formando circulos de
estudio y acompafiamiento personalizado.

Los docentes afectados en su salud en gran medida por los efectos del estrés ante
la evaluacién a su desempefio que ponia en riesgo su permanencia laboral y por lo
tanto angustia ante la posibilidad de perder su trabajo.
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Se sentian acosados, se sentian poco valorados, se sentian como si la autoridad estuviera
desconfiando de su trabajo, de su labor, como si tuvieran que demostrar que son aptos
para hacer algo que ya tenfan afios haciendo. [...] se sintieron sefialadas, este... fue
muy dificil para ellas. Y luego pues la misma comunidad ;no?, de ;te enteraste que a
fulanito o a zutanito le toco la evaluacién?, asi como que ya valieron [...] ;qué trajo
en si para los docentes esta evaluacion?, trajo muchisimo estrés, nosotros lo vefamos.
(CHDD)

[Ante los exdmenes] Y aqui lo que se creé mucho en los docentes fue una incerti-

dumbre laboral maestra, un terror. (CHAFD)

La reforma fue vista como amenaza laboral y a la figura del maestro desprestigiada,
como lo ilustra las palabras de una directora:

Los medios de informacién bombardearon tanto, bombardearon tanto por la radio,
por la televisién, por todas las formas posibles que pudieron de tal manera que los
maestros nos sentimos atacados, ... muchos levantamos la voz, escribimos articulos,
dimos entrevistas a medios de comunicacidn, pero lamentablemente nos dimos cuenta
que lo que salia de la boca del maestro nunca se publicé en un medio de comunicacién
(CHEFD)

Veiamos vulnerados nuestros derechos y en los maestros se vefa cierta incertidum-
bre y cierta inconformidad porque pues fuimos sometidos a un ataque constante por
los padres de familia, por la informacién que vertian los medios de comunicacién y
como ahorita ya se vio que eran medios de comunicacién pagados, con intereses crea-
dos ;verdad?, y a parte pues que estaban respondiendo a sus patrones, a sus contratantes

y nosotros en medio ahi entre el trabajo, entre lo pedagégico y lo laboral (CHEFD)

De igual manera, los docentes no solo estaban siendo afectados en lo individual,
sino que esta reforma perjudico la profesién docente, al desprestigiar la profesion
del maestro, el ejercicio, la labor, el trabajo de los maestros ante padres y alumnos:

Cada vez se estaba denigrando la figura del maestro, la profesién del maestro, el trabajo

de tal manera que hubo un desprestigio tan grande hacia la labor del docente que eso

se empez0 a sentir en nosotros como base (CHCED).
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También los maestros descubrieron sus fortalezas y sus debilidades
Los maestros descubrieron que como gremio cuentan con la fuerza del gremio,
como lo dijo acertadamente una directiva:

Las autoridades educativas, el sistema educativo requiere la participacion de cada maes-
tro, de cada escuela, para hacer llegar informacién o recabar algunos datos, y aunque
los docentes se quejan, la mirada directiva reconoce la fuerza que tienen los maestros
como grupo, como gremio:

[El maestro] mas porque tiene mucha influencia. Cualquier cosa nada mas vamos
viendo alguna situacién que sacan otras instituciones, llimese de la Secretaria de Salud,
llimese Derechos Humanos, el Instituto Electoral, llamase... cualquier cosa, todo baja
a través de las escuelas. Cualquier cosa que ellos quieran hacer publico y que sea bajado
a la comunidad llega por las escuelas ... y luego tenemos después la responsabilidad y

la obligacién de que llegue a los padres, a la comunidad en general. (CHEFD).
Paralelamente los maestros también descubrieron sus debilidades,

Porque le digo que fuimos muy golpeteados, muy ninguneados y muy desvalorados. Y
tan es asi que lo hicieron socialmente. La sociedad qué expresion tenia de nosotros, qué
opinién: maestros flojos, bueno no nos oponemos a la evaluacion pero que los evaltien
a todos, diputados, senados, de todo que los evalien (CHEFD)

Lo que le estoy diciendo fue algo que se publicé y sabido por todos y por todos los
medios. Entonces eso fue lo que nos dejo, ese sentido de indefension, ese sentido de
vulnerabilidad como docentes. Y mds atn que las autoridades sindicales ya ven que se

hicieron ojo de hormiga, no estuvieron para lo que debieron de haber estado (CHEFD).

Por otro lado, aparecen las beneficios y paradojas emanadas de la reforma educativa
2013 por las propuestas de evaluacién al servicio profesional docente.

Algunas autoridades, asi como los docentes, lograron obtener su plaza de base
como por ejemplo subdirectora académica, otros maestros pudieron concursar por
una plaza como director, aun sin contar con la antigiiedad que anteriormente se

les pedia:

Esta evaluacion de la promocién le dio la oportunidad a infinidad de docentes con

pocos afios de antigiiedad de subir a un puesto de direccién, de supervision, de asesor
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técnico [...] porque a fin de cuentas era como practicamente imposible que un docente
con menos de 10 afios de servicio llegara a alguno de estos puestos o escalara de manera
vertical en su formacién, en su funcién. (CHDFD)

O sea, estuvo bien por esa parte en la que da la apertura para que todas las nuevas
generaciones puedan ascender de puesto, pero también se descontrolé esta parte y se

perdi6 el sentido y la importancia de la experiencia dentro de la funcién. (CHDFD)

Pero también la falta de experiencia y la oportunidad de acceder a un puesto direc-
tivo dio lugar a problemas:

Si trajo mucho problema... pues a lo mejor no problemas grandes, pero si hubo mu-
chas inconformidades, porque, bueno, tal vez habia muchos vicios también dentro de
las escuelas, este... los docentes somos tremendos, hacemos nuestras mafias ahi en las
escuelas. (CHDFD)

Ejemplo de problemas frente a la conjugacion de «falta» de experiencia y el alcan-
zar un puesto directivo:

Y en ocasiones los problemas que pudo traer fueron que habia docentes con mayor
preparacidn, con mayores afios de servicio, con mayores experiencias y llegaban direc-
tivos sdper jovenes a querer cambiar el mundo y se topaban con que los docentes no
lo permitian o el contexto no se dejaba asi de simple y generaba esto de jcomo que a
un chico de 3 afios de servicio va a venir a mi a quererme explicar!, toda esa parte si se

gener6 ahi, este conflicto entre la comunidad docente. (CHDFD).

Igualmente llegaron directivos jévenes que si obtuvieron buenos resultados con su
comunidad:

Pero por otro lado estd muy bien porque hay docentes que llegaron a mover este vicio
y cosas que, si lo lograron, que necesitaba la escuela un directivo con esa capacidad y
esa juventud para poder cambiar cosas, llega también esa parte buena de que llegan con

nuevas ideas, gente preparada, gente con doctorados. (CHDFD)

Paralelamente, hubo docentes que contaban con la antigiiedad, pero no lograron
el puesto directivo:
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Y también por otro lado; por qué no decirlo, también la gente que nunca pudo subir
y que también, tenia sus afios de servicio, pues con esto pudo ascender a un puesto que
no habia tenido la oportunidad de ascender. (CHDFD)

Por otro lado, la puesta en marcha de la Reforma Educativa 2013, trajo consigo
alteraciones en el funcionamiento y relaciones entre los miembros de la comunidad
escolar, ya hemos visto, algunos problemas entre los docentes, en el desempefio de
los mismos maestros, porque encontramos que ante los eximenes hubo docentes
que siendo buenos maestros, excelentes y reconocidos, salian suficientes y otros,
que no eran considerados asi, si contaron con las habilidades para realizar buenos
examenes con resultado de idéneos.

También el desempefio de los alumnos se vio afectado porque los resultados de
los exdmenes del sistema escolar eran bajos. De igual modo hubo afectaciones en
la relacion con los padres de familia con los maestros y con las escuelas, pues se dio
la desconfianza y la mirada critica y de censura, adjudicada por los entrevistados
debido a la mala imagen que socialmente a través de los medios de comunicacién
se proyectaba de los maestros.

La Reforma Educativa ha dejado, de manera general, dos grandes problematicas
que deberin atenderse, por un lado, la imagen deteriorada del maestro'y sus impactos
en la comunidad escolar y en la sociedad en general y la otra es la recuperacidn emo-
cional de los y las docentes, especialmente aquellos que siendo excelentes maestros
obtuvieron en la evaluacién apenas un suficiente o aquellos otros que fueron reti-
rados de sus funciones docentes.

4.2. Derogacion a la Reforma Educativa 2013: 15 de mayo de 2019

Los directivos, formulan sus visiones y percepciones en perspectiva, respecto a los
acontecimientos que sucedieron entre el colectivo de docentes al derogarse la ley
de la Reforma Educativa 2013 el 15 de mayo de 2019 (DOF,15/05/2019).

Es importante destacar que al reconsiderar lo que paso entre los docentes al
derogarse la ley en el articulo 3° constitucional, llevan a cabo, todos ellos, plantea-
mientos reflexivos y comparativos, entre un antes, cuando la Reforma Educativa
2013 estaba en vigor y después al derogarse.

Todos los directivos coinciden en que para los docentes fue un «festin re-
lajante», aunque también hubo maestros que querian evaluarse, al ver que otros
maestros con poca antigiiedad pudieron acceder a una plaza directa, pero ya no

260



hubo evaluaciones en los tltimos dos afios antes de la derogacién de la ley de la
reforma.

Sin embargo, ante la derogacién dicen los directivos, se escucharon voces de
maestros que sefialaban:

[...] si compafieros, ganamos un round, pero todavia no ganamos la batalla. Porque
luego se quedan muchas cosas en el tintero como ahorita lo vemos. Hay muchas cosas
que no cambiaron. Hay leyes secundarias, hay cuestiones que todavia no se han toca-
do, y esas cosas son las que nos van a afectar y nos van a seguir afectando més delante.
(CHEED).

[...] pero no bajemos la guardia, sigamos preparandonos, sigamos haciendo lo que
mejor sabemos hacer y esperar a ver cémo viene la cuestién. Pero ahorita como que
hubo un respiro. (CHEFD).

Entre los beneficios de la derogacion de la ley se observo en el colectivo, que fue
muy productivo, pues realizaban reuniones académicas, preparaban con mas cui-
dado sus clases y prestaban mayor atencién a sus alumnos, se dio una tranquilidad
laboral, porque antes se sentian «en la mira». Los docentes pudieron trabajar mul-
tiples actividades didacticas, se dio mas trabajo colectivo, porque antes los maes-
tros se habian distanciado, salfan y se iban a las 12;30 hora de su salida, en cambio
después se quedaban més tiempo ya fuera conversando como antes o trabajando en
beneficio de los alumnos, porque durante las evaluaciones al servicio profesional
docente, se encerraban a estudiar, invirtieron en cursos donde los preparaban para
los exdmenes.

Asimismo, los directivos puntualizan aspectos que contribuyeron al malestar
de los docentes, como el que ya no habra escalafén, ni se exigia la antigiiedad, su
preparacién ya no tenia valor, lo tinico que importaba era que tuvieran dos afios de
antigiiedad y hacer un examen, y entonces, como dice un directivo:

muchos profesores... nos hicimos especialistas en hacer eximenes (CHBMD).
A eso se dedicaban, a estudiar y hacer exdmenes ... a eso se dedicaban, estudiar y

hacer exdmenes, aunque en su grupo dejaran mucho que desear. (CHBMD).

Pero también...
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Ya se fue, pero se quedan con el golpe dado, el golpe lo recibieron, el golpe lo reci-
bieron los maestros y fueron casi... pues cuantos afios fueron de estar con esa presion.

Quitaron mucho tiempo para hacer cosas verdaderamente importantes (CHFMD).

El colectivo de docentes perdié el proceso de los trabajos colectivos, la evaluacién
les exigia capacidad de redaccidn, aspecto que los docentes requieren practicar mds,
se dio divisién entre los maestros, aunque hubo directivos, que trataron de salvar la
situacién formando circulos de estudio.

Finalmente, los maestros se relajaron ante la derogacién de la ley, especialmen-
te porque no sentian la presién de perder su trabajo, con ello fueron recuperando la
atencién en su trabajo, en especial a los alumnos y rescatar el trabajo colectivo, pero
también sin confiar del todo en las disposiciones educativas que estin por venir y
que han quedado en suspenso frente a la pandemia y la emergencia sanitaria que
aun continua en 2021.

CONCLUSIONES

Indudablemente la Reforma Educativa 2013, dej6 huella en el magisterio, conocer
la perspectiva en retrospectiva a través de uno de sus actores centrales, significa
completar una serie de estudios emprendidos al respecto.

La investigacion se perfilé a las percepciones y significados que los directivos
de educacién primaria proporcionaron y que consideraron tuvieron efectos en el
colectivo escolar con la aplicacidn de las leyes de la Reforma 2013, que duré apro-
ximadamente cuatro afios, asi como su derogacién en mayo de 2019.

Los directivos escolares, se encontraron en una situacién complicada, por un
lado, como autoridad educativa, tenia acceso y obligacién de conocer la Ley Ge-
neral del Servicio Profesional Docente a través de cursos que les eran impartidos,
también llegaron a considerarla como una oportunidad para que maestros que ya
no se esforzaban por innovar sus clases lo hicieran, llegando a tener conflictos con
su personal.

Pero también los directivos escolares, cumplieron con tareas de contencién
emocional -apoyo- a sus maestros para que pudieran prepararse mejor, llegando a
formar circulos de estudio para ellos y otros docentes interesados.

En lo personal, los directivos vivieron las incongruencias de una evaluacién
del ejercicio profesional docente, que consistié en presentar exdmenes y elaborar
escritos, pues pudieron ver que excelentes maestros obtenfan un resultado de maes-
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tros no idéneos, de acuerdo al sistema de evaluacién y docentes a los que conside-
raban que no se esforzaban en su trabajo, obtenian excelentes resultados.

Por otro lado, algunos directivos, eran objeto de desconfianza por parte de los
maestros, quienes llegaron aconsiderar que eran ellos quienes proponian sus nombres
para ser evaluados y en medio de estas situaciones encontradas los directivos también
tuvieron que someterse a la evaluacién para refrendar su puesto como autoridad.

Asi, la Reforma Educativa 2013, tuvo efectos negativos, a la distancia positivos
y paradojales, se vivi6 como amenaza laboral y la figura del maestro se vio des-
prestigiada. Entre las consecuencias positivas y paradojales estuvieron que joévenes
maestros pudieran optar por una plaza como directivos o consolidar puestos que
antes eran comisiones como el de asesor técnico pedagdgico, al igual que se dieron
confrontaciones entre docentes. La Reforma afecté emocionalmente a los docentes
con estrés y tensiones cuya recuperacion llevard mds tiempo. Finalmente, los do-
centes tomaron conciencia de su fortaleza, pero también de su vulnerabilidad como
comunidad educativa al servicio de la sociedad.

La derogacién de la Reforma 2013 trajo consigo que el docente fuera mds
productivo, y ganara tranquilidad laboral ademis de recuperar el trabajo colegiado
que a raiz de la reforma se habia deteriorado o puesto en pausa.

Esta vision en retrospectiva, permitird valorar y revalorar aquellas fortalezas de
la comunidad escolar que puedan dirigirse a la mejora escolar y de cada uno de sus
integrantes.
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